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Kurzfassung der kumulativen Dissertation

Thema: Die Teilnahme an MINT-Vorkursen und ihre Wirkung auf
Aspekte des Studienalltags und Studienerfolgs: Eine empirische
hochschuliibergreifende Untersuchung

vorgelegt von: Sarah Berndt (M.A.)

Der Ubergang zwischen Schule und Hochschule ist im Sinne der Transitionsforschung ein
nichtlinearer komplexer Wandlungsprozess eingelebter Zusammenhinge (vgl. Welzer 1990:
37) an der ,,Schnittstelle von individuellen Handlungspotenzialen und Bewiltigungsvermogen
und von gesellschaftlichen Handlungsanforderungen und Rahmensetzungen (Welzer 1993:
137). Die Transition stellt damit einen Aushandlungsprozess zwischen individuellen Zielen und
institutionellen Anforderungen dar, der sowohl fiir viele Studienanfanger*innen als auch fiir die
aufnehmende Institution mit Herausforderungen einhergeht (vgl. Bosse/Trautwein 2014: 44).
Oftmals wird das hochspezialisierte und differenzierte Hochschulsystem durch die
Studierenden als starker Kontrast zur Institution Schule wahrgenommen, weil das
Hochschulsystem aufgrund seiner Ausrichtung auf die akademische
Personlichkeitsentwicklung und Sozialisation seiner eigenen Logik folgt (vgl. Schimank 2015).
Die Hochschulen miissen ihrerseits mit einer stetigen Steigerung der Studierendenzahlen bei
gleichzeitig zunehmender Heterogenitdt ihrer Neumitglieder umgehen (vgl. Statistisches
Bundesamt 2019: 121, 2021). Diese Herausforderungen fithren oftmals zu Abstimmungs- und
Passungsproblemen im Transitionsprozess (vgl. Wolter 2013b: 46), die sich auch in der
Studienabbruchquote von 27 Prozent fiir Bachelorstudierende an deutschen Hochschulen
zeigen (vgl. Heublein et al. 2020: 1). In besonderer Deutlichkeit treten die Probleme in den
MINT-Féchern auf. 43 Prozent der Studierenden der Mathematik und Naturwissenschaften
sowie 35 Prozent der Ingenieurwissenschaften brechen an Universitdten ihr Studium ab (vgl.
Heublein et al. 2020: 5), haufig bereits im ersten Studienjahr (vgl. Neugebauer et al. 2019:
1031). Ursidchlich fiir die im Vergleich hohen Studienabbruchquoten in den MINT-Féchern
sind u.a. die Unterschiede der Mathematik in der Schule gegeniiber der Hochschule, die sich
u.a. im Abstraktionsniveau der Lehre und der fachbezogenen Lernkultur niederschlagen und
sich in den Leistungsanforderungen offenbaren (vgl. Reichersdorfer et al. 2014: 38-41).

Zur Erhohung der Person-Umwelt-Passung sowie zur Reduzierung der sozialen Ungleichheit
und des Studienabbruchs implementieren bzw. erweitern die  Hochschulen
UnterstiitzungsmaBnahmen (vgl. Enhancing Learner Progression Project 2007). Im MINT-
Bereich sind Vorkurse weit verbreitet (vgl. Falk/Marschall 2021: 353; Gerdes et al. 2021: 4).
Der Erfolg solcher Angebote hingt jedoch von der Passung zwischen diesen und den
Merkmalen der Individuen ab (vgl. Bebermeier/NuBlbeck 2014: 86). Bisher wurde nur
unzureichend erforscht, wer MINT-Vorkurse in Anspruch nimmt und welche Wirkung diese
auf den Studienalltag und Studienerfolg ausiiben. Einen Beitrag zur SchlieBung dieser
Forschungsliicke leistet die vorliegende Dissertation.
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Theoretisch fundiert wird die kumulative Dissertation durch motivationspsychologische
Ansitze, Theorien und Modelle der Studienerfolgs- und Studienabbruchforschung sowie durch
das Modell des Student-Lifecycle. Durch diese lédsst sich einerseits eine Selektion bei der
Teilnahme an Vorkursen begriinden, die zu einer verfehlten Rekrutierung, bezogen auf die
eigentlichen Zielgruppen von MINT-Vorkursen, fiihrt, andererseits konnen Wirkannahmen in
Bezug auf die Angebote abgeleitet werden. Durch die Zielsetzungen und Funktionen der
MINT-Vorkurse in Kombination mit deren Verortung in die Phase vor Studienaufnahme ist
von einer eher kurzfristigen Wirkung von MINT-Vorkursen auf fachliche und iiberfachliche
Aspekte des Studienalltags und Studienerfolgs auszugehen. Gleichwohl ist aufgrund der fiir die
teilnehmenden Studierenden zu vermutenden verbesserten Ausgangslage nicht auszuschlie3en,
dass auch ein mittel- und langfristiger Effekt eintritt.

Der Stand der Forschung zu den Teilnehmenden und der Wirkung der Angebote ist stark
begrenzt. Die wenigen Befunde zeichnen dabei kein klares Bild, verweisen jedoch eher auf eine
unzulingliche Zielgruppenerreichung und eine bestenfalls kurzfristige Wirkung. Werden
MINT-Vorkurse als Reaktion auf die mangelhafte Studierfahigkeit insbesondere in Bezug auf
fachwissenschaftliche Anforderungen verstanden (vgl. Thiel/Wendt 2013), sollten Studierende
mit  schlechteren Leistungsparametern, niedrigerer Vorbildung und geringerer
Studienvorbereitung hiufiger an MINT-Vorkursen partizipieren. Dies zeigt die Gesamtschau
der Befunde aber eher nicht. So existieren jeweils Studien, in denen Studierende mit hohen und
niedrigen Durchschnittsnoten der Hochschulzugangsberechtigung héaufiger an Vorkursen
teilnehmen oder der Zusammenhang statistisch unabhingig ist (vgl. Biichele/VoBBkamp 2021;
Karapanos/Pelz 2021: 1247; Tieben 2019: 1191). Zudem belegen Autor*innen, dass Personen
mit hohen mathematischen Leistungen und einem Leistungskurs Mathematik vermehrt
partizipieren (vgl. Falk/Marschall 2021: 354; Heublein et al. 2017: 134), wéhrend andere
Studien keinen Zusammenhang identifizieren (vgl. Austerschmidt/Bebermeier 2018: 170;
Austerschmidt et al. 2021: 132f.; Karapanos/Pelz 2021: 1247; Tieben 2019: 1191). Ahnliche
widerspriichliche Ergebnisse treten in Bezug auf die Art und den Zeitpunkt der
Hochschulzugangsberechtigung (vgl. Falk/Marschall 2021: 354; Gerdes et al. 2021: 14;
VoBkamp/Laging 2014: 73), die allgemeine und mathematische Studienvorbereitung (vgl.
Austerschmidt/Bebermeier 2018: 170; Austerschmidt et al. 2021: 132; Tieben 2019: 1191) und
die Bedeutung einer Berufsausbildung auf (vgl. Tieben 2019: 1191).

Im Bereich der soziodemographischen Faktoren zeigt sich, dass, insofern signifikante
Unterschiede bestehen, weibliche oder dltere Studierende sowie Personen, deren Eltern einen
niedrigeren Berufsstatus besitzen, verstirkt Vorkurse besuchen (vgl. Biichele/Vofkamp 2021;
Gerdes et al. 2021: 14; Tieben 2019: 1191). Dariiber hinaus steht der Besuch von MINT-
Vorkursen im Zusammenhang mit studienbezogenen und affektiven Merkmalen. Studierende
entscheiden sich verstérkt fiir solche Angebote, wenn sie ein anderes MINT-Fach als Informatik
oder an einer Universitdt anstatt einer Hochschule fiir angewandte Wissenschaften studieren
(vgl. Falk/Marschall 2021: 354; Karapanos/Pelz 2021: 1247). Zudem fordern eine hdhere
Selbstwirksamkeitserwartung, Mathematikangst, Nutzenwahrnehmung der Mathematik,
Studienbindung und Leistungsorientierung sowie eine geringere Auspragung des
Selbstkonzeptes die Partizipation (vgl. Biichele/VoBkamp 2021; Karapanos/Pelz 2021: 1247,
Tieben 2019: 1191). Gleichfalls zeichnen sich die Teilnehmenden gegeniiber den
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Nichtteilnehmenden dadurch aus, dass sie ihr Wunschfach studieren, Misserfolg vermeiden
wollen oder ihre Affinitét gegeniiber der Mathematik gering ausgeprégt ist (vgl. Austerschmidt
2021: 36; Falk/Marschall 2021: 354; Karapanos/Pelz 2021: 1247).

Der intendierte Effekt der MINT-Vorkurse verweist im Unterschied zum Teilnehmendenprofil
auf eine Ziel(gruppen)erreichung, wenngleich die Angebote eher eine kurzfristige Wirkkraft
besitzen. So belegt ein Grofteil der Studien einen kurzfristigen fachlichen Effekt in Form von
Lernzuwéchsen im Nachtest der MINT-Vorkurse (vgl. Abel/Weber 2014: 12f.; Derr et al.
2015b: 192; Giel et al. 2015: 4) oder im Eingangstest aller Studierenden zu Studienbeginn (vgl.
Biichele/VoBkamp 2021; Derr/Hiibl 2015: 108; Voflkamp/Laging 2014: 77, 79). Gleichwohl
berichten Teilnehmende von einer Steigerung ihrer subjektiv wahrgenommenen Kenntnisse
und Kompetenzen (vgl. Austerschmidt 2021: 37). Zudem wirkt sich die Teilnahme an
Vorkursen auch kurzfristig auf iiberfachliche Aspekte, wie die wahrgenommene
Studienvorbereitung, die (mathematische) Selbstwirksamkeitserwartung, das mathematische
Selbstkonzept und das Interesse an Mathematik aus (vgl. Kélberer et al. 2014: 53f.; Kiirten
2016: 611, 2020: 432f.; Lankeit/Biehler 2018: 1137). Die Richtung des Einflusses ist dabei
jedoch unklar. AuBerdem tritt bei Vorkursbesuchen tendenziell ein kurz- und mittelfristiger
positiver Effekt in Bezug auf die Priifungsergebnisse im Studienverlauf auf (vgl.
Hoever/Greefrath 2018: 805; Kriiger-Basener/Rabe 2014: 318f.; Neugebauer et al. 2017:
1307f.). Ein langfristiger Effekt von MINT-Vorkursen wird nur selten untersucht und die
Ergebnisse sind widerspriichlich. Wéhrend einige Autor*innen von einem positiven Einfluss
der propéddeutischen Angebote auf den Verbleib an der Hochschule, den Studienabschluss, die
Gesamtanzahl der CP und die Abschlussnote berichten (vgl. Bettinger/Long 2009: 754;
Calcagno/Long 2008: 47; De Paola/Scoppa 2014: 378, 381; Gerdes 2021: 15, 18), konnen
andere Studien diese Zusammenhidnge nicht bekriftigen (vgl. Calcagno/Long 2008: 47,
Falk/Marschall 2021: 360; Tieben 2019: 1193f.).

Aufgrund von methodischen Problemen sind die Validitdit und Generalisierbarkeit der
empirischen Befunde begrenzt. So erfolgen die Evaluationen oftmals standortbezogen und mit
einem Fokus auf die alten Bundesldnder. Zudem liegen héufig geringe Fallzahlen in den
Stichproben vor und es werden lediglich einzelne (fachspezifische) Vorkurse betrachtet. Mit
Blick auf die Merkmale der Teilnehmenden an MINT-Vorkursen tritt dariiber hinaus eine
Unterreprasentation an affektiven Variablen auf, obwohl sich diese als erkldrungskréftig
erweisen. Dass (un-)beobachtete Heterogenitit vorliegt, zeigt sich auch in der geringen
Varianzautkldarung der (nicht-kausalen) Studien. Zudem bleibt in empirischen Studien bisher
vollkommen unbeachtet, welche konkreten Ziele die Studierenden mit dem Besuch von MINT-
Vorkursen verbinden und ob sie ihre Ziele erreichen kdnnen. Weitere methodische Limitationen
ergeben sich in Bezug auf die Frage der Wirkung dieser Angebote. Zum einen wird die
Teilnahme vorrangig bindr erhoben (Teilnahme vs. Nichtteilnahme) ohne eine Korrektur in
Bezug auf die regelméfBige Anwesenheit vorzunehmen, zum anderen sind die genutzten
Erhebungs- und Analysemethoden zumeist nicht geeignet einen kausalen Effekt zu bestimmen.

Die Forschungsliicken und Limitationen aufgreifend, beschéftigt sich die kumulative
Dissertation, bestehend aus sechs eigenstindigen Artikeln und Sammelbandbeitrigen, mit
MINT-Vorkursen als freiwillige, additive und =zeitlich begrenzte propadeutische
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UnterstiitzungsmafBnahmen vor dem Einstieg in das Studium an deutschen Hochschulen. Dabei
wird untersucht, welche Merkmale Personen dazu veranlassen ein Vorkursprogramm
wahrzunehmen und welchen Effekt diese Angebote auf Aspekte des Studienalltags und
Studienerfolgs (in der Studieneingangsphase) ausiiben. Im Hinblick auf die Frage der
Teilnahme ist dabei von Interesse, inwiefern sich soziodemographische und
bildungsbiographische Faktoren sowie individuelle Studieneingangsbedingungen auf die
Teilnahme an MINT-Vorkursen auswirken (F1, Artikel V und VI). Die Untersuchung des
Zusammenhangs zwischen der Partizipation an solchen Angeboten und Aspekten des
Studienalltags und Studienerfolgs gliedert sich in mehrere Unterfragen: Zunachst soll mittels
eines systematischen Literaturreviews der Stand der Forschung zur kurz-, mittel- und
langfristigen Wirkung von MINT-Vorkursen auf (iiber-)fachliche Aspekte des Studiums sowie
den Studienerfolg herausgearbeitet werden (F2, Artikel I), bevor den Fragen nachgegangen
wird, welche Teilnahmemotive die Studierenden mit MINT-Vorkursen verbinden, wie sie die
Zielerreichung beurteilen, ob die daraus generierten Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen, als
Differenz zwischen der Zielerreichung und der Zielsetzung, von Heterogenititsfaktoren
abhédngig sind und ob die Bilanzen ihrerseits das Ausmall der Studienzufriedenheit zu
Studienbeginn (F3, Artikel III) und die Kompetenzwahrnehmung innerhalb des ersten
Studienjahres (F4, Artikel IV) beeinflussen. Unter Einbezug der Nichtteilnehmenden als
Kontrollgruppe steht zudem der kurz- bis langfristige Effekt der Angebote in Bezug auf den
Kenntnisstand, die soziale Integration und die Kompetenzwahrnehmung im Fokus der
Betrachtung (F4, F5, Artikel IV und II).

Die Forschungsfragen (F1, F3-F5, Artikel Il bis VI) werden in 32 Hypothesen tiberfiihrt. Deren
Uberpriifung basiert, wie auch die univariaten Analysen, auf Daten, die im Rahmen des vom
BMBEF geforderten Verbundprojektes ,,StuFo — Der Studieneingang als formative Phase fiir den
Studienerfolg. Analysen zur Wirksamkeit von Interventionen® (Forderkennzeichen
01PB14010A-C) in einer Liangsschnittbefragung von Studierenden an fiinf deutschen
Universititen erhoben wurden. Die erste Erhebung erfolgte zu Beginn des Wintersemesters
2016/2017 als Erstsemesterbefragung im Mixed-Mode-Design. Je nach Fragestellung der
einzelnen Artikel belduft sich die Stichprobe dieses Erhebungszeitpunktes auf 164 bis 1.111
Studierende. Die Wiederholungsbefragungen im Sommersemester 2017 und 2018 wurden
hingegen ausschlieBlich online durchgefiihrt. Hierbei flieBen in Artikel II 306 Fille und in
Artikel IV 319 Fille aus der zweiten Erhebung in die Analyse ein. Die Daten der dritten
Erhebung werden hingegen nur in Artikel II ausgewertet. Die Stichprobe belduft sich auf 280
Studierende. Zur Analyse der Daten kommen deskriptivstatistische und inferenzstatistische
Methoden, wie Werte der =zentralen Tendenz, Anteilswerte, Kreuztabellen,
Zusammenhangsmalle, multiple logistische Regressionsmodelle, multiple lineare
(hierarchische) Regressionsmodelle und Hybridmodelle zu FEinsatz. Das systematische
Literaturreview zur Wirkung von MINT-Vorkursen (F2, Artikel I) stiitzt sich auf 29
Publikationen, die in 21 einschldgigen Datenbanken und mit Hilfe einer additiven Suche
identifiziert wurden. Die Auswertung erfolgt in einem mehrstufigen Verfahren, bei dem
zunéchst die einbezogenen Publikationen anhand verschiedener Kriterien (z.B. Zielsetzung und
Inhalt, Design und Stichprobe) systematisiert und dann das methodische Design der Studien
(z.B. Erhebungszeitraum, Stichprobe, Analysemethoden) ausgewertet wird, bevor die
Ergebnisse zur Wirkung von MINT-Vorkursen vorgestellt und synthetisiert werden.
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Die Analysen zeigen, dass die Teilnahmequote an MINT-Vorkursen in der vorliegenden
Untersuchung mindestens 77 Prozent (mindestens 65 % bei Kontrolle der Anwesenheit)
betrdgt. Besuchen Studierende solche Angebote verkniipfen sie damit primér die Ziele ihre
mathematischen Kenntnisse aufzufrischen (97 %), einen erleichterten Studieneinstieg zu
erleben (90 %), ihren mathematischen Kenntnisstand zu tiberpriifen (86 %) sowie soziale
Kontakte zu kniipfen (85 %) (F3). Aber auch die Aussicht auf eine bessere Orientierung zu
Studienbeginn (fiinf Items, 71-77 %) motiviert die Studierenden zur Teilnahme. Erreichen
konnen die Studierenden ihre mit den MINT-Vorkursen assoziierten Ziele im Mittel nicht. Der
Befund wird durch die Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen relativiert, jedoch verweilt der
Anteil der Studierenden, der seine Ziele nicht im gewlinschten Ausmaf realisieren kann, je nach
Ziel auf einem Niveau zwischen 28 und 60 Prozent.

Die Teilnahme an MINT-Vorkursen wird durch soziodemographische und
bildungsbiographische Faktoren sowie durch individuelle Studienbedingungen beeinflusst
(F1). Studierende mit Migrationshintergrund und solche mit hdherer Auspridgung des
Personlichkeitsmerkmals Offenheit partizipieren seltener. Demgegeniiber fordern ein hoheres
objektives schulisches Leistungsniveau (Punkte in Mathematik und Durchschnittsnote) und das
Vorliegen einer allgemeinen Hochschulreife die Teilnahme. Die Richtung des Einflusses des
subjektiven schulischen Leistungsstands ist hingegen unbestimmt. Zugleich fiihrt eine auf gute
Einkommenschancen im spiteren Beruf sowie auf einen sicheren Arbeitsplatz ausgerichtete
Studienmotivation zu einer verstirkten Partizipation, wéhrend sich das Interesse an MINT-
Vorkursen bei einer hohen Auspriagung der Motivation sich personlich zu entwickeln und zu
entfalten, die Gesellschaft zu verbessern und anderen Menschen zu helfen reduziert. Auch ein
Antrieb, der auf geringen Zulassungshiirden beruht oder die Realisierung einer Ausweichlosung
fiihren eher zur Nichtteilnahme. Demgegentiber steigt die Teilnahmebereitschaft, wenn das
gewlinschte  Studium  realisiert ~werden kann  sowie bei einer  geringen
Selbstwirksamkeitserwartung.

Steht die Zielsetzung und Zielerreichung bei der Teilnahme an MINT-Vorkursen im Fokus,
dann ldsst sich herausstellen, dass bestimmte Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen vom
Geschlecht (zu Gunsten von Studenten) sowie dem mathematischen Leistungsniveau (zu
Gunsten leistungsstiarkerer Personen) abhingig sind (F3). Die Diskrepanz zwischen den
Teilnahmezielen und deren subjektivem Zielerreichungsgrad nimmt zugleich einen Einfluss auf
die Kompetenzwahrnehmung zu Studienbeginn und nach dem ersten Studienjahr (F4), nicht
jedoch auf die Studienzufriedenheit zu Studienbeginn (F3). Je besser die Bilanzen hinsichtlich
der Ziele Kenntnisse aufzufrischen, eigene Stirken und Schwichen zu erkennen, Wissen auf
neue Sachverhalte anzuwenden, sich eine selbststindige Arbeitsweise anzueignen sowie die
Teamarbeit und das Kommunikationsvermdgen zu verbessern ausfallen, desto hoher ist die
objektiv wahrgenommene Kompetenz zu Studienbeginn, die durch das jeweilige Ziel adressiert
wird. Nach dem ersten Studienjahr ist der Zusammenhang deutlich dezimiert. Mittelfristig
fiihren positivere Bilanzen hinsichtlich der Auffrischung von Kenntnissen und der Aneignung
einer selbststindigen Arbeitsweise sowie eine negativere Bilanz in Bezug auf die
Organisationsfahigkeit zu einer erhohten Kompetenzwahrnehmung.



X Kurzfassung der kumulativen Dissertation

Der Vergleich zwischen Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden an MINT-Vorkursen deckt
einen Effekt der Angebote in Form von Unterschieden in Bezug auf den Kenntnisstand und
bestimmte Aspekte der Kompetenzwahrnehmung auf (F4, F5). Der Kenntnisstand der
Teilnehmenden féllt dabei im Vergleich zu den Nichtteilnehmenden sowohl zu Studienbeginn
als auch nach dem zweiten Studienjahr hoher aus. Gleiches gilt hinsichtlich der personalen
Kompetenzen zum Beginn des Studiums. So weisen partizipierende Personen ein besseres
Zeitmanagement, eine stirker ausgepriagte Organisationsfdhigkeit und ein hoheres Mal3 an
Selbststandigkeit auf. Mittel- und langfristig unterscheiden sich Teilnehmende und
Nichtteilnehmende an MINT-Vorkursen einerseits hinsichtlich ihrer Organisationsfahigkeit
nach dem ersten Studienjahr (zu Gunsten der Nichtteilnehmenden) sowie im Studienverlauf (zu
Gunsten der Teilnehmenden). Zudem bestehen signifikante Differenzen in Bezug auf die
Verantwortungsiibernahme  innerhalb des ersten  Studienjahres. =~ Wéhrend  die
Verantwortungsiibernahme bei Teilnehmenden beinahe konstant bleibt, ldsst sich ein Riickgang
bei Studierenden ohne Vorkursbesuch nachzeichnen. Unabhidngig vom Erhebungszeitpunkt
nimmt die Teilnahme an MINT-Vorkursen hingegen keinen Einfluss auf die soziale Integration.

Aus den Befunden lassen sich evidenzbasierte Empfehlungen zur Gestaltung und Entwicklung
von MINT-Vorkursen ableiten. Fiir die fehlende Zielgruppenerreichung koénnten strukturell-
organisatorische Aspekte ursichlich sein, die auf die zeitliche Verortung der Angebote vor
Semesterbeginn zuriickzufiihren sind (vgl. Biichele/VoBBkamp 2021; Derr et al. 2017: 1297,
Schellhorn et al. 2019: 258). Zum Teil kénnen diese Hiirden durch einen Ausbau der MINT-
Vorkursangebote (vgl. Schubarth et al. 2019b: 362) und eine Entkopplung der Teilnahme von
der Immatrikulation reduziert werden. Zudem konnten Studierende dadurch entlastet werden,
dass ihnen bereits wihrend der Prisenzvorkurse die Leistungen des Semestertickets (z.B.
OPNV-Ticket, Mensakarte) zur Verfiigung stehen. Ein anderer Erklirungsansatz fiir die
fehlende Zielgruppenerreichung ist das Vorliegen eines Informationsdefizits bei den
Adressat*innen. Insofern ist in Betracht zu ziehen die priméren Zielgruppen der Angebote (z.B.
leistungsschwache Studierende) durch das Marketing, Immatrikulationsamt und andere
Multiplikator*innen explizit anzusprechen, um ihnen Informationen iiber und Empfehlungen
fiir Angebote zu iibermitteln (vgl. Bebermeier/Austerschmidt 2018: 215; Austerschmidt et al.
2021: 137f.). Durch einen freiwilligen Selbsttest oder Literaturhinweise, die eine Uberpriifung
des Wissensstands ermdglichen, konnte zudem auf eine realistische Einschitzung der
Féahigkeiten der Studierenden hingewirkt und ein Bezugspunkt zur Bewertung der eigenen
Selbstwirksamkeitserwartung geboten werden. Dies wiirde einer Uberschitzung als Ursache
des Fernbleibens entgegensteuern (vgl. Biichele/VoBkamp 2021; Derr et al. 2016: 126). Kiirten
(2020: 452) und Tieben (2019: 1197) empfehlen iiberdies einen verpflichtenden Eingangstest
mit anschlieBender Empfehlung zur Vorkursteilnahme. Eine weitere langerfristige
Stellschraube zur besseren Zielgruppenerreichung ist die curriculare Verankerung der MINT-
Vorkurse als semestervorgelagerte Module mit der Mdglichkeit des CP-Erwerbs. Die Option
Leistungspunkte zu erwerben konnte ein Anreiz fiir Studierende mit maBiger Durchschnittsnote
der Hochschulzugangsberechtigung sowie fehlender Zulassung zum Wunschstudium sein. Die
in diesem Szenario gleichfalls zur Teilnahme motivierten leistungsstiarkeren Studierenden sind
dabei kein Hindernis. Sie konnen vielmehr als Potenzial genutzt werden, wenn
Mentor*innen/Mentee-Paare aus leistungsschwachen und leistungsstarken Personen gebildet
werden. Eine alternative Moglichkeit mit der Heterogenitit der Studierenden in MINT-
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Vorkursen umzugehen ist die Adressierung der Teilnehmenden {iber ein modulares Konzept,
bspw. bestehend aus einem digitalen Selbststudium mit Zusatzangeboten (vgl. Derr et al.
2015b: 189f.), iiber eine Differenzierung der Ubungen und Lernmaterialien (vgl. Kilberer et al.
2014: 57f.) oder durch in Format und Lénge an die Bedarfe der Studierenden angepasste
Vorkurse (vgl. Kiirten 2020: 451). Derartige Formate kdnnten durch die stirkere individuelle
Forderung auch dem Ziel des Fachwissenserwerbs zutrdglich sein.

Neben der Nivellierung von Wissensdefiziten spielen fiir die Studierenden auch Aspekte der
Studienorganisation (z.B. Kennenlernen von Kommiliton*innen) beim Besuch von MINT-
Vorkursen eine Rolle (vgl. Biichele/Vokamp 2021). Dieser Anforderung sollte zukiinftig
stairker Rechnung getragen werden. Tutor*innen sind dabei ein entscheidender Faktor (vgl.
Kiirten 2020: 452). Die Peer-Beziehung ermoéglicht nicht nur einen niedrigschwelligen
Austausch, die Tutor*innen konnen zudem iiber Einflihrungs- und Orientierungsangebote
sowie iiber Abldufe innerhalb der Hochschule und die Studienanforderungen informieren. Thr
Einsatz sollte ausgeweitet und durch Qualifizierungsschulungen didaktisch fundiert werden.

Gleichwohl kann die Transition sowie eine Reduzierung von Leistungsunterschieden zwischen
den Studierenden nicht innerhalb von wenigen Wochen im Rahmen von MINT-Vorkursen
erfolgen (vgl. Schellhorn et al. 2019: 259). Aus der kurzfristigen Wirkung der Angebote leitet
sich  vielmehr ein Bedarf fiir weitere fachspezifische  MaBnahmen, wie
Mathematiksprechstunden und Fach-Tutorien (vgl. Greefrath et al. 2017: 164; Kriiger-
Basener/Rabe 2014: 322; Schellhorn et al. 2019: 270), sowie fiir eine Eingliederung der MINT-
Vorkurse in eine strukturierte Studieneingangsphase, die weitere flankierende Orientierungs-
und Unterstiitzungsangebote (z.B. Peer-Mentorings) vorsieht, ab (vgl. Seidel/Wielepp 2014:
157-162).

AbschlieBend ldsst sich festhalten, dass die kumulative Dissertation auf Grundlage der
Verkniipfung von Ansétzen der Hochschuldidaktik und Hochschulforschung einen wichtigen
Beitrag im Bereich der Forschung iiber MINT-Vorkurse leistet und dabei vorhandene
Forschungsdesiderate bearbeitet. Zum einen wird die Datenbasis auf fiinf Hochschulen im
gesamten Bundesgebiet mit jeweils mehreren MINT-Vorkursen ausgeweitet, wodurch nicht nur
auf eine groBBere Stichprobe zuriickgegriffen, sondern gleichfalls eine bessere
Generalisierbarkeit der Befunde gewihrleistet werden kann. Zum anderen wird durch die
Korrektur der RegelmaéBigkeit der Teilnahme an MINT-Vorkursen und den Einsatz geeigneter
Erhebungs- und Analysemethoden die Validitit der Ergebnisse erhdht. Zugleich widmet sich
die Arbeit bisher unbeachteten Fragestellungen. So wird die Analyse der (Selbst-)Selektion
insbesondere um soziodemographische (z.B. gesundheitliche Beeintrachtigungen, Big Five
Personlichkeitsmerkmale) und affektive Variablen (z.B. Studienmotivation, Lernmotivation)
erweitert, der blinde Fleck der Zielsetzung und Zielerreichung der Studierenden bei der
Partizipation an MINT-Vorkursen beleuchtet sowie die mittel- und langfristige Wirkung
solcher Angebote auch auf iiberfachliche Aspekte des Studienalltags und Studienerfolgs (z.B.
soziale Integration, Kompetenzwahrnehmung, Studienzufriedenheit) untersucht.
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1 Einleitung

Die Phase des Hochschulzugangs und des Studienbeginns wird als Studieneingangsphase
bezeichnet. Sie wird als entscheidende GroBe fiir das spétere Gelingen des Studiums betrachtet
(vgl. Bargel 2015: 7). Theoretisch lisst sich der institutionelle Ubergang zwischen Schule und
Hochschule mit Hilfe der Transitionsforschung fassen. Die Transition rekurriert im Kontext
von Studierfahigkeit dabei nicht allein auf das Leistungsvermogen der Studierenden. Sie ist
vielmehr ein nichtlinearer komplexer Wandlungsprozess eingelebter Zusammenhinge (vgl.
Welzer 1990: 37) an der ,,Schnittstelle von individuellen Handlungspotenzialen und
Bewiltigungsvermdgen und von  gesellschaftlichen  Handlungsanforderungen und
Rahmensetzungen (Welzer 1993: 137). Damit wird einerseits betont, dass die Intensitdt und
Bedeutung der Anforderungen eines Transitionsprozesses vom Individuum abhéngig sind (vgl.
Felden 2010: 34), andererseits wird auch verdeutlicht, dass die Anforderungen sozial
konstruiert und damit verdnderbar sind.

Sowohl fiir viele Studienanfanger*innen als auch fiir die aufnehmende Institution stellt der
Ubergang, als Aushandlungsprozess zwischen individuellen Zielen und institutionellen
Anforderungen, eine Herausforderung dar (vgl. Bosse/Trautwein 2014: 44). Oftmals wird das
hochspezialisierte und differenzierte Hochschulsystem als starker Kontrast zur Institution
Schule wahrgenommen, weil das Hochschulsystem aufgrund seiner Ausrichtung auf die
akademische Personlichkeitsentwicklung und Sozialisation seiner eigenen Logik folgt (vgl.
Schimank 2015). So treffen die Studienanfinger*innen auf neue Denkweisen, Lehr- und
Lernstile, Organisationsformen der Ausbildung, Leistungskontexte sowie Erwartungen an das
Selbstmanagement und neue soziale Kontexte (vgl. Blomeke 2016: 3f.). Der Transitionsprozess
impliziert jedoch auch die Studienfachwahlentscheidung. Bereits hier sind die
Ausgangsbedingungen im Sinne der gesellschaftlichen Rahmensetzungen fiir die (potenziellen)
Studierenden mitunter ungiinstig. Trotz der reformierten und gestuften Studienstruktur in
grundstindige und weiterfiihrende Studienginge ist der Ubergang in die Hochschule mit einem
hohen Maf} an Uniibersichtlichkeit verbunden. Die durch gesellschaftliche Entwicklungen (z.B.
Verkiirzung der Abiturphase, Abschaffung der Wehrpflicht bzw. des Zivildienstes)
durchschnittlich sehr jungen Studienanfanger*innen sind mit einem umfangreichen Angebot an
moglichen Bachelor-, Diplom- oder Staatsexamensstudiengéingen konfrontiert. Die HRK
(2021: 9) listet im Wintersemester 2021/2022 an deutschen Hochschulen 9.329 Studiengénge
mit Bachelorabschluss, 1.281 Moglichkeiten staatliche oder kirchliche Abschliisse zu erlangen
sowie 361 Studienginge mit dem Abschluss Diplom, kiinstlerischer Abschluss etc. Hinzu
kommen Berufsakademien und duale Studienangebote (vgl. Raue/Schroder 2014: 184). Ein
GroBteil der Studienbeginner*innen trifft insofern die folgenreiche
Studienfachwahlentscheidung wenig informiert (vgl. Raue/Schroder 2014: 182).

Die Hochschulen hingegen miissen mit einer stetigen Steigerung der Studierendenzahlen bei
gleichzeitig zunehmender Heterogenitit ihrer Neumitglieder umgehen. Zwischen 2000 und
2020 hat sich die Anzahl der Studierenden um knapp 60 Prozent auf ca. 2,9 Mio. erhoht —
Tendenz  steigend (vgl. Statistisches Bundesamt 2021). Der Anstieg der
Studienanfanger*innenquote seit 2016 auf nunmehr knapp 57 Prozent (vgl. Statistisches
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Bundesamt 2019: 121) impliziert zudem einen gesellschaftlichen Druck ein Studium an einer
Hochschule aufzunehmen. Ein Hochschulstudium wird zunehmend zur gesellschaftlichen
Norm (vgl. Raue/Schroder 2014: 185). Dies bleibt nicht ohne Folgen in der Zusammensetzung
der Studierendenschaft. Wenngleich sich Hochschulen nach wie vor iiberwiegend durch
homogene Strukturen auszeichnen, kann nicht mehr vom typischen ,,Normalstudenten®
ausgegangen werden, welcher aus einer bildungsnahen Schicht stammt und kurz nach dem
Erwerb seiner allgemeinen Hochschulreife ein Studium aufnimmt (vgl. Hanft 2015: 16).
Vielmehr zeigen sich verschiedenste Kombinationen aus individuellen und sozialen
Heterogenititsmerkmalen. Als Ursachen fiir die Heterogenisierung werden die Offnung der
Hochschulen fiir neue Zielgruppen, der Aspekt des lebenslangen Lernens und Studierende der
ersten Akademiker*innengeneration angesehen (vgl. Hanft 2015: 19). Die Offnung der
Hochschulen wird dabei politisch aktiv vorangetrieben. So beschloss die KMK (2009) eine
Neuregelung des Hochschulzugangs flir beruflich qualifizierte Bewerber*innen ohne
schulische Hochschulzugangsberechtigung. Seither werden Studienvoraussetzungen und damit
der Hochschulzugang iiber individuelle Potenziale und Erfolgsperspektiven definiert, anstatt
iiber formale Qualifikationskriterien. Weitere Mallnahmen wie das Forderprogramm ,,Offene
Hochschulen* (2011-2020) oder ldnderspezifische Programme fordern diese Entwicklung (vgl.
Wolter 2013a: 290). In der Konsequenz weisen die Bewerber*innen nicht nur eine ,,klassische*
Hochschulzugangsberechtigung auf, sondern erlangen zunehmend auch iiber eine berufliche
Fortbildungspriifung oder iiber eine qualifizierte Berufsausbildung die Studienberechtigung
(vgl. Bellenberg 2013: 263). Dariiber hinaus tragen die Programme auch zu einer Vielfalt der
Studienorganisation (z.B. berufsbegleitende Studiengidnge, Unterstiitzungsangebote in der
Studieneingangsphase) und der Einfiihrung von weiterbildenden Studienangeboten sowie zu
einer erweiterten Anwendung von Anrechnungsverfahren bei (vgl. Wolter 2013a: 290).

Die Herausforderungen auf Seiten der Studierenden sowie der Hochschulen fiihren in der
Konsequenz oftmals zu Abstimmungs- und Passungsproblemen im Transitionsprozess (vgl.
Wolter 2013b: 46). Dies zeigt auch die Studienabbruchquote, die fiir Bachelorstudierende in
Universititen und Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften bei 27 Prozent liegt (vgl.
Heublein et al. 2020: 1). In besonderer Deutlichkeit schlagen sich die Probleme in den MINT-
Féachern nieder. 43 Prozent der Studierenden der Mathematik und Naturwissenschaften sowie
35 Prozent der Ingenieurwissenschaften brechen an Universititen ihr Studium ab (vgl. Heublein
et al. 2020: 5), hdufig bereits im ersten Studienjahr (vgl. Neugebauer et al. 2019: 1031).
Urséchlich fiir die im Vergleich hohen Studienabbruchquoten in den MINT-Fachern sind u.a.
die Unterschiede der Mathematik in der Schule gegeniiber der Hochschule. Wiahrend die
Schulmathematik auf Féhigkeiten abzielt, die ,,zur Bewiltigung von Anforderungssituationen
in Alltag, Beruf und gesellschaftlichen Leben* beitragen (Reichersdorfer et al. 2014: 38),
charakterisiert Mathematik als Wissenschaft die Vermittlung von wissenschaftlichen
Denkweisen, Begriffen, Theorien und Arbeitstechniken. Daraus resultieren weitreichende
Differenzen in Bezug auf die ,,verhandelten Inhalte, die Stufe der Theoriebildung, die Art der
Darstellungsmittel und die begleitenden Standards, Konventionen und Zielsetzungen
(Hefendehl-Hebeker 2016: 16). Mathematik als wissenschaftliche Disziplin impliziert damit
zusitzliche Herausforderungen fiir die Studierenden, die sich u.a. im Abstraktionsniveau der
Lehre und der fachbezogenen Lernkultur niederschlagen und sich in den
Leistungsanforderungen offenbaren (vgl. Reichersdorfer et al. 2014: 38-41).
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Im Kontext des New Public Managements als vorherrschendes Steuerungsmodell, welches mit
einer zunehmenden Konkurrenz und einem anwachsenden Wettbewerb zwischen den
Hochschulstandorten, auch um die Studienanfanger*innen, einhergeht (vgl. Winter 2012: 22),
implementieren bzw. erweitern die Hochschulen UnterstiitzungsmaBnahmen im Ubergang
zwischen Schule und Hochschule, welche die Person-Umwelt-Passung erhdhen und soziale
Ungleichheiten abbauen sollen (vgl. Enhancing Learner Progression Project 2007). Hierfiir
kommen heutzutage neben den Bemiihungen gute Studienbedingungen zu schaffen,
Veranstaltungsformate wie ,,Tage der offenen Tiir*, Online-Self-Assessment-Verfahren,
(Fach-)Studienberatung, Mentoring- und Tutorienprogramme sowie Einstiegs- und
Vorbereitungskurse zum Einsatz (vgl. Wildt 2013: 279f.). Erfolgreich sind solche MaBBnahmen
jedoch nur, wenn die Merkmale und individuellen Voraussetzungen der Studierenden mit den
Angeboten iibereinstimmen (vgl. Bebermeier/Nufibeck 2014: 86).

Viele Hochschulen bekamen zur Etablierung und zur Weiterentwicklung von
Unterstiitzungsangeboten ~ Mittel aus dem  Bund-Lander-Programm  flir  bessere
Studienbedingungen und mehr Qualitit in der Lehre (Qualitdtspakt Lehre). Das
Forderprogramm setzte sich die Verbesserung der Studienbedingungen und die Erh6hung der
Lehrqualitdt zum Ziel (vgl. Hanft 2015: 23). Von den 460 zwischen 2011 und 2020 geférderten
QPL-Vorhaben waren 237 Projekte der Studieneingangsphase zuzurechnen. 64 der 237
Vorhaben waren dabei Vorkurse bzw. Briickenkurse im MINT-Bereich (vgl. BMBF 2020).
Letztere sind weit verbreitet und dies bereits vor dem QPL. Umso iiberraschender ist, dass
bisher nur unzureichend erforscht wurde, wer diese Angebote in Anspruch nimmt und welche
Wirkung sie auf den Studienalltag und Studienerfolg erzielen. Einen Beitrag zur SchlieBung
dieser Forschungsliicke mochte die vorliegende Dissertation leisten. Die Arbeit verkniipft damit
Ansitze der Hochschuldidaktik zur Konzeption von MaBBnahmen in der Studieneingangsphase
mit Erkenntnissen der Hochschulforschung zum Studienerfolg, indem neben der Frage der
Zielgruppenerreichung nicht nur die kurzfristige, sondern gleichfalls die mittel- und langfristige
Wirkung der Vorkurse in den Fokus der Untersuchung riickt. So konnen Empfehlungen zur
Konzeption und Weiterentwicklung der MINT-Vorkurse an Hochschulen abgeleitet werden.

Die Dissertation gliedert sich in mehrere Schritte. Im Folgenden werden zunéchst die
theoretischen Perspektiven (Kapitel 2) sowie der Forschungsstand zur Teilnahme an MINT-
Vorkursen und deren Wirkung (Kapitel 3) skizziert. AnschlieBend wird das methodische
Design (Kapitel 4) vorgestellt. Dabei werden die Forschungsfragen und Annahmen, die
Datengrundlage, die Datenanalysemethoden und ihre Limitationen sowie die Konzeption und
der Kontext der untersuchten MINT-Vorkurse dargestellt. Das Kapitel beinhaltet zudem einen
kurzen Exkurs zur Wirkungsforschung. Kapitel 5 widmet sich sodann der Zusammenfassung
und Synthese der Befunde, bevor die Dissertation mit einer Diskussion und einem Ausblick
schlief3t.
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2 Theoretische Perspektiven

Theoretische Perspektiven auf die (Selbst-)Selektion bei der Teilnahme an MINT-Vorkursen
und die Wirkung solcher Angebote liegen bisher nicht vor. Aus diesem Grund greift die
vorliegende Untersuchung primér auf soziologische aber auch auf motivationspsychologische
Zuginge zuriick. Zur Erkldrung der Teilnahme an MINT-Vorkursen stehen dabei die Theorie
der Selbstbestimmung von Deci und Ryan (1993) und kognitive Motivationstheorien im Fokus.
Die Wirkung dieser Angebote wird hingegen durch die Einbettung in soziologische Theorien
und Modelle des Studienerfolgs und Studienabbruchs (vgl. Heublein et al. 2017; Tinto 1975,
1988), die durch den Forschungsstand zum Studienerfolg und Studienabbruch in MINT-
Fachern flankiert werden, erldutert. Zugleich werden die MINT-Vorkurse im Kontext des um
Unterstiitzungsangebote erweiterten Student-Lifecycle betrachtet, bevor abschlieend die
Ableitungen fiir die eigene Untersuchung ausgefiihrt werden.

2.1 Teilnahme an MINT-Vorkursen

2.1.1 Theorie der Selbstbestimmung nach Deci und Ryan (1993)

Zur Erkldarung der Teilnahme an MINT-Vorkursen bieten sich motivationspsychologische
Ansitze an. Bediirfnisorientierte Handlungstheorien wie die Theorie der Selbstbestimmung von
Deci und Ryan (1993: 228f))! interpretieren Motivation als Resultat eines Bestrebens nach
Bediirfnisbefriedigung. Dabei kommt den drei psychologischen Grundbediirfnissen —
Kompetenz oder Selbstwirksamkeit (1), Autonomie oder Selbstbestimmung (2) und soziale
Eingebundenheit oder soziale Zugehorigkeit (3) — eine besondere Rolle zu. Motiviertes
Handeln ist entsprechend durch eine Handlungsintention gekennzeichnet (vgl. Deci/Ryan 1993:
224). Auf die Partizipation an MINT-Vorkursen angewendet bedeutet dies, dass ein Individuum
MINT-Vorkurse besucht, wenn es dadurch eine Befriedigung seiner Bediirfnisse nach
Kompetenz, Autonomie sowie sozialer Eingebundenheit antizipiert. Dies setzt zuriickliegende
positive Erfahrungen bei der Bewéltigung von (mathematischen) Aufgaben voraus. Fiihlte sich
das Individuum in der Vergangenheit nicht kompetent, autonom und sozial eingebunden, wird
es die Angebote meiden (vgl. Karapanos/Pelz 2021: 1233f.).

2.1.2 Kognitive Motivationstheorien

Kognitive Motivationstheorien, die auch in der Bildungssoziologie weit verbreitet sind (vgl.
Erdmann 2020: 30), betonen hingegen die Vorstellungen und Erwartungen, die das Individuum
in Bezug auf die Wirkung und Folgen seines Handelns hat. Jede*r Einzelne ist in ihrem/seinem
Verhalten bestimmt durch die antizipierten negativen oder positiven Ergebnisse des Handelns
sowie durch den Wert, den das Individuum diesen Zielen beimisst. Die auf dieser
Grundannahme aufbauenden Erwartung-mal-Wert-Modelle greifen Rational-Choice-Ansétze
auf, indem sie eine Gewichtung der subjektiven Wertung mit der Erwartung der Zielerreichung
unterstellen. Die/der Einzelne entscheidet sich demnach beim Vorhandensein von
Handlungsalternativen fiir diejenige, welche den grofften Erwartungswert — definiert als

' Eine ausfiihrlichere Darstellung findet sich in Anacker et al. (2019).
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erwarteter Nutzen (Summe der mdoglichen Gewinne und Verluste) multipliziert mit der
Auftrittswahrscheinlichkeit (Erwartung) — aufweist (vgl. Becker-Carus/Wendt 2017: 491f.).
Ubertragen auf den Besuch von MINT-Vorkursen bedeutet dies, dass die/der Studierende an
Vorkursen partizipiert, wenn ihre/seine individuellen Ziele und deren Wertung (z.B.
Wissenserwerb, Informationsbeschaffung) eine grofftmogliche Passung mit den intendierten
Zielen der Angebote aufweisen und die individuellen Voraussetzungen der Zielerreichung
zutrdglich sind (z.B. Fahigkeiten in Bezug auf das Kursniveau, Personlichkeitseigenschaften)
(Auftrittswahrscheinlichkeit). Gleichfalls miissen die antizipierten Verluste (z.B. Misserfolg,
negativer Selbstwert) den antizipierten Gewinnen unterliegen (erwarteter Nutzen).

2.2 Wirkung von MINT-Vorkursen
2.2.1 Studienerfolg und Studienabbruch

2.2.1.1 Kausalanalytisches Studienabbruchmodell nach Tinto (1975, 1988)

Tintos Dropout-Modell (1975) kombiniert Durkheims Theorie iiber den Selbstmord (1897) mit
einem 0konomischen Kosten-Nutzen-Ansatz. Im Mittelpunkt des Modells steht die Integration
der Studierenden in das Hochschulsystem (vgl. Abb. 1), mit deren Hilfe versucht wird den
Prozess des Studienabbruchs urséchlich zu erkldren und Abbruchtypen zu identifizieren (vgl.
Tinto 1975: 90f.). Der Studienabbruch ergibt sich in Tintos Verstdndnis aus einer gescheiterten
Integration, welche auf Fehlleistungen in der Interaktion zwischen dem Individuum und der
Hochschule beruht und die Verpflichtung gegeniiber der Institution (,,institutional
commitment®) und dem Bildungsziel (,,goal commitment®) schwécht (vgl. Tinto 1975: 94-96,
103). Die Integration umfasst jedoch nicht nur eine soziale, sondern gleichfalls eine
akademische Komponente (vgl. Tinto 1975: 92). Die soziale Integration (,,social integration®),
welche auf die institutionelle Anbindung abzielt, wird im sozialen System der Hochschule
(,,social system‘) iiber die Interaktion der/des Studierenden mit Lehrenden (,faculty
interactions*) und Kommiliton*innen vollzogen (,,peer-group interactions*) (vgl. Tinto 1975:
107, 110). Wéhrend Lehrende und Mitarbeitende fachliche Unterstiitzung bieten und dabei
akademische Werte vermitteln, tragen Kommiliton*innen zum Gemeinschaftsgefiihl bei und
dienen als emotionale Stiitze (vgl. Tinto 1987: 56, 64). Gelingt die Integration in das soziale
System, wird die Verpflichtung gegeniiber der Institution und damit der Verbleib an der
Hochschule (,,dropout decisions®) gefordert (vgl. Tinto 1975: 96). Die dem Studienziel
verpflichtete akademische Integration (,,academic integration) beruht auf der Anpassung an
formale Leistungsstandards und entsprechende Leistungsriickmeldungen  (,,grade
performance) sowie auf der intellektuellen Entwicklung des Individuums (,,intellectual
development®) (vgl. Tinto 1975: 104). Kann die/der Studierende die Leistungsanforderungen
des akademischen Systems (,,academic system‘) bewailtigen, d.h. existieren keine
Unstimmigkeiten zwischen den Fahigkeiten des Individuums und den Anforderungen der
Hochschule, fordert dies die Verpflichtung gegeniiber dem Bildungsziel und das Risiko eines
Studienabbruchs wird minimiert (vgl. Tinto 1975: 94-96).
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Die Verpflichtung gegeniiber der Institution und dem Bildungsziel entsteht jedoch nicht erst im
Studium, auch wenn sie in dessen Verlauf modifiziert wird. Sie existiert bereits vor
Studienbeginn in Form der Erwartungen der/des Studierenden gegeniiber der Hochschule und
dem Studium. Die Erwartungen sind dabei abhéngig vom familidren Hintergrund (,,family
background*‘) sowie von den individuellen Personlichkeitsmerkmalen (,,individual attributes*)
und schulischen Vorerfahrungen (,,pre-college schooling®). Tinto konstatiert, dass sich bspw.
ein geringer sozioOkonomischer Status oder Wohlstand negativ auf die Verpflichtung
gegeniiber der Institution und dem Bildungsziel und damit indirekt auf die soziale und
akademische Integration sowie den Verbleib im Studium auswirken kénnen. Gleiches gilt fiir
Personen, die sich bspw. durch eine fehlende Flexibilitit, Unsicherheit oder Gleichgiiltigkeit
auszeichnen. Den stéirksten Einfluss besitzt jedoch die vorhochschulische Bildung. So wirken
sich die Begabung und der Bildungsstand positiv auf die Verpflichtung gegeniiber der
Institution und dem Bildungsziel sowie indirekt auf die Integration und den Studienverbleib aus
(vgl. Tinto 1975: 94-96; 99-102). Zudem manifestieren sich strukturelle Merkmale des Systems
Hochschule und die wirtschaftliche Lage als Pradiktoren. Entscheidend sind dabei nach Tinto
die Qualitit und die GroBe der Hochschule, die Zusammensetzung der Studierendenschaft und
der Institutionstyp (vgl. Tinto 1975: 111) sowie die Arbeitsmarktsituation und die antizipierten
Restriktionen bei Studienabbruch (vgl. Tinto 1975: 98).

Abbildung 1: Konzeptionelles Schema fiir Dropout nach Tinto (1975).

Commitments Academic System Commitments
Grade
Performance
Family R R | Academic R
Background Goal Intellectual Integration Goal
t Commitment Development Commitment
A
Individual Dropout
Attributes v Decisions
v Institutional Peer-Group Institutional
Pre-Col%ege > Commitment Interactions Soc1a.l Commitment
Schooling Integration
Faculty
Interactions

Social System

Quelle: Tinto 1975: 95, eigene Darstellung.

Tinto spezifiziert in seinem 1988 erschienenen Aufsatz ,,Stages of Student Departure® seine
Grundannahme, dass der Studienabbruch ein longitudinaler Prozess von Interaktionen
zwischen dem Individuum und dem sozialen sowie akademischen System der Hochschule ist,
der die Verpflichtung gegeniiber der Institution und dem Bildungsziel fortlaufend veréndert,
sodass das Studium fortgefiihrt oder abgebrochen wird (vgl. Tinto 1975: 94). Hierfiir beleuchtet
er die (frihen) Stadien des longitudinalen Integrations- bzw. Studienabbruchprozesses:
Separation (,,separation®), Transition (,,transition*) und Inkorporation (,,incorporation). In der
Phase der Separation trennt sich die/der Studierende von ihren/seinen bisherigen
Gemeinschaften (z.B. Freundschaften, Familie und Schule). Dies impliziert auch die Aufgabe
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von alten Gewohnheiten und Zugehorigkeitsmustern zu Gunsten von Werten und Normen des
neuen Systems der Hochschule. Der Prozess fiihrt entsprechend bei allen Studierenden zu einer
Belastung und Desorientierung. Unterschiede ergeben sich nur im Grad der Ausprdgung der
negativen Umstiinde (vgl. Tinto 1988: 442f.). Die zweite Phase umreiBt den Ubergang in die
Hochschule. Sie ist gekennzeichnet durch ein Vakuum, das sich ergibt, weil sich das
Individuum von seiner Vergangenheit gelost hat, die neuen Werte, Normen und
Verhaltensweisen, die fiir die Zugehorigkeit zur neuen Gemeinschaft notig sind, jedoch noch
nicht internalisieren konnte. Zugleich fehlt es ihm an sozialen Bindungen. Bei Studierenden mit
geringer Resilienz, ungiinstigen personlichen Merkmalen oder unzureichender Verpflichtung
gegeniiber der Institution und dem Bildungsziel fiihrt dieser Umstand der Verwirrung und des
Verlustes zu uniiberwindbarem Stress, der in einem frithen Studienabbruch miindet, falls die
Institution keine gegensteuernden UnterstiitzungsmafBnahmen initiiert (vgl. Tinto 1988: 444).
In der Phase der Inkorporation steht dann die Integration im Mittelpunkt. Hierfiir muss das
Individuum tiber den Autfbau von sozialen Beziehungen mit Studierenden und Lehrenden
Normen identifizieren und verinnerlichen, die fiir das neue akademische Umfeld angemessen
sind. Nur so kann die soziale und akademische Integration vollzogen werden. Gelingt dies nicht,
droht das Ausscheiden aus der Institution (vgl. Tinto 1988: 446).

2.2.1.2  Studienabbruchmodell nach Heublein et al. (2017)

Dem Verstindnis von Tinto (1975, 1988) folgend, betrachten Heublein et al. (2017) den
Studienabbruch als einen mehrdimensionalen Prozess, in dem in verschiedenen Phasen
(Studienvorphase, Phase der Studiensituation, Phase der Entscheidung) unterschiedliche sich
wechselseitig bedingende und verstirkende Faktoren zum vorzeitigen Beenden des Studiums
beitragen (vgl. Abb. 2). Die Griinde des Abbruchs sind entsprechend multikausal, jedoch
verweisen sie ausnahmslos auf eine fehlende Passung zwischen den individuellen
Studierweisen und den institutionellen Voraussetzungen (vgl. Heublein et al. 2017: 11f.). In der
Studienvorphase sind es insbesondere die soziale und familidre Herkunft (soziale Herkuntt,
Bildungsherkunft, Migrationshintergrund), die Big Five Personlichkeitsmerkmale
(Extraversion, Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus, Vertriaglichkeit, Offenheit fiir neue
Erfahrungen)?, die  Bildungsbiographie (Schularten, Berufsausbildung, fachliche
Studienvoraussetzungen) sowie die Studienentscheidungen (Fach- und Hochschulartwahl,
Studienerwartungen), welche den Studienprozess direkt und indirekt beeinflussen und damit
die Abbruchentscheidung bedingen. Innerhalb der Studienvorphase zeigen sich Aspekte der
Herkunft und die Personlichkeitsmerkmale als erklarungskréftig. Sie wirken nicht nur direkt
auf die aktuelle Studiensituation, sondern gleichfalls auf die Bildungssozialisation und die
Studienentscheidung ein (vgl. Heublein et al. 2017: 13f.).

Zur Uberpriifung der theoretischen Annahmen berechnen Heublein et al. (2017: 101, 145)
logistische Regressionsmodelle® zur Vorhersage des Studienabbruchs. Die Analysen belegen
im Hinblick auf die Faktoren der Studienvorphase, dass die Abbruchwahrscheinlichkeit sinkt,
wenn beide Eltern Akademiker*innen sind (gegeniiber Eltern ohne akademischen Abschluss)

2
3

Vgl. Rammstedt et al. (2012) fiir ndhere Informationen zum Fiinf-Faktoren-Modell der Personlichkeit.
Die Regressionsmodelle beinhalten aus methodischen Griinden nicht alle Faktoren des theoretischen Modells.
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oder eine gymnasiale Hochschulzugangsberechtigung (gegeniiber anderen Zugangsformen)
vorliegt. Hingegen steigt das Risiko der vorzeitigen Beendigung des Studiums, wenn die/der
Studierende einen Leistungskurs Deutsch besucht oder eine Berufsausbildung abgeschlossen
hat. Gleiches gilt bei steigender (schlechterer) Note der Hochschulzugangsberechtigung (vgl.
Heublein et al. 2017: 101).

Abbildung 2: Studienabbruchmodell nach Heublein et al. (2017).
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Quelle: Heublein et al. 2017: 12.
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Studienerfolgsfordernd wirken sich hingegen eine (sehr) gute subjektive Studienvorbereitung
(gegeniiber einer mittleren bis schlechten Vorbereitung) sowie ausreichende Vorkenntnisse
hinsichtlich der Studienanforderungen an ein selbststindiges Zeitmanagement (gegeniiber
mittelmiBigen bis unzureichenden Kenntnissen) aus, wihrend mit einer positiven
Selbsteinschdtzung in Bezug auf die Techniken des wissenschaftlichen Arbeitens (gegeniiber
mittelméiBigen bis unzureichenden Kenntnissen), womdglich aufgrund der Uberschitzung der
eigenen Fahigkeiten, die Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs steigt (vgl. Heublein et al.
2017: 101). Zugleich lassen sich die extrinsische Studienmotivation, die Studienerwartungen
und die Studienfachzulassung als Einflussfaktoren identifizieren. Je stirker die/der Studierende
aus extrinsischen Beweggriinden ein Studium aufnimmt und je stérker die Studienerwartungen
enttduscht werden, desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit eines Studienabschlusses. Die
Moglichkeit der Aufnahme des Wunschfaches (gegeniiber der misslungenen Realisierung)
steigert hingegen die Erfolgswahrscheinlichkeit (vgl. Heublein et al. 2017: 145).

Die zweite Phase des Studienabbruchprozesses umreifit die Studiensituation, welche sich aus
einer prozessformigen Kommunikation zwischen internen und externen Faktoren ergibt und
mit der Studieneingangsphase beginnt (vgl. Heublein et al. 2017: 15). In der
Studieneingangsphase kommt den Unterstiitzungsangeboten und dem Informationsstand dabei
eine tragende Rolle zu (vgl. Heublein et al. 2017: 130f.,, 134f.). Der interne individuelle
Studienprozess in der Phase der Studiensituation wird durch die Handlungen des Individuums
im Kontext des Studiums determiniert. Hierzu gehdren das Studienverhalten (Integration,
Lernstil, Zeitmanagement, Fachhabitus), die Studienmotivation (wahrgenommener Nutzen des
Studiums, Fachidentifikation, Berufsperspektive), die Studienleistungen (Leistungsfahigkeit,
Leistungsbereitschaft) sowie die physischen und psychischen Ressourcen (Eigenaktivitit,
Stressresistenz, Gesundheit). Die internen Faktoren sind durch den gegenseitigen Einfluss, das
Wechselspiel mit den externen Faktoren und die Beeinflussung durch die Merkmale der
Studienvorphase einem kontinuierlichen Verdnderungsprozess unterworfen. In einem solchen
Prozess befinden sich auch die externen Faktoren. Sie reprdsentieren die Studiensituation,
welche durch die Hochschule oder das soziale Umfeld determiniert wird. Hochschulseitig
beeinflussen die Studienbedingungen (Betreuung, Lehrqualitit, Anforderungen) und die
institutionelle Beratung den individuellen Studienprozess, wihrend dieser aus der privaten
Sphédre durch die Informationsangebote (Eltern, Peer-Group), die Lebensbedingungen
(Finanzierung, Familie, Wohnsituation) und die (beruflichen) Alternativen (Fachwechsel,
Berufswechsel, Ubergangstitigkeiten) bedingt wird (vgl. Heublein et al. 2017: 15f)).

Die auf Basis des theoretischen Modells durchgefiihrten logistischen Regressionsanalysen
verweisen auf die Bedeutung der internen und externen Faktoren fiir den Verbleib im Studium.
So ist die Abschlusswahrscheinlichkeit umso grofler, je stirker die/der Studierende integriert
ist. Auch flihren ein gesteigertes Mal} an Fachidentifikation sowie bessere Studienleistungen zu
einer groBeren Erfolgswahrscheinlichkeit. Gleichfalls wirken externe Faktoren auf den
Studienerfolg derart, dass der Studienabschluss umso wahrscheinlicher wird, je weniger Zeit
fiir eine Erwerbstétigkeit aufgewendet wird und je fachnéher diese Tatigkeit ist. Gleiches gilt
fiir die Finanzierungssicherheit. Zugleich steigt die Wahrscheinlichkeit eines erfolgreichen
Studiums, wenn die/der Studierende am Hochschulort lebt, wihrend diese sinkt, wenn das
Individuum tiber (berufliche) Alternativen nachdenkt (vgl. Heublein et al. 2017: 216f.).
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In der Phase der Entscheidung entwickelt sich eine individuelle Studienabbruchmotivation,
insofern das Verhéltnis zwischen dem individuellen Studienprozess und den externen Faktoren
dauerhaft durch Widerspriiche gepragt ist. Entschlie3t sich die/der Studierende in der konkreten
Situation gegen die Weiterfiihrung des Studiums, beruht die Entscheidung zumeist auf
mehreren Griinden, wenngleich diesen durch die/den Betroffene*n ein unterschiedliches
Gewicht beigemessen wird (vgl. Heublein et al. 2017: 16). In der Gesamtschau sind es vor allem
Leistungsprobleme, eine fehlende Studienmotivation, Probleme bei der Studienfinanzierung
sowie die Orientierung auf eine praktische Tétigkeit, die zu einem Studienabbruch fiihren.
Seltener werden personliche oder familidre Griinde, eine berufliche Neuorientierung und
unzureichende Studienbedingungen angefiihrt (vgl. Heublein et al. 2017: 21).

2.2.1.3 Studienerfolg und Studienabbruch in den MINT-Féichern

Der Studienabbruch und Studienerfolg sind viel diskutierte Themen in der deutschen
Hochschulforschung. Entsprechend existieren neben den theoretischen Modellen des
Studienabbruchs nach Tinto (1975, 1988) und Heublein et al. (2017) eine groBe Anzahl an
empirischen Studien (vgl. Brandstétter et al. 2006; Erdel 2010; Vttiner/Ortenburger 2015) und
Ubersichtsartikeln (vgl. Bliithmann 2012; Neugebauer et al. 2019; Pohlenz et al. 2007;
Sarcletti/Miiller 2011; Trapmann 2008), die sich mit dem vorzeitigen Ausscheiden aus dem
Studium oder mit Studienerfolgsdimensionen auseinandersetzen. Gleichwohl sieht sich der
Forschungsbereich mit der Kritik konfrontiert, dass es nach wie vor an komplexen Modellen
und léngsschnittlichen Analysen fehlt (vgl. Neugebauer et al. 2019: 1029, 1043).

Gemein ist den allermeisten Untersuchungen, dass der Studienabbruch und Studienerfolg als
komplexe, mehrdimensionale und multikausale Prozesse betrachtet werden (vgl. Bornkessel
2018: 16). Wihrend als Studienabbruch dabei iiberwiegend das Verlassen des Erststudiums
ohne Abschluss verstanden wird (vgl. Heublein et al. 2014: 1), liegt fiir den Terminus
Studienerfolg bisher keine allgemeingiiltige Definition vor. Die unterschiedlichen
Begriffsbestimmungen verweisen jedoch darauf, dass Studienerfolg nicht nur einen
erfolgreichen Studienabschluss repréisentiert (vgl. Berndt/Felix 2020: 39). Im Rahmen der
empirischen Forschung werden der Studienerfolg und Studienabbruch entsprechend oftmals
iiber folgende Indikatoren operationalisiert:

1. Abbruch-/Wechselneigung (vgl. Bliithmann et al. 2008: 415; Rindermann/Oubaid
1999/2006; Trapmann 2008: 68)

2. (Geschitzter) Notendurchschnitt (vgl. Erdel 2010: 25; Heinze 2018: 109;
Vottiner/Ortenburger 2015: 2)

3. Entwicklung von Kompetenzen und Personlichkeit (vgl. Bliithmann 2012: 281;
Schaeper/Briedis 2004: 7; Voéttiner/Ortenburger 2015: 2)

4. Studienzufriedenheit (vgl. Bernholt et al. 2018: 28; Bliithmann 2012: 281; Trapmann
2008: 70)

5. Studienabschluss(-note) (vgl. Blomeke 2009: 86; Rindermann/Oubaid 1999/2006;
Trost/Bickel 1979: 7)

6. Studiendauer (vgl. Blomeke 2009: 86; Rindermann/Oubaid 1999/2006; Trost/Bickel
1979: 11)
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Der Studienerfolg und Studienabbruch besitzen dabei eine Vielzahl an Determinanten®, die sich
grob in FEingangs- und Kontextbedingungen (soziodemographische Merkmale,
Lebensbedingungen, vorhochschulische Bildung, Aspekte der Studienaufnahme) sowie
studienbezogene Aspekte (individuelle, soziale, strukturelle Merkmale) clustern lassen (vgl.
Berndt/Felix 2020: 40f.). Im Bereich der soziodemographischen Merkmale und
Lebensbedingungen bestehen statistisch nachweisbare Zusammenhidnge zwischen dem
Studienabbruch bzw. Studienerfolg und dem Geschlecht (vgl. Erdel 2010: 54; Heublein et al.
2017: 101), der sozialen Herkunft (vgl. Heinze 2018: 69; Miiller/Schneider 2013: 229) sowie
dem Migrationshintergrund (vgl. Heinze 2018: 69; Isphording/Wozny 2018: 31f.). Gleichfalls
nehmen die Personlichkeitsmerkmale (vgl. Heinze 2018: 69; Rindermann/Oubaid 1999/2006),
die Gesundheit (vgl. Bliithmann 2012: 291) und die Erwerbstatigkeit (vgl. Heublein et al. 2017:
216; Isleib et al. 2019: 1068) Einfluss. Dariiber hinaus stehen die Aspekte der
vorhochschulischen Bildung in Form der Art und der Note der Hochschulzugangsberechtigung
(vgl. Heublein et al. 2017: 101; Isleib et al. 2019: 1067), der Schulnoten (vgl. Brandstitter et
al. 2006: 124; Rindermann/Oubaid 1999/2006) und der allgemeinen Studienvorbereitung (vgl.
Heublein et al. 2017: 101) sowie in Gestalt einer Berufsausbildung (vgl. Erdel 2010: 54;
Heublein et al. 2017: 101) im Zusammenhang mit dem Studienabbruch und Studienerfolg. Mit
Aufnahme des Studiums erweitern sich die Determinanten um das fachliche Interesse (vgl.
Heinze 2018: 69), die Studienwahlmotive (vgl. Bliithmann 2012: 291; Erdel 2010: 54), die
Moglichkeit der Aufnahme des Wunschstudiums (vgl. Heublein et al. 2017: 145;
Isphording/Wozny 2018: 37), den Informationsstand (vgl. Bliithmann 2012: 291) und die
Sicherheit der Studienentscheidung (vgl. Bargel 2003: 1f.; Brandstitter et al. 2006: 124).

Zudem bedingen die studienbezogenen Aspekte den Studienerfolg und Studienabbruch. Der
empirische Forschungsstand zum Thema identifiziert auf individueller Ebene die
Fachidentifikation (vgl. Heublein et al. 2017: 216), den Leistungsstand (vgl. Bliithmann 2012:
291; Heublein et al. 2017: 216), die Selbstwirksamkeitserwartung und das Selbstkonzept (vgl.
Heinze 2018: 69; Sarcletti/Miiller 2011: 242), die Volition (vgl. Heinze 2018: 155), die
Lernstrategien und -motive (vgl. Blithmann 2012: 291; Heinze 2018: 69) sowie die
Orientierung (vgl. Bargel 2003: 3) als erklarungskriftige Pradiktoren. Hinzu treten auf sozialer
Ebene die akademische und die soziale Integration (vgl. Isleib et al. 2019: 1068; Klein 2019:
315). Aber auch die strukturellen Merkmale der Hochschule lassen sich zur Erklarung des
Studienerfolgs und Studienabbruchs heranziehen. Dabei erweisen sich u.a. die Lehrqualitét
(vgl. Bliithmann 2012: 291), das Studienklima (vgl. Blithmann 2012: 291), die
Studienbedingungen sowie die Studienanforderungen (vgl. Heublein et al. 2017: 145, 216;
Isleib et al. 2019: 1068) als geeignet.

Die empirischen Untersuchungen, die sich explizit mit dem Studienerfolg und Studienabbruch
im MINT-Bereich beschéftigen, stehen im Einklang mit den zuvor beschriebenen allgemeinen
Erkenntnissen der Studienerfolgs- und Studienabbruchforschung. Durch die verstirkte
Schwerpunktsetzung auf die vorhochschulische Bildung, die Merkmale der Studienaufnahme

4 Die nachfolgende Darstellung erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Ausfiihrlichere Darstellungen

finden sich bei Berndt und Felix (2020) sowie in den einschligigen Ubersichtsartikeln zum Thema
Studienabbruch und Studienerfolg.
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und auf die studienbezogenen Aspekte, welche als Abbild der hohen mathematischen
Anforderungen begriffen werden kann, konnen die bisherigen Befunde zudem durch neue
Priadiktoren komplementiert werden. So erweisen sich auch im MINT-Kontext die Abiturnote
(vgl. Binder 2021: 39; Binder et al. 2021: 78; Falk/Marschall 2021: 360; Fleischer et al. 2017:
61; Freyer 2013: 139; Freyer et al. 2014: 137; Miiller et al. 2018: 192; Rach 2019: 77,
Rach/Heinze 2017: 1354; Sorge et al. 2016: 176) sowie das mathematische und fachspezifische
Vorwissen (vgl. Falk/Marschall 2021: 360; Freyer 2013: 139; Freyer et al. 2014: 137; Miiller
et al. 2018: 193; Rach 2019: 77; Rach/Heinze 2017: 1354; Rach/Ufer 2020: 395;
Schild/Nordmeier 2018: 462; Sorge et al. 2016: 176; Walpuski et al. 2021: 166f.) als geeignete
Priadiktoren fiir die Vorhersage des Studienerfolgs und Studienabbruchs. Hinzu tritt in
Ubereinstimmung mit den allgemeinen Befunden das Fachinteresse (vgl. Freyer 2013: 139;
Rach 2019: 77). Zusitzlich sind das Studieninteresse (vgl. Binder 2021: 39; Fleischer et al.
2017: 61) sowie die geschitzte subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit (vgl. Falk/Marschall
2021: 360) im MINT-Bereich von Bedeutung. Dariiber hinaus zeigt sich auch eine
Abhéngigkeit des Studienerfolgs und Studienabbruchs von der Studienmotivation (vgl.
Fleischer et al. 2017: 61) und der Moglichkeit der Aufnahme des Wunschfaches (vgl.
Falk/Marschall 2021: 360; Freyer 2013: 139).

Im Bereich der studienbezogenen Aspekte beeinflussen das Fachwissen (vgl. Averbeck 2021:
241; Binder 2021: 39; Binder et al. 2021: 78) und die Kompetenzen in Form des
schlussfolgernden Denkens (vgl. Freyer et al. 2014: 137) und der kognitiven Grundfahigkeiten
(vgl. Fleischer et al. 2017: 61) den Erfolg und Abbruch des Studiums. Hinzu treten das
Selbstkonzept (vgl. Rach et al. 2021: 1564), die Lernstrategien (vgl. Binder 2021: 39; Binder
et al. 2021: 78; Rach/Heinze 2013: 137) und das Engagement der Studierenden (vgl. Fleischer
etal. 2017: 61). Im Einklang mit Tinto (1975) erweist sich zudem auch die soziale Einbindung
(vgl. Schild/Nordmeier 2018: 462) als erklarungskriftig fiir den Studienerfolg und
Studienabbruch.

2.2.2  Student-Lifecycle und Unterstiitzungsmafnahmen

Das Modell des Student-Lifecycle beschreibt den Lebenszyklus der Studierenden von der
Studienaspiration bis hin zum Ubergang von Absolvent*innen in die Berufswelt, der sich aus
der Struktur des konsekutiven Bachelor-/Mastersystems ergibt. Den fiinf Phasen werden dabei
je bestimmte Funktionen beigemessen (vgl. Schulmeister 2007: 46-49). Da die Hochschulen
die Heterogenitit ihrer Studierendenschaft zunehmend als Potenzial verstehen, initiieren sie in
Anlehnung an den Student-Lifecycle zumeist additive MaBinahmen (vgl. Tab. 1), welche die
Anschlussfahigkeit an vorhergehende und nachfolgende Bildungsabschnitte erméglichen
sollen (vgl. Wildt 2013: 280).

In der Phase vor dem Eintritt in das Studium (I) steht die Forderung der Bildungsaspiration im
Fokus sowie die Orientierung und Beratung, damit die/der Studienanfanger*in eine informierte
Studienfachwahl treffen kann und befdhigt wird eine Studienbewerbung einzureichen. Zur
Unterstiitzung werden entsprechende Beratungsangebote und Tests zur Studienorientierung
vorgehalten (vgl. Seidel/Wielepp 2014: 157f.). Die Nivellierung von Wissensdefiziten und die
Forderung von Leistung ist in der Phase der Vorbereitung der Studienaufnahme (II) verortet.
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Zur Zielerreichung werden Vorkurse bzw. Briickenkurse eingesetzt (vgl. Seidel/Wielepp 2014:
158). Beginnt mit der Studienaufnahme die Phase III des Kreislaufs, zielen Informations- und
Erstsemesterveranstaltungen sowie Angebote zur Orientierung und zum wissenschaftlichen
Arbeiten darauf ab der/dem Studierenden fachliche und organisatorische Aspekte ihres/seines
Studiums zu vermitteln. Gleichzeitig wird durch hiesige Angebote die soziale und akademische
Integration gefordert (vgl. Seidel/Wielepp 2014: 159).

Tabelle 1: Unterstiitzungsangebote im Student-Lifecycle.

Phase im Student- Verstindnis Mafinahmen

Lifecycle

Phase vor Eintritt in das - Bildungsbestrebungen - Beratungsangebote

Studium (I) fordern - Tests zur Studienorientierung

- (Kontext-)Orientierung
und Beratung

- Studienfachwahl

- Studienbewerbung
Phase der Vorbereitung - Nivellierung von - Vor- und Briickenkurse
der Studienaufnahme (Il) Wissensdefiziten

- Leistungssteigerung
Phase der Aufnahme des | - Anpassung - Orientierungsangebote
Studiums/ - Kontextorientierung - Informations- und
Studieneingangsphase - Integration Erstsemesterveranstaltungen
(110) - Angebote zum

wissenschaftlichen Arbeiten

Phase wihrend des - Stadien des Reifens - Mentoringprogramme
Studiums (IV) - Identitdtsentwicklung - Individualisierte

- Individuelle Unterstilitzungsangebote

Problemkonstellationen

Phase des - Berufliche - Berufsberatung
Studienabschlusses und Orientierung - Berufsorientierende
Ubergangs in eine - Berufsvorbereitung MafBnahmen (z.B.
s Karrieremessen)
Beschift \Y
eschaftigung (V) - Workshops (z.B.
Bewerbungstraining)

Quelle: Enhancing Learner Progression Project 2007; Hanft/Kretschmer 2014: 77f.; Schulmeister 2007: 48;
Seidel/Wielepp 2014: 157-162.

Der Studieneingangsphase folgt der Abschnitt wéihrend des Studiums (IV). Dieser ist im
Vergleich zu den vorhergehenden Phasen stirker durch individuelle Problemkonstellationen
gepragt. Zugleich zeigen sich zwischen den Studierenden Unterschiede in Bezug auf die
Identititsentwicklung und den Reifeprozess. Um den Belangen jedes Individuums gerecht zu
werden, sind die Unterstiitzungsangebote entsprechend individualisiert. Mentoringprogramme
sind eine in diesem Studienabschnitt hdufig auftretende Mallnahme (vgl. Seidel/Wielepp 2014:
160). Der studentische Lebenszyklus endet mit dem Studienabschluss und dem Ubergang in
eine Beschiftigung (V). Im Mittelpunkt dieser Phase steht die berufliche Orientierung sowie
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Vorbereitung der/des Studierenden, die tiber Berufsberatungen sowie berufsorientierte

MaBnahmen und Workshops (z.B. Karrieremessen, Bewerbungstraining) gefordert werden
sollen (vgl. Seidel/Wielepp 2014: 161).

2.3 Zusammenfassung

Die verschiedenen theoretischen Perspektiven liefern in der Gesamtschau Ansidtze fiir die
Erklarung der Teilnahme an und der Wirkung von MINT-Vorkursen. In Bezug auf die
(Selbst-)Selektion bei der Partizipation verweisen motivationspsychologische Theorien darauf,
dass die Teilnahme mit der Befriedigung des Bediirfnisses nach Kompetenz, Autonomie und
sozialer FEingebundenheit im Zusammenhang steht. Dabei sind Vorkursbesuche
wahrscheinlicher, wenn in der Vergangenheit in vergleichbaren Situationen positive
Erfahrungen gemacht wurden. Entsprechend droht eine verfehlte Ansprache der eigentlichen
Zielgruppen von MINT-Vorkursen, die sich durch Wissens- und Leistungsdefizite auszeichnen.
Eine &hnliche Schlussfolgerung ergibt sich auch aus den kognitiven Theorieansétzen.
Erwartung-mal-Wert-Modelle unterstellen, dass sich das Individuum beim Vorhandensein von
Handlungsalternativen fiir diejenige entscheidet, welche den grofiten Erwartungswert aufweist.
Dabei sind der erwartete Nutzen (Summe der Gewinne und Verluste) und die
Eintrittswahrscheinlichkeit von Bedeutung. Bei ungiinstigen Eingangsbedingungen (z.B.
schlechter allgemeiner oder mathematischer Leistungsstand) sind die
Eintrittswahrscheinlichkeit und der antizipierte Nutzen minimiert, sodass MINT-Vorkurse
gemieden werden. Dariiber hinaus verweisen Theorien und empirische Studien zum
Studienerfolg und Studienabbruch auf Zusammenhdnge zwischen den individuellen
Eingangsbedingungen und der Person-Umwelt-Passung. Da MINT-Vorkurse ein Teil der
Umwelt sind, ist davon auszugehen, dass Eingangsmerkmale auch die Teilnahme an diesen
Angeboten beeinflussen und zu einer Selektion der Zielgruppen beitragen.

Zudem lassen sich aus der Studienerfolgs- und Studienabbruchforschung sowie der Theorie des
Student-Lifecycle Annahmen zur Wirkung von MINT-Vorkursen ableiten und diese Angebote
in die bestehenden Theorien und Modelle integrieren. Gemein ist den vorgestellten Ansétzen,
dass sie die Grundannahme vertreten, dass es im Studienprozess zu Fehlpassungen zwischen
den individuellen Handlungspotentialen und den institutionellen Anforderungen kommen kann,
welche mitunter zu negativen Konsequenzen fiithren. Im Worst-Case-Szenario droht ein
Studienabbruch. Dieser wird, wie auch der Studienerfolg, gleichfalls als Prozess definiert, der
sich durch Komplexitit, Mehrdimensionalitdt und Multikausalitit charakterisiert. So besitzen
der Studienerfolg und Studienabbruch eine Vielzahl an Determinanten. MINT-Vorkurse
verfolgen insbesondere Ziele, die mit den leistungsbezogenen Pridiktoren in der Phase vor der
Studienaufnahme im Zusammenhang stehen (z.B. allgemeiner, mathematischer oder
fachspezifischer Leistungsstand, mathematisches und fachspezifisches Vorwissen, subjektive
Studienvorbereitung). Aber auch iiberfachliche Determinanten des Studieneingangs (z.B.
fachliches Interesse, Informationsstand, Orientierung) und studienbezogene Aspekte (z.B.
Lernstrategien, soziale Integration) werden adressiert. Die Angebote konnen damit die
fachlichen Studienvoraussetzungen verbessern, Unterschiede zwischen den Studierenden
nivellieren und die individuelle Studien(eingangs)situation sublimieren. Diesem Verstdndnis
folgend, sind MINT-Vorkurse ein neuer Pradiktor fiir Aspekte des Studienalltags sowie des
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Studienerfolgs und Studienabbruchs. Dabei verweisen der Prozesscharakter des Studiums und
die Verortung der MINT-Vorkurse in die Phase der Vorbereitung der Studienaufnahme jedoch
auf eine eher kurzfristige Wirkung. Andererseits sollen die Angebote in der Logik des Student-
Lifecycle zur Erfiillung der phasenspezifischen (Entwicklungs-)Aufgaben beitragen und die
Anschlussfahigkeit an die vorhergehende und die nachfolgenden Bildungsabschnitte
sicherstellen. Entsprechend konnen durch die Vorkurse aufgrund der besseren
Ausgangssituation auch spétere Phasen des Studienprozesses beeinflusst werden. Insofern ist
davon auszugehen, dass MINT-Vorkurse nicht nur einen kurzfristigen, sondern gleichfalls
einen mittel- und langfristigen Effekt erzielen.
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3 Forschungsstand

Freiwillige MINT-Vorkurse sind in der deutschen Hochschullandschaft weit verbreitet (vgl.
Falk/Marschall 2021: 353; Gerdes et al. 2021: 4). Der Stand der Forschung zu den
Teilnehmenden und der Wirkung der Angebote ist hingegen stark begrenzt. Die wenigen
Befunde zeichnen dabei kein klares Bild, verweisen jedoch eher auf eine unzuldngliche
Zielgruppenerreichung und eine kurzfristige Wirkung. Gleichwohl wird auch ein mittel- und
langfristiger Effekt konstatiert. Im Folgenden sollen die bisherigen empirischen Befunde
iiberblicksartig skizziert werden.

3.1 Teilnahme von Studierenden an MINT-Vorkursen

Empirische Studien zur Teilnahme an Vorkursen im deutschsprachigen Raum stiitzen sich zur
Identifizierung eines Selektionseffektes auf soziodemographische, bildungsbiographische,
studienbezogene und affektive Variablen.

Soziodemographische und bildungsbiographische Merkmale

Die Bedeutung von soziodemographischen Faktoren fiir die Teilnahmeentscheidung ist unklar.
Wihrend VoBkamp und Laging (2014: 73) geringe Unterschiede zwischen mannlichen und
weiblichen Studierenden in Bezug auf den Besuch von Vorkursen konstatieren, identifizieren
andere Autor*innen eine hohere Chance der Teilnahme von Studentinnen (vgl.
Austerschmidt/Bebermeier 2018: 170°; Austerschmidt et al. 2021: 132°; Biichele/VoBkamp
2021; Gerdes et al. 2021: 14; Hagedorn et al. 1999: 270). Demgegeniiber liegen jedoch auch
Studien vor, die eine statistische Unabhéngigkeit zwischen dem Geschlecht und der
Vorkursteilnahme feststellen (vgl. Austerschmidt/Bebermeier 2018: 170%; Austerschmidt et al.
2021: 132f.%; Douglas/Attewell 2014: 98; Falk/Marschall 2021: 354; Karapanos/Pelz 2021:
1247; Tieben 2019: 1191). Zudem besuchen an Universititen insbesondere Studierende aus
Familien mit einem niedrigen Berufsstatus der Eltern’ Vorkurse, wohingegen die soziale
Herkunft, der soziodkonomische Status, der Familienstand und der Migrationshintergrund
keinen signifikanten Einfluss nehmen (vgl. Douglas/Attewell 2014: 98; Tieben 2019: 1191).
Aus der US-amerikanischen Forschung lésst sich demgegentiber fiir obligatorische Kurse sehr
wohl ein Einfluss des Familieneinkommens, des Bildungshintergrundes, der ethnischen
Zugehorigkeit, der ethnischen Zusammensetzung des Wohnviertels und der sozialen
Ermutigung zur Studienaufnahme nachzeichnen (vgl. Hagedorn et al. 1999: 271). Wahrend das
Alter zu Studienbeginn zudem bei Universititsstudierenden in Deutschland keine Rolle spielt,
gilt dies nicht fiir Vorkursteilnehmende der deutschen Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaften oder US-amerikanischen Universitdten. Dort sind es primér dltere Personen,
die an solchen Angeboten partizipieren (vgl. Douglas/Attewell 2014: 98; Tieben 2019: 1191).
Zudem zeigt sich ein Einfluss von bildungsbiographischen Merkmalen auf die Teilnahme.

Fiir Studierende im Fach Wirtschaftswissenschaften.

Fiir Studierende im Fach Chemie, Physik und Psychologie.

Dies trifft bei Tieben (2019) jedoch nur fiir Studierende an Universitdten zu, nicht fiir Personen an Hochschulen
fiir angewandte Wissenschaften.
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Studierende mit (sehr) guten mathematischen Schulleistungen sowie solche, die einen
Mathematik-Leistungskurs belegten, besuchen hdufiger Vorkurse als Personen mit mittleren
bis schlechten Mathematiknoten bzw. mit Grundkursausbildung (vgl. Falk/Marschall 2021:
354; Heublein et al. 2017: 134). Dieser Zusammenhang lédsst sich auch fiir die Note der
Hochschulzugangsberechtigung (vgl. Biichele/VoBkamp 2021; Falk/Marschall 2021: 354;
Gerdes et al. 2021: 14) nachzeichnen. Zudem ist die Teilnahme erhoht, wenn die Studierenden
eine allgemeine Hochschulreife (im Vergleich zur Fachhochschulreife, fachgebundenen
Hochschulreife etc.) besitzen (vgl. Biichele/VoBkamp 2021; Falk/Marschall 2021: 354;
VoBkamp/Laging 2014: 73) oder sie ihre Hochschulzugangsberechtigung im Bundesland der
Hochschule erwarben (vgl. Gerdes et al. 2021: 14).

Diese Positivselektion wird nicht von allen Autor*innen bestétigt. So kénnen Karapanos und
Pelz (2021: 1247) sowie Tieben (2019: 1191) keinen signifikanten Einfluss der Art der
Hochschulzugangsberechtigung, der letzten Halbjahresnote in Mathematik, der
Leistungskursteilnahme sowie der allgemeinen und mathematischen Studienvorbereitung® auf
die Vorkursteilnahme feststellen. Austerschmidt und Bebermeier (2018: 170), Austerschmidt
et al. (2021: 132f.) sowie Douglas und Attewell (2014: 98) bekriftigen diese Befunde. Sie
entdecken keinen Zusammenhang zwischen der Teilnahmeentscheidung und der Schulnote in
Mathematik, wohingegen Hagedorn et al. (1999: 271) fiir obligatorische Vorkurse eine erhdhte
Teilnahme von Personen mit schlechtem Mathematikeingangstest konstatieren. Austerschmidt
und Bebermeier (2018: 170) sowie Austerschmidt et al. (2021: 132) belegen zudem eine
Zielgruppenerreichung in Bezug auf die Ausgangskompetenzen von Psychologiestudierenden’.
So zeigen sie, dass eher Personen an Vorkursen partizipieren, die sich schlechter durch die
Schule auf das Studium vorbereitet fiihlen. Gleichfalls 14sst sich kein Zusammenhang zwischen
der Abiturnote und der Vorkursteilnahme dokumentieren (vgl. Tieben 2019: 1191) oder dieser
verweist auf eine erhohte Teilnahme von Studierenden mit schlechterer Durchschnittsnote der
Hochschulzugangsberechtigung (vgl. Karapanos/Pelz 2021: 1247). Auch der Einfluss des
Zeitpunkts des Erwerbs der Hochschulzugangsberechtigung ist umstritten. Wéhrend Gerdes et
al. (2021: 14) keinen signifikanten Zusammenhang in Bezug auf die Zeitspanne zwischen
Hochschulzugangsberechtigung und Studienstart konstatieren und Karapanos und Pelz (2021:
1247) dies auch fiir den Zeitpunkt des letzten Mathematikunterrichts berichten, identifizieren
Biichele und VoBkamp (2021) eine erhohte Chance bei Personen, deren Erwerb des
Schulabschlusses ldnger zuriickliegt. Fiir Studierende der Physik kommen Austerschmidt und
Bebermeier (2018: 170) sowie Austerschmidt et al. (2021: 133) hingegen zu dem Ergebnis,
dass diese seltener an Vorkursen teilnehmen, wenn ihr Abitur ldnger zuriickliegt. Fiir angehende
Wirtschaftswissenschaftler*innen, Psycholog*innen und Chemiker*innen konnen sie diesen
Zusammenhang nicht nachweisen. Darliber hinaus scheint das Vorliegen einer
Berufsausbildung an den Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften von Bedeutung zu sein,
nicht jedoch an den Universititen. Personen mit Berufsausbildung partizipieren dabei hiufiger
an Vorkursen (vgl. Tieben 2019: 1191).

Dies trifft bei Tieben (2019) jedoch nur auf Studierende an Universititen zu. An Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaften nehmen Personen mit einer unzureichenden allgemeinen Studienvorbereitung haufiger an
Vorkursen teil.

Fiir Studierende der Chemie, Physik und Wirtschaftswissenschaften besteht hingegen kein Zusammenhang.
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Zudem zeigen Fischer (2014a: 370) sowie Fischer und Biehler (2011: 256f.), dass
soziodemographische und bildungsbiographische Variablen nicht nur die Entscheidung fiir oder
gegen Vorkurse beeinflussen, sondern gleichfalls die Art der besuchten Vorkurse. So
préferieren bspw. Frauen eher Onlineangebote (E-Kurse) anstatt Prasenzangebote (P-Kurse)
(vgl. Fischer/Biehler 2011: 256). Zudem entscheiden sich Studierende mit Abitur, Mathematik-
Leistungskursbesuch, besserer Abiturnote oder Mathematiknote signifikant haufiger fiir E-
Kurse anstatt fiir P-Kurse (vgl. Fischer 2014a: 370; Fischer/Biehler 2011: 257). Demgegeniiber
bleiben die Altersverteilung und die Ergebnisse des Leistungstests zu Beginn der Vorkurse ohne
Relevanz fiir die gewidhlte Art der Angebote (vgl. Fischer/Biehler 2011: 257). Derr et al.
(2015a: 230) bestdtigen diese Zusammenhidnge. So stellen sie fest, dass insbesondere
Studierende mit Fachhochschulreife stirker in den Prasenzkursen vertreten sind, wohingegen
Abiturient*innen das betreute E-Learning préferieren. Gleichwohl kommen sie zu dem Befund,
dass der Einstiegstest einen Einfluss auf die Auswahl der Lernform nimmt. So entscheiden sich
insbesondere Personen mit schwécherem Einstiegstestergebnis fiir ein Zusatzangebot in Form
der Prasenzkurse oder des betreuten E-Learnings.

Studienbezogene und affektive Merkmale

Die Entscheidung fiir oder gegen Vorkurse wird auch dadurch bedingt, ob die Studierenden ihr
Wunschstudium verwirklichen kdnnen und in welchem Studiengang sie immatrikuliert sind. So
zeigen Falk und Marschall (2021: 354), dass Studierende héufiger an solchen Angeboten
partizipieren, wenn sie ihr Wunschfach studieren. Hinzu treten Fécherunterschiede.
Studierende der Physik und Chemie entscheiden sich dabei am héufigsten fiir Vorkurse, am
seltensten nehmen hingegen angehende Informatiker*innen teil (vgl. Falk/Marschall 2021:
354). Die geringere Chance der Beteiligung von Informatikstudierenden (im Vergleich zu
Forensiker*innen und Ingenieur*innen) bestitigen auch Karapanos und Pelz (2021: 1247).
Biichele und VoBkamp (2021) belegen hingegen eine groere Teilnahmechance bei
Wirtschaftswissenschaftler*innen gegeniiber anderen Studiengéingen. Zudem ist die
Hochschulart von Bedeutung. So besuchen signifikant mehr Studierende an Universitéten als
an Hochschulen flir angewandte Wissenschaften solche Angebote (vgl. Falk/Marschall 2021:
354).

Karapanos und Pelz (2021: 1247) liberpriifen dariiber hinaus den Einfluss affektiver Variablen.
Die Analyse zeigt, dass die Selbstwirksamkeitserwartung und die Furcht vor Misserfolg einen
Einfluss auf die Teilnahme an Vorkursen nehmen. Personen mit hoherer
Selbstwirksamkeitserwartung bzw. mit einem Leistungsverhalten, welches stirker auf die
Vermeidung von Misserfolg abzielt, partizipieren haufiger. Hingegen belegt Austerschmidt
(2021: 36) fir Studierende der Psychologie, dass diese sich durch eine geringere
Selbstwirksamkeitserwartung auszeichnen als Nichtteilnehmende. Biichele und VoBkamp
(2021) identifizieren fiir das Selbstkonzept als gegenwirtige Einschdtzung der Fahigkeiten
einen gleichgerichteten Zusammenhang. Die Chance, sich gegen solche Angebote zu
entscheiden, steigt, wenn sich die Ausprdagung des Selbstkonzeptes erhoht. Tieben (2019: 1191)
kann diesen Zusammenhang hingegen nicht bestatigen. Zudem besuchen Personen mit hoherer
Mathematikingstlichkeit, geringerer Affinitit zur Mathematik und solche, die der Mathematik
einen grofleren Nutzen zuschreiben, eher Vorkurse (vgl. Austerschmidt 2021: 36;
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Biichele/VoBkamp 2021). Auch Studierende an Universitdten mit hoher Studienbindung und
Leistungsorientierung!'® nehmen hiufiger solche Angebote wahr (vgl. Tieben 2019: 1191).
Hagedorn et al. (1999: 271) berichten zudem, dass sich Teilnehmende durch eine geringere
schulische Lernmotivation, ein niedrigeres Level an Teamarbeitskompetenzen und eine
verminderte Wahrnehmung der Anforderungen des Studiums auszeichnen. Austerschmidt und
Bebermeier (2018: 170) sowie Austerschmidt et al. (2021: 132f)) stellen hingegen keinen
Zusammenhang zwischen der Einschitzung der Relevanz der Mathematik und der
Vorkursentscheidung fest. Auch Dbleibt die Informiertheit {iber fachspezifische
Mathematikinhalte des Studiums ohne Bedeutung. Weitere untersuchte affektive Variablen,
wie die Gewissenhaftigkeit, Hoffnung auf Erfolg, subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit,
Anstrengungsregulation und Prokrastination, Hilflosigkeit sowie das Interesse sind hingegen
nicht geeignet, die Teilnahme vorherzusagen (vgl. Falk/Marschall 2021: 354; Karapanos/Pelz
2021: 1247; Tieben 2019: 1191).

Affektive Merkmale sind zudem in Bezug auf die gewihlten Vorkursarten erklarungskréftig.
Dabei nutzen Studierende mit niedrigerer Selbstwirksamkeitserwartung signifikant haufiger E-
Kurse anstatt P-Kurse. Keinen Einfluss nehmen hingegen das mathematische Selbstkonzept
und die mathematische Studierfahigkeit (vgl. Fischer/Biehler 2011: 258).

3.2 Wirkung von MINT-Vorkursen

Kurzfristige Wirkung

Zur Vermeidung von Redundanzen soll die Darstellung des Forschungsstands zur Wirkung von
MINT-Vorkursen im deutschsprachigen Raum nur sehr verkiirzt erfolgen (sieche Kapitel 5.1.1
und Artikel I). Ein GroBteil der Studien beschreibt eine kurzfristige!! fachliche Wirkung von
MINT-Vorkursen. Diese offenbart sich als Lernzuwachs im Nachtest der Angebote,
wenngleich der Zugewinn wiederum von soziodemographischen und bildungsbiographischen
Faktoren bedingt wird (vgl. Abel/Weber 2014: 12f.; Derr et al. 2015b: 192; Derr et al. 2016:
124; Giel et al. 2015: 4; Greefrath/Hoever 2016: 524f.; Hoever/Greefrath 2018: 805; Kriiger-
Basener/Rabe 2014: 317f.), sowie im Eingangstest aller Studierenden zu Studienbeginn (vgl.
Biichele/VoBBkamp 2021; Derr/Hiibl 2015: 108; VoBkamp/Laging 2014: 77, 79). Zu éhnlichen
Ergebnissen kommt Austerschmidt (2021: 37), die eine subjektiv wahrgenommene Steigerung
der Kenntnisse und Kompetenzen bei Teilnehmenden an einem Psychologievorkurs im
Vergleich zu Nichtteilnehmenden feststellt, insofern diese vorher gering ausgepragt waren.
Nach einigen Wochen verschwindet der positive Effekt der Vorkursteilnahme jedoch, sodass
sich im Follow-up-Test in der Mitte des ersten Semesters keine Unterschiede zwischen
Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden zeigen (vgl. Biichele 2019: 28f., 2020: 1042;
Biichele/VoBkamp 2021). Gleichwohl verweist Kiirten (2017: 587, 2020: 392) auf eine
Leistungssteigerung zwischen dem Vor- und Follow-up-Test.

10 Der Zusammenhang lisst sich bei Studierenden an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften nicht
nachzeichnen.
""" Der Effekt tritt innerhalb des ersten Semesters auf.
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Zugleich tritt ein Effekt in Bezug auf die Priifungsergebnisse im ersten Semester auf,
wenngleich diese Befunde weniger eindeutig sind. Wéahrend Greefrath et al. (2017: 162) und
Kiirten (2017: 587) keinen signifikanten Zusammenhang zwischen der Teilnahme an
Vorkursen und den Priifungsergebnissen feststellen, finden andere Autor*innen mehrheitlich
einen positiven Einfluss der Vorkursteilnahme (vgl. Greefrath/Hoever 2016: 527; Kriiger-
Basener/Rabe 2014: 318f.; Kiirten 2020: 409-411; Neugebauer et al. 2017: 1307f;
Reichersdorfer et al. 2014: 51). Austerschmidt et al. (2021: 133f.) zeigen zudem, dass die
(ungiinstigen) Eingangsbedingungen der Studierenden bei den Nichtteilnehmenden einen
Einfluss auf die Noten in mathematischen Lehrveranstaltungen im ersten Studienjahr!? nehmen,
wihrend dieser Zusammenhang bei den Teilnehmenden nicht festzustellen ist. In den
Wirtschaftswissenschaften betrifft dies die Mathematiknote und die schulische Vorbereitung,
wihrend bei den Studierenden der Chemie das Jahr des Abiturerwerbs die Note in
mathematischen Lehrveranstaltungen bei Nichteilnehmenden vorhersagt, nicht aber bei den
Teilnehmenden. In der Psychologie scheint der Vorkurs keine ungiinstigen Eingangsmerkmale
auszugleichen. Die Mathematiknote ist unabhéngig von der Teilnahme an solchen Angeboten
geeignet die Note in den mathematischen Lehrveranstaltungen zu prognostizieren.

Zudem wirkt sich die Teilnahme an Vorkursen auch auf die wahrgenommene
Studienvorbereitung (vgl. Kilberer et al. 2014: 53f.; Lankeit/Biehler 2018: 1137) und die
(mathematische) Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Kiirten 2016, 2020; Lankeit/Biehler 2018)
aus. Die Richtung des Einflusses ist dabei unklar. Wahrend Kiirten und Greefrath (2015: 518)
keinen signifikanten Zusammenhang konstatieren, berichtet Kiirten (2016: 611, 2020: 432f.)
von einer steigenden mathematischen und sozialen Selbstwirksamkeitserwartung in den
Vorkursen und zu Beginn des Studiums. Kontrastierend stellen Lankeit und Biehler (2018:
1137) eine tendenziell stagnierende Selbstwirksamkeitserwartung sowie eine Reduzierung des
mathematischen Selbstkonzeptes und des Interesses an Mathematik fest. Austerschmidt et al.
(2021: 134f)) eruieren zudem, dass die Eingangsmerkmale (Mathematiknote, Abiturjahr,
schulische Vorbereitung, Relevanz mathematischer Inhalte) bei Teilnahme am fachspezifischen
Vorkurs nicht bzw. in einer im Vergleich zur Nichtteilnahme abweichenden Stérke pradiktiv
fiir die geschitzte Bewiltigung der Anforderungen im ersten Studienjahr!? sind.

Mittel- und langfristige Wirkung

Wird die mittelfristige Wirkung'? von MINT-Vorkursen untersucht, steht oftmals der Einfluss
der Angebote auf Klausurergebnisse im Vordergrund. Dabei kommen einige Studien zu dem
Ergebnis, dass Vorkursteilnehmende im Vergleich zu Nichtteilnehmenden bessere Leistungen
erzielen (vgl. Bebermeier/Austerschmidt 2018: 214-216; Greefrath/Hoever 2016: 527; Kiirten
2020: 413'%). Neugebauer et al. (2017) konnen diesen Befund hingegen nicht bestitigen. Ihre
Analysen belegen keinen pauschalen Zusammenhang zwischen dem Leistungsniveau und der
Teilnahme an solchen Angeboten. Vielmehr ist der Einfluss abhdngig von der Art der Vorkurse
und dem Studiengang (vgl. Neugebauer et al. 2017: 1307f.) sowie von der Art der Klausur (vgl.

12" Hier ist entsprechend der Definition also auch ein mittelfristiger Effekt inkludiert.

13 Der Effekt tritt zwischen dem zweiten und vierten Fachsemester auf.

14" Dies trifft bei Kiirten (2020) fiir die Tutorien als Element der Vorkurse zu, nicht aber auf die Vorlesungen oder
E-Learning Elemente.
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Hoever/Greefrath 2018: 805). Greefrath et al. (2017: 162) weisen hingegen nach, dass es keinen
Effekt der Vorkursteilnahme auf die Klausurergebnisse gibt. Dariiber hinaus eruieren
Austerschmidt und Bebermeier (2018: 171), dass der Besuch von Vorkursen fiir Studierende
der Physik und Chemie die Relevanz der vorhochschulischen Bildung in Form der
Mathematiknote und der schulischen Vorbereitung fiir die Bewéltigung der mathematischen
Anforderungen im ersten Studienjahr mindert!>.

Befunde zur langfristigen Wirkung'® von MINT-Vorkursen liegen im deutschsprachigen Raum
kaum vor. Falk und Marschall (2021: 360) berichten, dass die Wahrnehmung von
propadeutischen Angeboten trotz ihres empfundenen Nutzens keinen FEinfluss auf das
Abbruchrisiko des Erststudiums innerhalb des ersten bis fiinften Semesters nimmt. Die
statistische Unabhéngigkeit der Vorkursbesuche und der Abbruchwahrscheinlichkeit bestétigt
Tieben (2019: 1193f.). Gerdes et al. (2021: 15, 18) widerlegen diesen Effekt. Sie konnen einen
positiven Einfluss der Vorkursteilnahme auf den Studienabschluss und die Abschlussnote
nachzeichnen. Zudem dokumentieren Derr et al. (2017: 1297, 1300) einen indirekten Effekt,
der sich aus dem starken Zusammenhang zwischen den (frithen) Leistungen im Fach
Mathematik und dem Studienerfolg ergibt. Die Leistungen werden dabei positiv durch die
Vorkursteilnahme bei zusétzlichem Selbststudium bedingt.

Die wenigen Ergebnisse lassen sich durch internationale Studien erweitern. De Paola und
Scoppa (2014: 378, 381) weisen einen mittelfristigen Effekt fiir Vorkursangebote in Italien
nach. So zeigt sich ein geringer aber positiver Einfluss auf die in den ersten zwei Jahren des
Studiums erworbenen CP sowie eine negative Wirkung auf den Studienabbruch. Auch
Bettinger und Long (2009: 754) belegen fiir eine Stichprobe in Ohio (USA) die positive
langfristige Wirkung von Vorkursen. Teilnehmende besitzen im Vergleich zu
Nichtteilnehmenden u.a. eine hohere Wahrscheinlichkeit an der Hochschule zu bleiben und das
Studium abzuschlieBen. Diese Ergebnisse stehen zum Teil im Widerspruch zu den Befunden,
die Calcagno und Long (2008: 47) fiir Vorkurse in Florida (USA) darlegen. Ihre
Untersuchungen zeigen, dass der Verbleib, das Erreichen eines Abschlusses oder Zertifikates
sowie der Ubergang in eine vierjidhrige Universitit oder die Anzahl der insgesamt erworbenen
verpflichtenden CP in keinem Zusammenhang mit der Teilnahme stehen. Ein positiver Einfluss
der Vorkursteilnahme zeigt sich jedoch auf die Gesamtanzahl der CP.

3.3 Zusammenfassung

Werden MINT-Vorkurse als Reaktion auf die mangelhafte Studierfdhigkeit insbesondere in
Bezug auf fachwissenschaftliche Anforderungen verstanden, besteht ihre primédre Funktion
darin zum Ausgleich schulmathematischer Defizite beizutragen, eine Reflexion der
Mathematikkenntnisse =~ sowie Studieninhalte und -erwartungen zu ermdoglichen,
Wissensbestdnde anzugleichen und die Anschlussfahigkeit an neue mathematische Inhalte zu

Im Fach Psychologie ist sowohl bei Teilnahme als auch bei Nichtteilnahme die Vorbereitung ein Prédiktor fiir
die Bewiltigung der mathematischen Anforderungen. In den Wirtschaftswissenschaften tritt unabhédngig von
der Teilnahme die Mathematiknote und bei den Teilnehmenden zusitzlich die Relevanz der mathematischen
Studieninhalte hinzu.

16 Der Effekt tritt ab dem fiinften Fachsemester auf.
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gewihrleisten. Dariiber hinaus verfolgen einige MINT-Vorkurse auch iiberfachliche Ziele!” wie
die Vermittlung von Organisationswissen, Arbeitstechniken, Lernstrategien und die Forderung
der sozialen Integration (vgl. Reichersdorfer et al. 2014: 37; Thiel/Wendt 2013;
VoBkamp/Langing 2014: 70). Dieser Zielsetzung folgend, sollten sich insbesondere
bildungsbiographische Merkmale als erklarungskriftig erweisen, und zwar in der Form, dass
Studierende mit schlechteren Leistungsparametern, niedrigerer Vorbildung und geringerer
Studienvorbereitung hdufiger an MINT-Vorkursen partizipieren. Dies zeigt die Gesamtschau
der Befunde aber eher nicht, wenngleich widerspriichliche Ergebnisse vorliegen. So existieren
jeweils Studien, in denen Studierende mit hohen und niedrigen Durchschnittsnoten der
Hochschulzugangsberechtigung héufiger an Vorkursen teilnehmen. Zudem belegen
Autor*innen, dass Personen mit hohen mathematischen Leistungen und einem Leistungskurs
Mathematik vermehrt partizipieren, wiahrend andere Untersuchungen keinen Zusammenhang
zwischen diesen beiden Pridiktoren und den Vorkursbesuchen identifizieren. Ahnliche
widerspriichliche Ergebnisse treten in Bezug auf die Art und den Zeitpunkt der
Hochschulzugangsberechtigung, die allgemeine und mathematische Studienvorbereitung und
die Bedeutung einer Berufsausbildung auf.

Auch wirken die soziodemographischen Faktoren mit Ausnahme des Geschlechts, des Alters
und des Berufsstatus der Eltern nicht in dem MaBle, wie es mit Riickgriff auf die
Studienerfolgsforschung zu erwarten wire. Dennoch deutet sich hier die Tendenz an, dass,
insofern statistisch relevante Unterschiede bestehen, weibliche oder éltere Studierende sowie
Personen, deren Eltern einen niedrigeren Berufsstatus besitzen, verstirkt MINT-Vorkurse
besuchen. Erklarungskriftiger sind hingegen offensichtlich affektive und studienbezogene
Merkmale, die nur bedingt mit den Leistungsparametern, der Vorbildung und der
Studienvorbereitung korrelieren. So entscheiden sich Studierende fiir Vorkurse, wenn sie
tendenziell eine hohere Selbstwirksamkeitserwartung oder Mathematikangst sowie eine
geringere Ausprdgung des Selbstkonzeptes besitzen. Gleichfalls zeichnen sich die
Teilnehmenden dadurch aus, dass sie ihr Wunschfach studieren, Misserfolg vermeiden wollen
oder ihre Affinitdt gegeniiber Mathematik gering ausgepridgt ist. Zudem befordern die
Wahrnehmung des Nutzens der Mathematik, die Studienbindung sowie die
Leistungsorientierung die Teilnahme. Die Wahrnehmung der Relevanz der Mathematik, die
Informiertheit {iber fachspezifische Mathematikinhalte des Studiums, die Gewissenhaftigkeit,
die  Hoffnung auf  Erfolg, die subjektive  Erfolgswahrscheinlichkeit, die
Anstrengungsregulation, die Prokrastination, die Hilflosigkeit sowie das Interesse sind
hingegen nicht geeignet die Vorkursteilnahme vorherzusagen.

Der intendierte Effekt der MINT-Vorkurse verweist im Unterschied zum Teilnehmendenprofil
auf eine Ziel(gruppen)erreichung, wenngleich sie eher eine kurzfristige Wirkkraft besitzen. So
belegt ein Grofteil der Studien einen kurzfristigen fachlichen Effekt in Form von
Lernzuwéchsen im Nachtest der MINT-Vorkurse oder im Eingangstest aller Studierenden zum
Studienbeginn. Gleichwohl berichten Teilnehmende von einer Steigerung ihrer subjektiv
wahrgenommenen Kenntnisse und Kompetenzen. Dariiber hinaus wirkt sich die Teilnahme an
Vorkursen auch kurzfristig auf die wahrgenommene Studienvorbereitung, die (mathematische)

17" Siehe Artikel IIT und IV sowie Kapitel 4.6 fiir weitere Informationen zur Zielstellung von MINT-Vorkursen.
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Selbstwirksamkeitserwartung, das mathematische Selbstkonzept und das Interesse an
Mathematik aus. Die Richtung des Einflusses ist dabei jedoch unklar.

Zudem tritt bei Vorkursbesuchen tendenziell ein positiver kurz- und mittelfristiger Effekt in
Bezug auf die Priifungsergebnisse im Studienverlauf auf. Bestehen signifikante
Zusammenhdnge, dann belegen diese groBtenteils eine positive Wirkung der Vorkursteilnahme
auf das Abschneiden in Klausuren oder anderen Priifungen. Zugleich ldsst sich ein
Kompensationseffekt dieser Angebote vermuten, da bestimmte Eingangsbedingungen
(Mathematiknote, schulische Vorbereitung, Jahr des Erwerbs der
Hochschulzugangsberechtigung) bei Teilnahme keinen Einfluss auf die Noten in
mathematischen Lehrveranstaltungen und die Einschitzung der Bewiltigung der
mathematischen Anforderungen im ersten Studienjahr nehmen.

Der langfristige Effekt von MINT-Vorkursen wird nur selten untersucht. Die wenigen Befunde
sind zum Teil widerspriichlich. Wihrend einige Autor*innen keine Wirkung der
propadeutischen Angebote auf das Abbruchrisiko, den Studienabschluss oder die insgesamt
erreichten verpflichtenden CP feststellen, berichten andere Studien von einem positiven
Einfluss auf den Verbleib an der Hochschule, den Studienabschluss, die Gesamtanzahl der CP
und die Abschlussnote.

Nach vorliegender Einschitzung bestehen, aufgrund der begrenzten Validitit und
Generalisierbarkeit der Ergebnisse, methodische Limitationen, die auch die Autor*innen der
zitierten Studien teilweise aufwerfen. So erfolgen die Evaluationen oftmals standortbezogen an
deutschen Universititen und zudem mit einem Fokus auf die alten Bundesldnder, sodass
Einrichtungen in den neuen Bundeslédndern und Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften
kaum Beachtung finden. Zudem liegen héufig kleine Stichproben vor und es werden lediglich
einzelne (fachspezifische) Vorkurse betrachtet. Die Teilnahme wird dabei mit wenigen
Ausnahmen bindr (Teilnahme vs. Nichtteilnahme) erhoben, ohne die RegelmiBigkeit der
Anwesenheit zu kontrollieren. Zudem bleibt in empirischen Studien bisher vollkommen
unbeachtet, welche konkreten Ziele die Studierenden mit den Vorkursbesuchen verbinden und
ob sie ihre Ziele erreichen konnen. Gleichwohl erweisen sich Variablen, die iiber subjektive
Einschiatzungen (z.B. Interesse an Mathematik, subjektive Studienvorbereitung) erhoben
werden, als Quelle von Verzerrungen. Mit Fokus auf die Merkmale der Teilnehmenden an
Vorkursen tritt dariiber hinaus eine Unterreprésentation an affektiven Variablen auf, obwohl
sich diese als erklarungskréftig erweisen. Dass (un-)beobachtete Heterogenitit vorliegt, zeigt
sich auch in der geringen Varianzaufklarung der (nicht-kausalen) Studien. Weitere methodische
Limitationen ergeben sich in Bezug auf die Frage der Wirkung der Vorkurse durch die
genutzten Erhebungs- und Analysemethoden, die zumeist nicht geeignet sind, einen kausalen
Effekt zu bestimmen (siehe Kapitel 4.4 und 4.5). Die Validitdt und Generalisierbarkeit der
Ergebnisse wird zusétzlich durch die Moglichkeit eines Nonresponse-Bias in den Daten
gefdhrdet. Eine weitere Problematik resultiert aus dem Umstand, dass sich Vorkurse in ein
umfangreiches Angebot von Unterstiitzungsmallnahmen eingliedern und damit nicht
ausgeschlossen ist, dass Studierende auch an anderen (iiber-)fachlichen Mallnahmen
teilnehmen, welche die Ergebnisse beeinflussen.
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4 Untersuchungsdesign

Das nachfolgende Kapitel beschreibt das Untersuchungsdesign. Dabei werden die in den
Artikeln aufgeworfenen Fragestellungen und die dazugehorigen Hypothesen sowie die
Datengrundlage  umrissen. Daran  anschlieBend  folgt die  Vorstellung  der
Datenanalysemethoden, die durch einen Exkurs zur Wirkungsforschung flankiert wird, bevor
die Konzeption und der Kontext der untersuchten MINT-Vorkurse skizziert werden.

4.1 Fragestellungen

Die  vorliegende  Dissertation  beschiftigt sich mit  MINT-Vorkursen  als
UnterstiitzungsmaBBnahmen vor Studienbeginn. Dabei wird untersucht, welche Merkmale
Personen dazu veranlassen ein Vorkursprogramm wahrzunehmen und welchen Effekt diese
Angebote (unter Kontrolle von Drittvariablen) auf Aspekte des Studienalltags und
Studienerfolgs in der Studieneingangsphase ausiiben. Konkret werden dabei folgende
Forschungsfragen bearbeitet (vgl. Abb. 3):

F1: Inwiefern wirken sich soziodemographische und bildungsbiographische Faktoren
sowie individuelle Studieneingangsbedingungen auf die Teilnahme an MINT-
Vorkursen aus? (Artikel V und VI)

F2: Welche Erkenntnisse sind bereits zur kurz-, mittel- und langfristigen Wirkung von
MINT-Vorkursen auf fachliche und iiberfachliche Aspekte des Studiums sowie den
Studienerfolg bekannt? (Artikel 1)

F3: Welche Motive bewegen die Studierenden die MINT-Vorkurse wahrzunehmen und
konnen sie ihre Ziele erreichen? Inwiefern beeinflussen bestimmte
Heterogenititskriterien die subjektiven Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen'®?
Ist das Ausmal} der Studienzufriedenheit abhingig von der Diskrepanz zwischen
den Teilnahmezielen und deren subjektivem Zielerreichungsgrad? (4rtikel 111)

F4: Zeigen sich Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden an
MINT-Vorkursen in Bezug auf die Wahrnehmung der eigenen Fahigkeiten zu
Studienbeginn (t0)? Inwiefern haben diese auch zum Ende des ersten Studienjahres
(t1) Bestand? Besteht dariiber hinaus ein Zusammenhang zwischen den
Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen und der Kompetenzwahrnehmung zu
Studienbeginn (t0) und am Ende des ersten Studienjahres (t1)? (Artikel IV)

F5: Welche kurz-, mittel- und langfristige Wirkung erzielen MINT-Vorkurse auf
fachliche, soziale und organisatorische Aspekte des Studiums? (Artikel 1I)

Die Bilanz ergibt sich aus der Differenz zwischen dem Wert der Zielerreichung und dem Wert der Zielsetzung.
Nimmt der Index einen negativen Wert an, wurde die Zielsetzung"nicht erreicht. Ein Wert von 0 bedeutet, dass
diese realisiert wurde und positive Werte verweisen auf eine Ubererfiillung der individuell beabsichtigten
Ziele.
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4.2 Hypothesen

Der Untersuchung liegen gerichtete und ungerichtete Zusammenhangs- und
Unterschiedshypothesen zugrunde, die nachfolgend konkretisiert werden sollen (vgl. Tab. 2).
In Bezug auf F1 verdeutlicht der empirische Forschungsstand zur Teilnahme an MINT-
Vorkursen, dass soziodemographische und bildungsbiographische Faktoren sowie individuelle
Studieneingangsbedingungen im Zusammenhang mit dem Besuch solcher Angebote stehen.
Der Einfluss der einzelnen Merkmale und dessen Richtung ist jedoch nicht immer eindeutig.

Im Hinblick auf den soziodemographischen Faktor Geschlecht konstatieren empirische Studien
eine  stirkere =~ Teilnahme  von  Studentinnen  gegeniiber = Studenten  (vgl.
Austerschmidt/Bebermeier 2018: 170'?; Austerschmidt et al. 2021: 132'°; Biichele/VoBkamp
2021; Gerdes et al. 2021: 14; Hagedorn et al. 1999: 270) an MINT-Vorkursen, insofern keine
statistische Unabhéngigkeit zwischen den Geschlechtern und der Vorkursteilnahme vorliegt
(vgl. Austerschmidt/Bebermeier 2018: 170%° Austerschmidt et al. 2021: 132f%
Douglas/Attewell 2014: 98; Falk/Marschall 2021: 354; Karapanos/Pelz 2021: 1247; Tieben
2019: 1191). Diesen empirischen Ergebnissen folgend wird angenommen, dass Frauen haufiger
an MINT-Vorkursen partizipieren als Ménner (H1).

Unterschiede lassen sich auch in Bezug auf den Migrationshintergrund vermuten. Obgleich
Personen mit Migrationshintergrund eine hohere Studienaspiration aufweisen und héufiger ein
Studium aufnehmen, zeichnen sie sich vergleichsweise durch eine schlechtere
Studienvorbereitung (z.B. schlechtere Abiturnoten, geringeres Vorwissen, fehlende Kenntnisse
iber Anforderungen des Studiums, wenig Orientierung) und kleinere soziale
Unterstiitzungsnetzwerke aus (vgl. Morris-Lange 2017: 17f.; Spangenberg/Quast 2016: 17).
Entgegen den Befunden von Tieben (2019: 1191), die keinen Unterschied nach
Migrationshintergrund konstatiert, wird davon ausgegangen, dass Personen, die nicht in
Deutschland geboren wurden, hiufiger an MINT-Vorkursen teilnehmen als in Deutschland
geborene Studierende, um ihre Defizite auszugleichen und um Kommiliton*innen
kennenzulernen (H2). Der Umstand der schlechteren Studienvorbereitung und der kleineren
sozialen  Unterstlitzungsnetzwerke  trifft auch auf Studierende ohne deutsche
Staatsangehorigkeit zu. Erschwerend tritt in diesem Fall aber zusidtzlich eine oftmals
wahrgenommene soziale Isolation auf (vgl. Morris-Lange 2017: 22-24; Spangenberg/Quast
2016: 17). Insofern wird angenommen, dass auch Personen mit einer anderen als der deutschen
Staatsangehorigkeit hdaufiger an MINT-Vorkursen partizipieren als Studierende mit deutscher
Staatsbiirgerschaft (H3).

19 Fiir Studierende im Fach Wirtschaftswissenschaften.
20" Fiir Studierende im Fach Chemie, Physik und Psychologie.
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Tabelle 2: Zusammenfassende Darstellung der Hypothesen der Untersuchung.

(Selbst-)Selektion bei der Teilnahme an MINT-Vorkursen (F1)

H1 Frauen partizipieren hdufiger an MINT-Vorkursen als Minner.

H2 Personen, die nicht in Deutschland geboren wurden, nehmen haufiger an MINT-
Vorkursen teil als in Deutschland geborene Studierende.

H3 Personen mit einer anderen als der deutschen Staatsangehdrigkeit partizipieren
hdufiger an MINT-Vorkursen als Studierende mit deutscher Staatsbiirgerschatft.

H4 Studierende mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen (chronische Erkrankungen
und/oder Behinderungen) entscheiden sich seltener als Personen ohne
gesundheitliche Einschrankungen fiir den Besuch von MINT-Vorkursen.

HS Die Teilnahme an MINT-Vorkursen wird durch die soziale Herkunft bedingt.

H6 Je stirker die Big Five Personlichkeitsmerkmale in Form der Gewissenhaftigkeit,

(a-e) | der Vertraglichkeit, des Neurotizismus, der Offenheit und der Extraversion
ausgepragt sind, desto eher besuchen die Studierenden MINT-Vorkurse.

H7 Je  hoher die Punkte in Mathematik auf dem  Zeugnis der
Hochschulzugangsberechtigung ausfallen, desto eher partizipieren Studierende an
MINT-Vorkursen.

HS8 Je besser die Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung ist, desto eher
nehmen Studierende an MINT-Vorkursen teil.

H9 Der subjektiv geschitzte schulische Leistungsstand nimmt einen Einfluss auf den
Besuch von MINT-Vorkursen.

H10 | Studierende mit allgemeiner Hochschulreife partizipieren hdufiger an MINT-
Vorkursen als Personen mit einer anderen Hochschulzugangsberechtigung (z.B.
fachgebundene Hochschulreife, Fachhochschulreife).

H11 Je starker die intrinsische Studienmotivation ausgeprégt ist, desto eher besuchen

(a-d) | Studierende MINT-Vorkurse.

Die soziale Studienmotivation nimmt einen Einfluss auf die Teilnahme der
Studierenden an MINT-Vorkursen.
Die fachfremde Studienmotivation nimmt einen Einfluss auf die Teilnahme der
Studierenden an MINT-Vorkursen.
Die berufliche Studienmotivation nimmt einen Einfluss auf die Teilnahme der
Studierenden an MINT-Vorkursen.

H12 | Studierende, die ihren Studienwunsch realisieren konnen, nehmen héufiger an
MINT-Vorkursen teil als solche ohne speziellen Wunsch oder mit unerfiillter
Studienpriferenz.

H13 | Die Selbstwirksamkeitserwartung beeinflusst die Teilnahme an MINT-Vorkursen.

H14 | Je stirker die intrinsische Lernmotivation der Studierenden ausgeprégt ist, umso
eher besuchen diese MINT-Vorkurse.

Die Wirkung von MINT-Vorkursen auf Aspekte des Studienalltags und Studienerfolgs

(F3-F5)

H15 | Das Geschlecht steht im Zusammenhang mit den Zielsetzungs-Zielerreichungs-
Bilanzen.
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H16
H17

H18

H19

H20
(a-d)

H21

H22

H23

H24

H25

H26

Die Titigkeit vor Studienbeginn nimmt einen Einfluss auf die Zielsetzungs-
Zielerreichungs-Bilanzen.

Die Punkte in Mathematik auf dem Zeugnis der Hochschulzugangsberechtigung
stehen im Zusammenhang mit den Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen.

Je besser die Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz bei der Teilnahme an MINT-
Vorkursen in Bezug auf ein bestimmtes Ziel ausfillt, desto gréBer ist die
Wahrnehmung der mit dem Ziel adressierten Kompetenz zu Studienbeginn (t0).

Je positiver die Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz bei der Teilnahme an MINT-
Vorkursen in Bezug auf ein bestimmtes Ziel ausfillt, desto gréBer ist die
Wahrnehmung der mit dem Ziel adressierten Kompetenz nach dem ersten
Studienjahr (t1).

Je besser die Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz der Teilnehmenden an MINT-
Vorkursen im Bereich Fachwissen ist, desto grofer ist die Studienzufriedenheit der
Studierenden zu Studienbeginn (t0).

Je besser die Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz der Teilnehmenden an MINT-
Vorkursen 1im Bereich Studienorganisation ist, desto groer ist die
Studienzufriedenheit der Studierenden zu Studienbeginn (t0).

Je besser die Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz der Teilnehmenden an MINT-
Vorkursen im Bereich personliche Fahigkeiten ist, desto grofer ist die
Studienzufriedenheit der Studierenden zu Studienbeginn (t0).

Je besser die Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz der Teilnehmenden an MINT-
Vorkursen im Bereich akademische Fiahigkeiten ist, desto gréBer ist die
Studienzufriedenheit der Studierenden zu Studienbeginn (t0).

Studierende, die MINT-Vorkurse besuchen, besitzen gegeniiber
Nichtteilnehmenden einen gréBeren Kenntnisstand zu Studienbeginn (t0).

Wenn Studierende an MINT-Vorkursen teilnehmen, weisen sie im Vergleich zu
Nichtteilnehmenden einen groeren Kenntnisstand nach dem ersten Studienjahr (t1)
auf.

Studierende, die an MINT-Vorkursen partizipieren, verfligen gegeniiber
Nichtteilnehmenden iiber einen groBleren Kenntnisstand nach dem zweiten
Studienjahr (t2).

Teilnehmende an MINT-Vorkursen zeichnen sich gegeniiber Nichtteilnehmenden
durch einen groferen Kenntnisstand im Studienverlauf (t0-t2) aus.

Wenn Studierende an MINT-Vorkursen teilnehmen, weisen sie im Vergleich zu
Nichtteilnehmenden eine hohere soziale Integration am Ende des ersten
Studienjahres auf (t1).

Wenn Studierende MINT-Vorkurse besuchen, verfiigen sie im Vergleich zu
Nichtteilnehmenden iiber ein hoheres Mal} an sozialer Integration am Ende des
zweiten Studienjahres (t2).

Teilnehmende an MINT-Vorkursen zeichnen sich gegeniiber Nichtteilnehmenden
durch einen héheren Integrationsgrad im Studienverlauf (t1-t2) aus.

Wenn Studierende an MINT-Vorkursen teilnehmen, besitzen sie im Vergleich zu
Nichtteilnehmenden ein hoheres Mal3 an personalen Kompetenzen zu Studienbeginn
(t0).
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H29
(a-¢)

H30
(a-e)

H31

H32

Wenn Studierende an MINT-Vorkursen teilnehmen, besitzen sie im Vergleich zu
Nichtteilnehmenden ein hoheres Mal3 an sozial-kommunikativen Kompetenzen zu
Studienbeginn (t0).

Wenn Studierende an MINT-Vorkursen teilnehmen, besitzen sie im Vergleich zu
Nichtteilnehmenden ein hoheres Mal3 an akademisch-analytischen Kompetenzen zu
Studienbeginn (t0).

Wenn Studierende an MINT-Vorkursen teilnehmen, besitzen sie im Vergleich zu
Nichtteilnehmenden ein héheres Mal3 an Aktivititskompetenzen zu Studienbeginn
(t0).

Wenn Studierende an MINT-Vorkursen teilnehmen, besitzen sie im Vergleich zu
Nichtteilnehmenden ein hoheres Mall an Fach- und Methodenkompetenzen zu
Studienbeginn (t0).

Teilnehmende an MINT-Vorkursen zeichnen sich gegeniiber Nichtteilnehmenden
durch hohere personale Kompetenzen nach dem ersten Studienjahr (t1) aus.
Teilnehmende an MINT-Vorkursen zeichnen sich gegeniiber Nichtteilnehmenden
durch hohere sozial-kommunikative Kompetenzen nach dem ersten Studienjahr (t1)
aus.

Teilnehmende an MINT-Vorkursen zeichnen sich gegeniiber Nichtteilnehmenden
durch hohere akademisch-analytische Kompetenzen nach dem ersten Studienjahr
(tl) aus.

Teilnehmende an MINT-Vorkursen zeichnen sich gegeniiber Nichtteilnehmenden
durch hohere Aktivitdtskompetenzen nach dem ersten Studienjahr (t1) aus.
Teilnehmende an MINT-Vorkursen zeichnen sich gegeniiber Nichtteilnehmenden
durch hohere Fach- und Methodenkompetenzen nach dem ersten Studienjahr (t1)
aus.

Studierende, die an MINT-Vorkursen partizipieren, weisen gegeniiber
Nichtteilnehmenden héhere personale Kompetenzen im Studienverlauf (t0-t1) auf.
Studierende, die an MINT-Vorkursen partizipieren, weisen gegeniiber
Nichtteilnehmenden hohere sozial-kommunikative Kompetenzen im Studienverlauf
(t0-t1) auf.

Studierende, die an MINT-Vorkursen partizipieren, weisen gegeniiber
Nichtteilnehmenden  hohere  akademisch-analytische = Kompetenzen  im
Studienverlauf (t0-t1) auf.

Studierende, die an MINT-Vorkursen partizipieren, weisen gegeniiber
Nichtteilnehmenden hohere Aktivititskompetenzen im Studienverlauf (t0-t1) auf.
Studierende, die an MINT-Vorkursen partizipieren, weisen gegeniiber
Nichtteilnehmenden héhere Fach- und Methodenkompetenzen im Studienverlauf
(t0-t1) auf.

Die Organisationsfahigkeit ist bei Teilnehmenden an MINT-Vorkursen nach dem
zweiten Studienjahr (t2) stiarker ausgeprégt als bei Studierenden, die keine Vorkurse
besuchen.

Wenn Studierende an MINT-Vorkursen partizipieren, besitzen sie gegeniiber
Nichtteilnehmenden ein hoheres Mafl an Organisationsfahigkeit im Studienverlauf
(t0-t2).
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Im tertidren Bildungssystem findet zudem keine Angebotsdifferenzierung zwischen Menschen
mit und ohne Behinderung statt. Die Hochschulen kommen ihrer Verpflichtung
Benachteiligung zu verhindern und Partizipation an Angeboten ohne fremde Hilfe zu
ermOglichen vielmehr {iber bauliche Barrierefreiheit und individuelle MafBnahmen (z.B.
Beratungs- und Unterstiitzungsangebote, Nachteilsausgleich bei der Zulassung zum Studium
und bei Priifungen) nach. Damit liegt die Verantwortung sich Informationen iiber bestehende
Leistungen und Beihilfen anzueignen bei den Betroffenen selbst. Hochschulbildung wird
insofern zielgleich fiir alle Studierenden vermittelt, ohne Zugénglichkeit als grundlegendes
Prinzip zu verankern (vgl. Podszus 2019: 116). Gesundheitliche Beeintrachtigungen (in 47 %
der Fille betrifft dies psychische Erkrankungen) werden damit zur Studienerschwernis, die
vergleichsweise héufiger zu Studienzeitverlangerungen und -unterbrechungen sowie zu
Hochschul- und Fachwechseln fiihrt (vgl. Middendorff et al. 2017: 12). Gleichfalls konnte auch
die Zuginglichkeit der MINT-Vorkurse fiir Studierende mit gesundheitlichen
Beeintriachtigungen (chronische Erkrankungen und/oder Behinderungen) nicht vollumfanglich
gegeben sein, weshalb sich diese seltener als Personen ohne gesundheitliche Einschrankungen
fiir den Besuch von MINT-Vorkursen entscheiden (H4).

Dartiber hinaus ist anzunehmen, dass die soziale Herkunft im Zusammenhang mit der
Teilnahme an MINT-Vorkursen steht. Dabei nimmt die Bildungsherkunft zu Gunsten der
Personen aus Elternhdusern mit akademischen Bildungsabschliissen einen Einfluss auf die
Bildungsentscheidung (vgl. Maaz 2006: 80f.) und den Studienerfolg (vgl. Heublein et al. 2017:
59-61; Tinto 1975: 90). Diesen Befunden folgend, wiirden Studierende aus akademisch
gepragten Herkunftsfamilien MINT-Vorkurse stirker frequentieren. Die empirische Forschung
zur Teilnahme an MINT-Vorkursen stiitzt diese Annahmen jedoch nicht. So besuchen
Studierende an deutschen Universititen, deren Eltern einen geringeren Berufsstatus besitzen,
hiufiger Vorkurse (vgl. Tieben 2019: 1191). Gleiches gilt fiir Personen aus niedrigeren
Bildungsschichten in Bezug auf die obligatorischen Vorbereitungskurse in den USA (vgl.
Hagedorn et al. 1999: 271). Ein Einfluss des Bildungshintergrundes auf die Vorkursteilnahme
an deutschen Hochschulen kann hingegen nicht belegt werden (vgl. Tieben 2019: 1191).
Aufgrund der widerspriichlichen empirischen Befunde und theoretischen Uberlegungen wird
davon ausgegangen, dass die Teilnahme an MINT-Vorkursen durch die soziale Herkunft
bedingt wird, ohne dabei eine Richtung des Zusammenhangs zu postulieren (H5).

Trapmann et al. (2007a: 12f)) zeigen zudem in einer Metanalyse, dass das Merkmal
Gewissenhaftigkeit die Studiennoten positiv beeinflusst, wihrend die (weiteren) Big Five
Personlichkeitsmerkmale ungeeignet sind den Studienerfolg in Form der Studienzufriedenheit
und des Verbleibs im Studium vorherzusagen. Berndt und Felix (2020: 49) belegen zusétzlich
einen Zusammenhang zwischen den Personlichkeitsmerkmalen und Aspekten des
Studienalltags. So explizieren sie einen positiven Einfluss der Gewissenhaftigkeit und des
Neurotizismus auf die Handlungskontrolle sowie der Extraversion und Offenheit auf die
Sozialkompetenz. Zudem korreliert die soziale Integration positiv mit der Extraversion und
Vertraglichkeit. Die Verwobenheit der Personlichkeitsmerkmale mit Aspekten des
Studienalltags und Studienerfolgs lasst darauf schlieBen, dass diese auch die Entscheidung der
Teilnahme an MINT-Vorkursen bedingen konnten. In der Konsequenz werden die Hypothesen
iiberpriift, dass mit steigender Auspragung der Big Five Personlichkeitsmerkmale in Form der
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Gewissenhaftigkeit, der Vertraglichkeit, des Neurotizismus, der Offenheit und der Extraversion
eine Teilnahme der Studierenden an MINT-Vorkursen wahrscheinlicher wird (H6a-¢).

Des Weiteren ist der Einfluss der vorhochschulischen Aspekte auf die Nutzung von MINT-
Vorkursen mehrfach untersucht worden, die Befunde sind jedoch nicht immer eindeutig. So
kommen einige Studien zu dem Ergebnis, dass insbesondere Studierende mit guten bis sehr
guten mathematischen oder allgemeinen Schulleistungen Vorkurse besuchen (vgl.
Biichele/VoBkamp 2021; Falk/Marschall 2021: 354; Gerdes et al. 2021: 14; Heublein et al.
2017: 134). Diese Erkenntnis steht im Einklang mit den kognitiven Motivationstheorien, die
bei der Abwigung der Teilnahme bei leistungsstirkeren Studierenden von einer
vergleichsweise hoheren Auftrittswahrscheinlichkeit der fachlich fokussierten Ziele ausgehen,
weshalb diese hdufiger partizipieren (vgl. Becker-Carus/Wendt 2017: 492). Demgegeniiber
belegen andere Untersuchungen keinen signifikanten Einfluss der letzten Halbjahresnote in
Mathematik oder der Abiturnote (vgl. Austerschmidt/Bebermeier 2018: 170; Austerschmidt et
al. 2021: 132f.; Douglas/Attewell 2014: 98; Karapanos/Pelz 2021: 1247; Tieben 2019: 1191).
Obwohl es Belege fiir die Nullhypothese gibt, werden in dieser Dissertation die
Alternativhypothesen — je besser die mathematischen (Punkte in Mathematik auf dem Zeugnis
der Hochschulzugangsberechtigung) oder allgemeinen Schulleistungen (Durchschnittsnote der
Hochschulzugangsberechtigung) der Studierenden ausfallen, desto eher partizipieren sie an
MINT-Vorkursen — verfolgt (H7 und H8).

Dariiber hinaus zeigen Austerschmidt und Bebermeier (2018: 170) sowie Austerschmidt et al.
(2021: 132), dass sich eher Psychologiestudierende fiir Vorkurse entscheiden, die sich
vergleichsweise schlechter durch die Schule auf das Studium vorbereitet fiihlen als solche mit
einer subjektiv als ausreichend wahrgenommenen Vorbereitung. Tieben (2019: 1191) kann
diesen Zusammenhang fiir Studierende in ingenieurwissenschaftlichen Fachern an
Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften, nicht jedoch fiir Universititen bestdtigen.
Gleichwohl wird auf Grundlage dieser Erkenntnisse in Kombination mit den Befunden zu den
objektiven Leistungskriterien (s.0.) davon ausgegangen, dass der subjektiv geschéitzte
schulische Leistungsstand einen Einfluss auf den Besuch von MINT-Vorkursen nimmt, ohne
dabei die Richtung des Zusammenhangs zu definieren (H9).

Widerspriichliche Ergebnisse zeigen sich auch in Bezug auf die Art der
Hochschulzugangsberechtigung. Einerseits deuten Analysen auf eine erhdhte Teilnahme von
Personen  mit allgemeiner =~ Hochschulreife (im  Vergleich zu anderen
Hochschulzugangsberechtigungen) hin (vgl. Biichele/VoBkamp 2021; Falk/Marschall 2021:
354; VoBkamp/Laging 2014: 73), andererseits zeigt sich dieser Zusammenhang in anderen
Studien als statistisch nicht abgesichert (vgl. Karapanos/Pelz 2021: 1247; Tieben 2019: 1191).
Es soll im Weiteren die Hypothese iiberpriift werden, dass Studierende mit allgemeiner
Hochschulreife eher an MINT-Vorkursen partizipieren als Personen mit einer anderen
Hochschulzugangsberechtigung (z.B. fachgebundene Hochschulreife) (H10).
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Zusatzlich lésst sich erwarten, dass Aspekte der individuellen Studieneingangsbedingungen in
Verbindung mit der Teilnahme an MINT-Vorkursen stehen. Der Studienmotivation konnte
dabei eine groBe Bedeutung zukommen, obgleich dazu bisher keine empirischen Befunde
vorliegen. In Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993) fordert
eine rein intrinsische Studienmotivation das psychologische Grundbediirfnis der Autonomie,
da die Studierenden ihr Studium aus Interesse und Begabung heraus vollziehen und dieses
damit als frei und selbstbestimmt wahrgenommen wird. Die prozessorientierte intrinsische
Studienmotivation ist damit die Motivation mit dem héchsten Grad der Selbstbestimmung (vgl.
Baalmann/Speck 2020: 83, 85). Insofern lédsst sich vermuten, dass Studierende mit steigender
intrinsischer Studienmotivation eher MINT-Vorkurse besuchen (H11a). Eine eher extrinsische
Studienmotivation auf Grundlage von sozialen, fachfremden oder beruflichen
Handlungslogiken kdonnte sich {iberdies durch die Outcome-Orientierung sowie eine fehlende
Ubereinstimmung zwischen duBeren Anreizen und der individuellen Fachidentifikation negativ
auf die Teilnahme auswirken (vgl. Baalmann/Speck 2020: 86f.). Demgegeniiber sind die
intrinsische und extrinsische Motivation keine entgegengesetzten Pole auf einem Kontinuum,
vielmehr kénnen extrinsische Anreize auch stabilisierend oder verstirkend auf die intrinsische
Motivation wirken (vgl. Baalmann/Speck 2020: 85). Gleichwohl setzt eine Outcome-
Orientierung auch das Erlangen des Abschlusses mit ggf. (sehr) guten Noten voraus, sodass
nicht grundlegend davon ausgegangen werden kann, dass externe Handlungslogiken zu einer
Nichtteilnahme an MINT-Vorkursen fithren. Aus diesem Grund werden die ungerichteten
Hypothesen iiberpriift, dass die soziale, fachfremde und berufliche Studienmotivation einen
Einfluss auf die Teilnahme an MINT-Vorkursen nehmen (H11b-d).

Zugleich zeigen sich in empirischen Untersuchungen erste Hinweise darauf, dass die
Moglichkeit der Aufnahme des Wunschstudiums im Zusammenhang mit dem Besuch von
Vorkursen stehen konnte. Womdglich durch ein gesteigertes Fachinteresse, eine groflere
Begabung und Motivation sowie ein erhdhtes Mall an Fachidentifikation, welche die
Autonomie und Kompetenz als psychologische Grundbediirfnisse nach Deci und Ryan (1993:
224) tangieren, existiert bei Studierenden mit realisiertem Wunschstudium eine grofere
Passung als bei Personen, die nicht in ihrem préferierten Fach immatrikuliert sind. Diese
Passung wird auch in den Verbleibsquoten deutlich. Studierende im Wunschstudium brechen
ihr Fach deutlich seltener ab (vgl. Ratzlaff et al. 2020: 9). Diese ungleichen Voraussetzungen
spiegeln sich auch beziiglich der Vorkursbesuche wider. So belegen Falk und Marschall (2021:
354), dass Studierende hdufiger an solchen Angeboten partizipieren, wenn sie ihr Wunschfach
studieren. Daraus abgeleitet wird fiir die vorliegende Untersuchung angenommen, dass
Studierende, die ihren Studienwunsch realisieren konnen, hdufiger an MINT-Vorkursen
teilnehmen als solche ohne speziellen Wunsch oder mit unerfiillter Studienpréferenz (H12).

Eine besondere Rolle spielt in der empirischen Forschung zudem die
Selbstwirksamkeitserwartung im Kontext der Nutzung von MINT-Vorkursen. Wahrend
Karapanos und Pelz (2021: 1247) darauf verweisen, dass Personen mit hdherer
Selbstwirksamkeitserwartung hédufiger an entsprechenden Angeboten partizipieren,
identifiziert Austerschmidt (2021: 36) einen entgegengesetzten Zusammenhang.
Teilnehmer*innen an  MINT-Vorkursen  besitzen eine  geringere  allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung als Nichtteilnehmende. Biichele und VoB3kamp (2021) kommen
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in Bezug auf das akademische Selbstkonzept zu einem &hnlichen Ergebnis. Die Chance, sich
gegen solche Angebote zu entscheiden, steigt, je besser die gegenwirtige Einschitzung der
Féahigkeiten ausfdllt. Tieben (2019: 1191) kann diesen Zusammenhang hingegen nicht
bestitigen. Aufgrund der widerspriichlichen Ergebnisse wird folgend angenommen, dass die
Selbstwirksamkeitserwartung die Teilnahme an MINT-Vorkursen beeinflusst (H13). Von einer
gerichteten Hypothese soll an dieser Stelle jedoch abgesehen werden.

Der Zusammenhang zwischen der intrinsischen Lernmotivation und dem Besuch von MINT-
Vorkursen stand dariiber hinaus bisher nicht im Fokus der Forschung. Die Befunde der
Studienerfolgsforschung legen jedoch die Schlussfolgerung nahe, dass Studierende mit
intrinsischer Lernmotivation das Lernen als Eigeninteresse {ibernommen haben und mit diesem
einen Wert verbinden. Dies wirkt sich wiederum positiv auf das Lernerlebnis und die
Performanz aus, erhoht den Studienerfolg und senkt das Abbruchrisiko (vgl. Baalmann/Speck
2020: 86, 104, 106). Ubertragen auf die Partizipation an MINT-Vorkursen kann insofern davon
ausgegangen werden, dass eine Teilnahme an diesen Maflnahmen mit steigender Auspragung
der intrinsischen Lernmotivation wahrscheinlicher wird (H14).

Zur Beantwortung der F3 und F4 hinsichtlich der Priadiktoren und des Einflusses der
subjektiven Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen liegen bisher keine Theorien oder
empirischen Befunde vor. Soziodemographische und bildungsbiographische Merkmale
bedingen jedoch Aspekte des Studienerfolgs (vgl. Bliithmann 2012; Erdel 2010; Isleib/Woisch
2018; Trapmann et al. 2007b) sowie die Wirkung von und die Teilnahme an MINT-Vorkursen
(vgl. Bargel 2015; Biichele/VoBkamp 2021; Falk/Marschall 2021; Gerdes et al. 2021; Hagedorn
et al. 1999; Karapanos/Pelz 2021; Tieben 2019; VoBBkamp/Laging 2014). Deshalb kann davon
ausgegangen werden, dass die soziodemographischen und bildungsbiographischen Merkmale
auch im Zusammenhang mit den Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen stehen. Zudem
reprisentieren letztere den Lernerfolg in den MINT-Vorkursen, sodass sie vermutlich als
Pradiktor flir Aspekte des Studienalltags und Studienerfolgs fungieren.

In Bezug auf das Geschlecht zeigt sich, dass Studentinnen gegeniiber Studenten hdufiger an
MINT-Vorkursen partizipieren (vgl. Biichele/VoBBkamp 2021; Gerdes et al. 2021: 14; Hagedorn
et al. 1999: 270), sie jedoch bei der Teilnahme tendenziell eine geringere Punktzahl im Nachtest
erreichen (vgl. VoBkamp/Laging 2014: 77). Der objektive Indikator ldsst an dieser Stelle
vermuten, dass auch die subjektive Einschitzung der Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz mit
Fachwissensbezug bei den ménnlichen Studierenden besser ausfillt. Bargel (2015: 1X) kann
hingegen im Rahmen der Evaluation der allgemeinen Niitzlichkeit verschiedener
Unterstiitzungsangebote keine Unterschiede in der Beurteilung des Nutzens von Vorkursen
nach Geschlecht konstatieren. Aufgrund der widerspriichlichen Datenlage soll folgend die
ungerichtete Annahme gepriift werden, dass das Geschlecht im Zusammenhang mit den
Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen steht (H15).

Zugleich ist fraglich, ob MINT-Vorkurse, insbesondere, wenn diese in Priasenz stattfinden, die
Heterogenitét der Studierenden adressieren konnen. Personen, die nicht direkt ein Studium
aufnehmen, besitzen u.U. eine schlechtere Ausgangslage, da sie hdufig nicht iiber eine
allgemeine Hochschulreife verfligen, aus Elternhdusern ohne Hochschulabschluss stammen
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und das Schulwissen bereits in Vergessenheit geraten ist. Zudem weisen sie ein hoheres
Durchschnittsalter auf, was zu Herausforderungen in Bezug auf die Integration fithren kann
(vgl. Wolter et al. 2015: 18f). Die schlechteren Ausgangsbedingungen konnten eine
angemessene Erreichung der Ziele, die mit dem Besuch von MINT-Vorkursen verkniipft
werden, behindern, sodass die Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen bei den Studierenden mit
einer Téatigkeit zwischen Schule und Studienaufnahme im Vergleich zu Personen mit direktem
Ubergang schlechter ausfallen kénnten. Gleichwohl werden in der Analyse Studierende mit
direkter Studienaufnahme einer sehr heterogenen Gruppe gegeniibergestellt, die sich bspw. aus
ehemaligen Berufstitigen, Wehr- und Zivildienstleistenden und Auszubildenden
zusammensetzt, die ihrerseits iiber spezifisches Vorwissen verfligen, welches zur Erfiillung der
Ziele beitrdgt. In der Konsequenz ist nicht ausgeschlossen, dass die Studierenden ohne direkte
Studienaufnahme im Vergleich zu den Personen mit direktem Ubergang zwischen Schule und
Hochschule bessere Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen erzielen. Insofern  wird
angenommen, dass die Tétigkeit vor Studienbeginn einen Einfluss auf die Zielsetzungs-
Zielerreichungs-Bilanzen nimmt (H16). Die Richtung des Zusammenhangs kann dabei nicht
aus dem Forschungsstand abgeleitet werden.

Dartiber hinaus konnten auch die mathematischen Schulleistungen einen Einfluss auf die
Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen nehmen. Einerseits ldsst sich aus der empirischen
Forschung zum Einfluss von schulischen Leistungen auf den Studienerfolg (vgl. Trapmann et
al. 2007b: 17) sowie zur Wirkung von MINT-Vorkursen (vgl. Derr et al. 2016: 124) ableiten,
dass Studierende mit hoheren Punkten in Mathematik auf dem Zeugnis der
Hochschulzugangsberechtigung im Vergleich zu Personen mit schlechteren mathematischen
Leistungen vermutlich groBBere Fahigkeiten und geringere Defizite aufweisen. Insofern konnte
es leistungsstarken Studierenden leichter fallen, ihre Ziele und damit positive Zielsetzungs-
Zielerreichungs-Bilanzen zu erreichen. Andererseits konnten Studierende mit einem sehr guten
mathematischen Leistungsniveau auch eine Art ,Realitdtsschock™ erfahren, da ihnen ihre
Defizite aufgezeigt werden und der Unterschied zwischen Schul- und Hochschulmathematik
zum Tragen kommt, sodass diese im Gegensatz zu Studierenden mit schlechten
Mathematikleistungen ihren eigenen Anspriichen weniger gerecht werden. Die Richtung des
Zusammenhangs ist damit nicht eindeutig, weshalb die Hypothese gepriift werden soll, dass die
Punkte in Mathematik auf dem Zeugnis der Hochschulzugangsberechtigung im Zusammenhang
mit den Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen stehen (H17).

Die Bilanzen konnten ihrerseits die Kompetenzwahrnehmung der Studierenden zu
Studienbeginn (t0) und nach dem ersten Studienjahr (t1) sowie deren Studienzufriedenheit bei
Aufnahme des Studiums (t0) bedingen. Die empirischen Befunde zur Wirkung von MINT-
Vorkursen zeigen, dass diese Angebote zu einer Steigerung des Fachwissens und einem
grofleren Leistungsvermdgen bei Teilnahme fithren (vgl. Abel/Weber 2014: 12f.; Gerdes et al.
2021: 18; Greefrath/Hoever 2016: 527; VoBkamp/Laging 2014: 77, 79) sowie die
wahrgenommene Studienvorbereitung verbessern (vgl. Kélberer et al. 2014: 53f;
Lankeit/Biehler 2018: 1137). Wenngleich die in der empirischen Forschung eruierten
Zusammenhdnge primdr fachlicher Natur sind, verfolgen MINT-Vorkurse auch iiberfachliche
Ziele, wie die Vermittlung von fachspezifischen Arbeitstechniken, Lernstrategien,
Methodenkenntnissen und Informationen iiber die Organisation (vgl. Reichersdorfer et al.
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2014: 37). Die Untersuchung des Einflusses der Teilnahme an MINT-Vorkursen auf
iiberfachliche Aspekte steht jedoch groBtenteils noch aus. Unabhingig davon reprisentieren die
Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen den Lernzuwachs in Bezug auf die Ziele, die mit dem
Besuch von MINT-Vorkursen verbunden werden. Insofern wird angenommen, dass mit
wachsender Auspriagung der Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz in Bezug auf ein bestimmtes
Ziel, die Wahrnehmung der mit diesem Ziel adressierten Kompetenz zu Studienbeginn (t0)
sowie nach dem ersten Studienjahr (t1) ebenfalls steigt (H18 und H19).

Zudem verweist die Studienerfolgsforschung auf Zusammenhinge zwischen individuellen und
studienbezogenen Pridiktoren und der Studienzufriedenheit (vgl. Bliithmann 2012). Die
Studienbedingungen und individuellen Merkmale werden wiederum zum Teil durch die MINT-
Vorkurse adressiert. Bliithmann (2012: 292f.) belegt, dass u.a. das Fachinteresse, die Qualitét
der Studieneingangsphase, die Unterstiitzung und Betreuung, das Studienklima, die
Lernmotivation und -strategien sowie das erworbene Fachwissen geeignet sind die
Studienzufriedenheit vorherzusagen. Darliber hinaus identifiziert Heinze (2018: 169) die
Selbstwirksamkeit und die Motivationsregulation als Einflussgroen. Schiefele und Jacob-
Ebbinghaus (2006: 208f.) zeigen zudem, dass die Zufriedenheit mit den Studieninhalten vom
Fachinteresse sowie der leistungs- und berufsbezogenen externen Motivation abhingig ist.
Letztere steht zusatzlich, wie auch das Engagement der Lehrenden, im Zusammenhang mit der
Zufriedenheit mit den Studienbedingungen. Die Bewiltigung der Studienbelastungen korreliert
demgegeniiber mit der sozialen Kompetenz, dem Fachinteresse, der Belastungstoleranz und der
wahrgenommenen Uberforderung. Gelingt es den MINT-Vorkursen die Pridiktoren der
Studienzufriedenheit wie beabsichtigt zu beeinflussen, dann ist davon auszugehen, dass der
(indirekte) positive Einfluss der Vorkurse auf die Studienzufriedenheit umso gréBer ist, je
besser die Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen ausfallen. Entsprechend werden die
Hypothesen tiberpriift, dass sich die Studienzufriedenheit zu Studienbeginn (t0) mit steigender
Auspragung der Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz in den Bereichen Fachwissen,
Studienorganisation sowie personliche und akademische Fahigkeiten erhoht (H20a-d).

Die Hypothesen zu F4 und F5 zu den Unterschieden zwischen Teilnehmenden und
Nichtteilnehmenden der MINT-Vorkurse in Bezug auf den Kenntnisstand, die soziale
Integration und die Kompetenzwahrnehmung koénnen nur bedingt aus dem Forschungsstand zu
MINT-Vorkursen abgeleitet werden. Gleichwohl kann jedoch grundlegend davon ausgegangen
werden, dass Angebote der Hochschulen, die konkrete (Lern-)Ziele adressieren, keinen
negativen Einfluss auf die oben genannten Kriterien ausiiben. Dem Student-Lifecycle folgend
fallen Vorkurse in die Phase der Vorbereitung der Studienaufnahme, die der Nivellierung von
Wissensdefiziten und der Leistungssteigerung dient (vgl. Seidel/Wielepp 2014: 157f.).
Gleichwohl MINT-Vorkurse auch iiberfachliche Ziele fokussieren, besitzt der Erwerb von
Fachwissen einen besonderen Stellenwert (vgl. Thiel/Wendt 2013). Dies belegen auch die
empirischen Untersuchungen zur kurz-, mittel- und langfristigen Wirkung von MINT-
Vorkursen, die sich als Lernzuwachs im Nachtest der Angebote (vgl. Abel/Weber 2014: 12f.;
Giel et al. 2015: 4; Hoever/Greefrath 2018: 805) und im Eingangstest aller Studierenden zu
Studienbeginn (vgl. Biichele/VoBkamp 2021; VoBkamp/Laging 2014: 77, 79) sowie in den
besseren Leistungen von Teilnehmenden gegeniiber Nichtteilnehmenden in den
Priifungsergebnissen (vgl. Greefrath/Hoever 2016: 527; Neugebauer et al. 2017: 1307f,;
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Reichersdorfer et al. 2014: 51) und der Abschlussnote (vgl. Gerdes et al. 2021: 18) zeigt. Daraus
lasst sich ein Vorteil in Bezug auf den Kenntnisstand bei Teilnahme an Vorkursen ableiten. Es
ist damit zu vermuten, dass Teilnehmende gegeniiber Nichteilnehmenden zu Beginn des
Studiums (t0), nach dem ersten Studienjahr (t1) sowie nach dem zweiten Studienjahr (t2) und
im Studienverlauf (t0-t1) einen héheren Kenntnisstand besitzen (H21-H24).

Die soziale Integration als Priadiktor des Studienerfolgs und Studienabbruchs wird laut Tinto
(1975: 110) dariiber hinaus fortwdhrend durch den Kontakt und Austausch mit anderen
Studierenden und Hochschulmitarbeitenden hergestellt. Bereits in der Phase der Transition, die
Tinto als entscheidend fiir die Aneignung von Orientierung und die Anbahnung von sozialen
Bindungen ansieht, kommt ihr eine entscheidende Rolle zu (vgl. Tinto 1988: 444f.). MINT-
Vorkurse bieten damit die erste Gelegenheit, sowohl mit Peers als auch mit
Hochschulangehdrigen in Kontakt zu kommen. Indem die Vorkurse aus einem Vorlesungs- und
einem Ubungsteil bestehen (siehe Kapitel 4.6), werden zusétzlich die Bildung von Lerngruppen
und der Austausch gefordert. Die friihe soziale Integration konnte einen Vorteil erbringen, der
von Nichtteilnehmenden an MINT-Vorkursen nicht auszugleichen ist. Insofern sollen die
Hypothesen gepriift werden, dass Teilnehmende an MINT-Vorkursen gegeniiber
Nichtteilnehmenden eine hohere soziale Integration nach dem ersten Studienjahr (t1), nach dem
zweiten Studienjahr (t2) und im Studienverlauf (t1-t2) aufweisen (H25-H27).

Der Argumentation zum Einfluss der MINT-Vorkurse auf den Kenntnisstand und die soziale
Integration folgend, besteht der primire Zweck solcher Angebote in der Leistungssteigerung
und Nivellierung von Wissensdefiziten. Dariiber hinaus werden aber auch iiberfachliche Ziele,
wie die Konkretisierung von Studieninhalten und -erwartungsbildern sowie die Vermittlung
von fachspezifischen Arbeitstechniken, Lernstrategien, Methodenkenntnissen und
Organisationswissen, verfolgt (vgl. Reichersdorfer et al. 2014: 37; Seidel/Wielepp 2014: 157f.;
Thiel/Wendt 2013). Zugleich kdnnen die Studierenden im Rahmen der MINT-Vorkurse bereits
erste Kontakte zu Peers kniipfen und die Hochschulmitarbeitenden kennenlernen. Empirische
Untersuchungen zur Wirkung von MINT-Vorkursen belegen, dass die Ziele der MINT-
Vorkurse zumindest teilweise erreicht werden. So zeigt sich eine Steigerung des Fachwissens
und ein groBBeres Leistungsvermogen bei Teilnahme (vgl. Abel/Weber 2014: 12f.; Gerdes et al.
2021: 18; Greefrath/Hoever 2016: 527; VoBkamp/Laging 2014: 77, 79) sowie eine
Verbesserung der wahrgenommenen Studienvorbereitung (vgl. Kilberer et al. 2014: 53f;
Lankeit/Biehler 2018: 1137). Untersuchungen zum Einfluss von MINT-Vorkursen auf die
Wahrnehmung von (weiteren) liberfachlichen Kompetenzen stehen hingegen noch aus. Auch
wenn nicht alle Kompetenzbereiche gleichermafen stark durch Vorkurse fokussiert werden,
soll davon ausgegangen werden, dass Teilnehmende an MINT-Vorkursen gegeniiber
Nichtteilnehmenden ihre personalen, sozial-kommunikativen und akademisch-analytischen
Fahigkeiten, ihre Aktivitdtskompetenzen sowie ihre Fach- und Methodenkompetenzen sowohl
in Form der einzelnen Kompetenzen als auch der Indizes zu Studienbeginn (t0), nach dem
ersten Studienjahr (t1) sowie im Studienverlauf (t0-t1) hoher einschitzen (H28a-e, H29a-e und
H30a-e¢). Dariiber hinaus werden zusdtzlich die Hypothesen gepriift, dass die
Organisationsfahigkeit (personale Kompetenz) bei Teilnehmenden nach dem zweiten
Studienjahr (t2) sowie im Studienverlauf (t0-t2) stirker ausgeprdgt ist als bei
Nichtteilnehmenden (H31 und H32).
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4.3 Datengrundlage

Die vorliegende Untersuchung ist im Kontext des Verbundprojektes ,,StuFo — Der
Studieneingang als formative Phase fiir den Studienerfolg. Analysen zur Wirksamkeit von
Interventionen* (Forderkennzeichen 01PB14010A-C) entstanden, welches durch das BMBF im
Rahmen des Programms ,,Begleitforschung zum Qualitétspakt Lehre* gefordert wurde. Die
Projektgruppe setzte sich aus der Universitdt Potsdam (Projektleitung) sowie der Otto-von-
Guericke-Universitdit Magdeburg und der Johannes-Gutenberg-Universitdt Mainz zusammen.
Zudem beteiligten sich als Kooperationspartner*innen die Christian-Albrechts-Universitit Kiel
und die Ernst-Moritz-Arndt-Universitit Greifswald. Das Projekt beschiftigte sich primir mit
der Frage nach der Wirksamkeit von Interventionen im Bereich der Studieneingangsphase.
Hierfir wurden mit Hilfe von Methoden der qualitativen Sozialforschung zunichst die
intendierte Wirkung und die organisationalen Rahmenbedingungen der mit den QPL-
geforderten  ProjektmalBnahmen erhoben und systematisiert (Rekonstruktion von
Wirkungsannahmen). Durch Fallvergleich und Fallkontrastierung wurden die MaBnahmen
anschliefend typisiert. Die systematisierten Wirkungsannahmen wurden sodann neben
weiteren organisationalen Aspekten (z.B. TeilnahmeregelméBigkeit, Lehrformen) in die
Langsschnittstudie mit Studierenden (drei Erhebungszeitpunkte) integriert, um eine
Gegeniiberstellung dieser Wirkungsannahmen mit in der Langsschnittbefragung identifizierten
Pradiktoren des Studienerfolgs und Studienabbruchs in der Studieneingangsphase zu
gewihrleisten. Auf Grundlage der Befunde wurden praktische Empfehlungen fiir die
Ausgestaltung der Studieneingangsphase und ihrer Interventionen formuliert?!,

Mit Ausnahme des systematischen Literaturreviews zur Wirkung von MINT-Vorkursen
(Artikel I), auf Grundlage von 29 Publikationen, die in 21 einschldgigen Datenbanken und mit
Hilfe einer additiven Suche identifiziert wurden, stiitzen sich die weiteren Artikel (II bis VI)
auf die Daten der ldngsschnittlichen quantitativen Studierendenbefragung. Die erste Erhebung
(t0) erfolgte dabei direkt zu Beginn des Wintersemesters 2016/2017 als Erstsemesterbefragung
im Mixed-Mode-Design (Paper-Pencil- und Onlinebefragung) (sieche Appendix C). Je nach
Bereinigungskriterien und Fragestellung®? der einzelnen Artikel belduft sich die Stichprobe zu
t0 auf 164 bis 1.111 Studierende. Die Wiederholungsbefragungen im Sommersemester 2017
(t1) und 2018 (t2) wurden hingegen ausschlieBlich online durchgefiihrt. Hierbei flieBen in
Artikel I 306 Féille und in Artikel IV 319 Fiélle aus der zweiten Erhebung (t1) in die Analyse
ein. Die Daten der dritten Erhebung (t2) werden hingegen nur in Artikel II ausgewertet. Die
analysierte Stichprobe belduft sich auf 280 Studierende.

Artikel III basiert zusdtzlich auf Informationen, die im Rahmen der Rekonstruktion von
Wirkungsannahmen mittels einer Dokumentenanalyse und einer standardisierten Befragung der
Projektverantwortlichen der Interventionen gewonnen und anschlieBend in Items tiberfiihrt

2l Nihere Informationen zu den theoretischen Perspektiven, dem Forschungsdesign und den Befunden des StuFo-
Projektes finden sich u.a. in Schubarth et al. (2019a).

Artikel II schlieBt aus methodischen Griinden die Informationen der Universitit Greifswald aus der Analyse
aus. Artikel III beschrankt sich auf die Daten der Universitit Magdeburg und betrachtet ausschlieBlich die
Teilnehmenden der MINT-Vorkurse (keine Kontrollgruppe). Artikel IV bis VI nutzen hingegen die Datensétze
aller Universitdten und untersuchen Teilnehmende und Nichtteilnehmende an MINT-Vorkursen vergleichend.

22
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wurden. Diese Items bilden die intendierten Ziele der Mafinahmen in der Studieneingangsphase
ab und wurden nicht nur in die Studierendenbefragung integriert, sondern gleichfalls den
Projektverantwortlichen vorgelegt, um einen direkten Bezug zwischen der Organisations- und
Teilnehmendenebene der Interventionen herstellen zu kdnnen.

4.4 Datenanalyseverfahren und Limitationen

Zur Beantwortung der Forschungsfragen und zur Priifung der Hypothesen werden
unterschiedliche = Datenanalysemethoden angewandt, die im Einklang mit den
Erhebungsmethoden stehen. Im Rahmen des Literaturreviews (Artikel I, F2) werden die 29
Publikationen in einem ersten Schritt anhand der Kriterien Zielsetzung und Inhalt,
Erhebungsmethode, Design und Stichprobe, Datenanalysemethoden, Konstrukte sowie
Ergebnisse mit Bezug zu den vorangestellten Forschungsfragen, Limitationen und
Studienqualitit systematisiert?>. Die Datenanalyse erfolgt sodann zunichst beschreibend fiir
das methodische Design der in den Review einbezogenen empirischen Studien (z.B.
Erhebungszeitraum, Stichprobe, methodischer Zugang, Datenanalysemethoden, Zielsetzung,
Limitationen). In einem weiteren Schritt werden die im Fokus stehenden Ergebnisse zur
Wirkung von MINT-Vorkursen inhaltlich (fachliche Aspekte, iiberfachliche Aspekte,
Studienerfolg) und zeitlich (kurz-, mittel- oder langfristig) strukturiert und danach sortiert, ob
die Outcomes objektiv oder subjektiv gemessen werden (sieche Appendix B). Abschliefend
werden die Ergebnisse synthetisiert, um Schlussfolgerungen abzuleiten.

Die weiteren Forschungsfragen (F1, F3-F5) und Hypothesen (H1-H32) werden anhand der
Daten der lidngsschnittlichen Studierendenbefragung bearbeitet?. Insofern lassen sich die
deskriptivstatistischen und inferenzstatistischen Methoden der quantitativen Datenanalyse
zurechnen. Die Einflussfaktoren auf die Teilnahme an MINT-Vorkursen (Artikel V und VI, F1,
H1-H14) werden mit Hilfe von Kreuztabellen und multiplen logistischen Regressionsmodellen
identifiziert. Demgegeniiber werden zur Beantwortung von F3 (Artikel III, H15-H17, H20)
Mediane, Anteilswerte und Zusammenhangsmale berechnet sowie lineare Regressionsmodelle
durchgefiihrt. Die Untersuchung des Einflusses der Teilnahme an MINT-Vorkursen und der
Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen auf die Kompetenzwahrnehmung zu Studienbeginn (t0)
und am Ende des ersten Studienjahres (t1) (Artikel IV, F4, H18, H19, H28-H30) erfolgt
ebenfalls iiber Anteilswerte und Mediane. Die Analyse wird durch die Berechnung von
Mittelwerten und ZusammenhangsmafBlen erweitert. Aufgrund der Fokussierung der
methodischen Herausforderungen bei der Wirkungsevaluation von MINT-Vorkursen weist
Artikel IT (F5, H21-H29, H31, H32) das umfangreichste Repertoire an methodischen Zugédngen
auf. Diese erstrecken sich von der Berechnung von Anteils- und Mittelwerten {iiber
hierarchische Regressionsmodelle bis hin zu Hybridverfahren (Random-Effects-Regressionen
mit Kontrollvariablen). Neben den Methoden, die zur Beantwortung der Fragestellungen (F1,
F3-F5) zum Einsatz kommen, werden in der Datenaufbereitung u.a. Faktorenanalysen
durchgefiihrt und Mittelwertindizes erstellt (z.B. Artikel Il und IV).

2 Einen verkiirzten Uberblick der Systematisierung liefert der Anhang des Artikels 1.
24 Eine Ubersicht aller in Artikel II bis VI verwendeten Variablen und Konstrukte der Studierendenbefragungen
(t0 bis t2) liefert Appendix C.
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Die Befunde zur Teilnahme an MINT-Vorkursen und ihre Wirkung auf den Studienalltag und
Studienerfolg unterliegen verschiedenen Limitationen. Auf die wichtigsten Einschrinkungen
soll an dieser Stelle zusammenfassend eingegangen werden. Die Analysemodelle in Artikel V
und VI zur Selektion bei der Teilnahme an MINT-Vorkursen identifizieren wichtige
Einflussfaktoren, besitzen in der Gesamtschau jedoch eine méBige Varianzautkldrung, ihre
Aussagekraft ist damit begrenzt. Das grofite Problem der Untersuchungen, die sich mit der
Identifikation der kurz-, mittel- oder langfristigen Wirkung auseinandersetzen (Artikel I bis IV),
besteht in der Auswahl suboptimaler Methoden, d.h. die genutzten Erhebungs- und
Analysemethoden sind oftmals kaum zur Bestimmung eines kausalen Effektes geeignet. In der
Konsequenz drohen Verzerrungen aufgrund (un-)beobachteter Heterogenitit. Ursdchlich fiir
den Einsatz von weniger geeigneten Methoden sind dabei die gegebenen Rahmenbedingungen,
welche den Voraussetzungen der Wirkungsforschung zuwiderlaufen (sieche Kapitel 4.5). So
konnen die zur Wirkungsmessung bendtigten (quasi-)experimentellen Designs aus
forschungsethischer und forschungsorganisatorischer Sicht nicht genutzt werden. Die in nicht-
experimentellen Forschungsvorhaben zur Priifung von Kausalzusammenhéngen angezeigten
Langsschnittverfahren — im Falle der semestervorgelagerten MINT-Vorkurse bieten sich
prospektive Kohortenstudie an (Artikel II und IV) — konnen aufgrund von eher geringen
Stichprobengroflen der oftmals standortbezogenen Untersuchungen nicht immer durchgefiihrt
werden (Artikel I und III). Einschrinkend kommt hinzu, dass nicht alle Studien mit
Kontrollgruppen arbeiten. So wird oftmals ein Pra-Post-Test-Design zur Evaluation von MINT-
Vorkursen angewendet, das jedoch aufgrund von unbeobachteter Heterogenitit nicht fiir die
Analyse von Ursache-Wirkungs-Mechanismen geeignet ist. Zusétzlich ist hinsichtlich des
systematischen Literaturreviews zur Wirkung von MINT-Vorkursen (Artikel I) zu beachten,
dass die Moglichkeit eines Publikations-Bias besteht, da Studien ohne einen identifizierbaren
Effekt seltener veroffentlicht werden.

4.5 Exkurs Wirkungsforschung

Die bereits in Kapitel 4.4 angesprochenen Herausforderungen zu den Voraussetzungen der
Wirkungsforschung sollen folgend im Rahmen eines Exkurses vertieft werden. Hierfiir wird
zundchst der Begriff ,,Wirkung® wissenschaftlich definiert, bevor den Fragen nachgegangen
wird, welche Voraussetzungen fiir eine Wirkungsmessung existieren und welche
Konsequenzen sich daraus fiir die Untersuchung der Wirkung von MINT-Vorkursen ergeben.

,»Wirkung bedeutet in der Wissenschaftstheorie das Ergebnis einer Ursache, eine Kausalitit®
(Schneider 2011: 14). Fiir jedes Ergebnis muss eine bzw. miissen mehrere Ursache(n) vorliegen
(Kausalitétsprinzip). In komplexen sozialen Zusammenhingen lassen sich jedoch nur schwer
eindeutige Kausalititen definieren, weshalb sich in der Forschungspraxis an Naherungswerten
orientiert wird. In den Sozialwissenschaften wird als Bedingung das Vorhandensein eines
statistischen und zeitlichen Zusammenhangs zwischen mindestens zwei Variablen definiert,
wobei dieser bei Kontrolle von Drittvariablen nicht hinféllig sein darf (vgl. Schneider 2011:
14f.). Zeit meint dabei nicht nur die Abfolge von Ursache und Wirkung, sondern gleichfalls die
Erhebungszeitpunkte, ihre Taktung und Ausdehnung. Zudem wird die Wirkung auch durch die
Erhebungsinstrumente und Auswertungsmethoden definiert (vgl. Hiittemann 2011: 57).
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Mit Fokus auf die quantitative Wirkungsforschung existieren verschiedene Erhebungsdesigns
mit differierenden Evidenzstufen der Ursachen-Wirkungs-Zusammenhinge. Evidenz
bezeichnet dabei den empirisch erbrachten Nachweis einer Wirkung der Interventionen. Sie
steht in engem Zusammenhang mit der internen und externen Validitit einer Untersuchung.
Interne Validitit liegt dann vor, wenn Unterschiede zwischen den Gruppen in Bezug auf die
interessierende abhidngige Variable mit ausreichender Sicherheit auf die Intervention und nicht
auf andere Variablen oder Einfliisse zuriickzufiihren sind. Externe Validitit bezeichnet die
Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse der Untersuchung auf die Grundgesamtheit. Sie zielt
damit auf die Représentativitdt der Stichprobe ab (vgl. Doring/Bortz 2016: 195).

Die Erhebungsdesigns lassen sich wie folgt clustern:

1. Das experimentelle Design besitzt die hochste interne und geringste externe
Validitdt. Die personenbezogenen Storvariablen werden durch eine
Zufallszuteilung der  Untersuchungspersonen auf Interventions- und
Kontrollgruppe (Randomisierung) vor der Initiierung der Mallnahme
(experimentelle Manipulation) minimiert. Untersuchungsbedingte Storvariablen
konnen zudem unterbunden oder konstant gehalten werden. Randomisierte
Forschungsdesigns besitzen die hochste Aussagekraft, jedoch sind sie nicht fiir alle
Interventionen geeignet. In der Praxis flihren ethische Bedenken (z.B. Personen in
Kontrollgruppen wird Intervention verwehrt) und pragmatische Uberlegungen zu
Einschrankungen (vgl. Doring/Bortz 2016: 195f., 204, 207).

2. In Fillen, in denen das experimentelle Design aufgrund von praktischen
Einschrinkungen (z.B. Feldstudien) oder moralischen Hemmnissen keine
Anwendung finden kann, wird zumeist auf Studien mit quasi-experimentellen
Ansidtzen zurlickgegriffen. Doring und Bortz (2016: 199) definieren als quasi-
experimentell alle Untersuchungsmodelle, die auf einen Vergleich zwischen
mehreren Gruppen mit und ohne Intervention abzielen. Sie unterscheiden sich von
experimentellen Ansdtzen dahingehend, dass sie keine randomisierten
Versuchsgruppen einsetzen, d.h. es wird mit vorgefundenen Gruppen gearbeitet
und im Nachhinein eine statistisch vergleichbare Kontrollgruppe konstruiert. Dies
fiihrt zu EinbuBlen in der internen Validitit der Untersuchung und letztendlich zur
Reduzierung der Evidenz. Jedoch ist die externe Validitit im Vergleich zum
experimentellen Design erhdht. Durch Kontrolle der personenbezogenen und
untersuchungsbedingten Storvariablen kann die designbedingt geringe interne
Varianz (teilweise) ausgeglichen werden (vgl. Doring/Bortz 2016: 199f.).

3. Die Ansdtze mit der geringsten internen Validitdt sind die nicht-experimentellen
Designs, welche weder eine Randomisierung vorsehen, noch mit einer aktiven
experimentellen Manipulation arbeiten. Sie vergleichen vorgefundene Gruppen auf
vorliegende Unterschiede hinsichtlich der abhdngigen Variablen (vgl. Déring/Bortz
2016: 201). TIhre interne Validitdt ist nochmals geringer als beim quasi-
experimentellen Design, sodass sie fiir die Priifung von Kausalhypothesen nur in
Ausnahmefillen geeignet sind. Nicht-experimentelle Designs kommen zum
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Einsatz, wenn die interessierende unabhingige Variable eine personen- oder
umweltgebundene Variable und damit forschungspraktisch nicht variierbar ist (1),
die interessierenden unabhingigen Variablen nur mit enormem zeitlichen und
finanziellen Aufwand variieren (2) oder die interessierende unabhédngige Variable
prinzipiell variierbar ist, ihre Variation forschungsethisch aber nicht vertretbar wire
(3) (vgl. Doring/Bortz 2016: 203f.).

Die Charakteristika der verschiedenen Erhebungsdesigns legen nahe, dass die Teilnahme an
MINT-Vorkursen als additive propddeutische Angebote vor Studienbeginn, welche die
Studierfahigkeit insbesondere in Bezug auf fachwissenschaftliche Anforderungen fordern
sollen, aufgrund von forschungspraktischen und ethischen Fragen nur schwer in der Form eines
Experiments analysiert werden kann. So lassen sich untersuchungsbedingte Stérvariablen (z.B.
Erwartungseffekt, verdnderte Rahmenbedingungen) in einer Feldstudie zur Wirkung von
Interventionen kaum kontrollieren und die Studierenden nicht in Kontroll- und
Interventionsgruppe (Randomisierung) zuordnen. Damit sind in der Konsequenz quasi-
experimentelle Designs zu praferieren. Jedoch sind auch hier nicht zweifelsfrei alle
Voraussetzungen erfiillt. Es erfolgt aus forschungsethischen Uberlegungen oftmals keine
experimentelle Manipulation der Intervention bei freiwilligen MINT-Vorkursen, weshalb ein
nicht-experimenteller Untersuchungsansatz zu verfolgen ist. Um Kausalzusammenhinge
dennoch priifen zu konnen, empfehlen sich Léngsschnittstudien, welche intraindividuelle
Verdnderungen und interindividuelle Unterschiede nachzeichnen kdnnen und eine im Vergleich
zur Querschnittsbefragung hohere interne Validitit aufweisen (vgl. Doring/Bortz 2016: 204).
In Bezug auf die Messung der Wirkung von Interventionen sieht der klassische
Forschungsablauf eine Erhebung kurz vor der Intervention (erste Erhebung) und (direkt) nach
Abschluss dieser vor (zweite Erhebung), um die Wirkung aus dem Unterschied der Werte der
Kontroll- und Interventionsgruppe zu extrahieren (vgl. PI¢ 2015: 28). MINT-Vorkurse sind
jedoch der erste Kontakt der Studierenden mit der Hochschule, sodass eine Befragung vor der
Intervention kaum zu bewerkstelligen ist. In Anbetracht der Charakteristik der MINT-Vorkurse
ist insofern eine prospektive Kohortenstudie zu priferieren. Diese ermoglicht den
Kausaleinfluss eines Ursachenfaktors zu identifizieren, indem eine Gruppe von Exponierten
(Gruppe, die Ursachenfaktor ausgesetzt ist), mit einer dhnlichen Kontrollgruppe durch weitere
Messung in ihrer Entwicklung begleitet werden. So lésst sich feststellen, ob und in welcher
Form die vermutete Wirkung eintritt (vgl. Doring/Bortz 2016: 213). Jedoch sind solche
Langsschnittstudien und die dazugehdrigen Analyseverfahren (z.B. Panelregressionen) nicht
per se als Goldstandard zu behandeln. So liegen bspw. Verzerrungen der Ergebnisse aufgrund
von Unit-Nonresponse?’ vor.

25 Eine ausfiihrliche Darstellung der Problematik von Unit-Nonresponse in Paneldaten findet sich bei Berndt et
al. (2022).
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4.6 Konzeption und Kontext der MINT-Vorkurse

In den deutschen Hochschulen gibt es bislang keine einheitliche Begrifflichkeit fiir Formate,
die in dieser Arbeit als ,,Vorkurse“?¢ bezeichnet werden. Gingig sind auch Bezeichnungen wie
»Summer Universities*, ,,Briickenkurse* und ,,Propiddeutika®. In der vorliegenden Dissertation
werden alle Formate unter dem Begriff ,,Vorkurs® subsummiert, die freiwillige, additive und
zeitlich begrenzte propddeutische Angebote vor dem Einstieg in das Studium sind.
Forschungsgegenstand der Untersuchung sind jedoch nur Vorkurse vor bzw. im
Wintersemester 2016/2017 (d.h. vor Beginn des ersten Semesters) in MINT-Fachern an den im
,StuFo“-Projekt involvierten Universititen, welche die Ziele verfolgten, den Ubergang
zwischen Schule und Hochschule zu erleichtern und die Studierfahigkeit herzustellen (vgl.
Huber 2009: 108). Dies soll im Allgemeinen iiber die Angleichung von Wissensbesténden, die
SchlieBung von Liicken im Vorwissen, die Konkretisierung bzw. Relativierung von
Studieninhalten und -erwartungsbildern sowie {iber die Herstellung der Anschlussfdhigkeit an
neue mathematische Kontexte gewihrleistet werden (vgl. Thiel/Wendt 2013). Zeitgleich
werden fachspezifische Arbeitstechniken, Lernstrategien, Methodenkenntnisse und/oder
Organisationswissen vermittelt (vgl. Reichersdorfer et al. 2014: 37). Im Unterschied zu anderen
UnterstiitzungsmafBBnahmen in der Studieneingangsphase wie Beratungsangebote, Buddy-
Programme oder Tutorien, fokussieren die Vorkursprogramme demnach primér fachliche
Kompetenzen, weniger hdufig die Studienorganisation und personliche Fahigkeiten und nur
selten akademische Fertigkeiten.

Gemein ist den untersuchten MINT-Vorkursen, dass sie noch in der vorlesungsfreien Zeit
stattfanden und einen zeitlichen Umfang von zwei bis drei Wochen (mit Ausnahme eines
einwoOchigen Vorkurses an der Universitit Potsdam) besal3en. Dabei sah ihre Konzeption
zumeist einen Vorlesungs- und einen Ubungsteil vor, in denen Skripte und/oder
Aufgabensammlungen zur Verfiigung gestellt wurden. Auf inhaltlicher Ebene fokussierten die
MINT-Vorkurse mathematische Themen der Abiturphase, die entweder durch Inhalte der
Sekundarstufe I oder/und durch fachspezifisches Grundlagenwissen erweitert wurden. Trotz
der konzeptionellen und inhaltlichen Gemeinsamkeiten ist die Vergleichbarkeit zwischen den
MINT-Vorkursen eingeschrinkt. So zeigen sich inhaltliche Abweichungen durch die
spezifische Fachausrichtung. Zudem sahen einige Konzepte (z.B. Universitit Magdeburg) die
Teilnahme an mehreren aufeinander autbauenden Vorkursen vor.

26 Tn Artikel VI werden diese zusitzlich auch als ,,Briickenkurse* bezeichnet.
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5 Zusammenfassung und Synthese der empirischen Ergebnisse zu MINT-
Vorkursen

Kapitel 5 widmet sich den empirischen Befunden zur Teilnahme an MINT-Vorkursen und
deren Wirkung auf Aspekte des Studienalltags und Studienerfolgs. Dabei werden zunéchst
Kurzfassungen der in der Dissertation genutzten Artikel (siehe Liste der in der Dissertation
genutzten Artikel und Appendix A) wiedergegeben. Um eine moglichst getreue Darstellung der
Veroffentlichungen zu garantieren, werden Formulierungen teils wortlich iibernommen.
AnschlieBend werden die Befunde anhand der Forschungsfragen (siche Kapitel 4.1)
synthetisiert.

5.1 Zusammenfassung der in der Dissertation genutzten Artikel

5.1.1 Artikel I: Systematischer Literaturreview zur Wirkung von MINT-Vorkursen

Ein Studienabschluss erdffnet den Zugang zu beruflichen und sozialen Positionen, die mit
Autonomie, Prestige, Macht und Wohlstand einhergehen. Nicht immer wird dieser erreicht. So
verlassen drei von zehn Bachelorstudierende eine Hochschule in Deutschland ohne Abschluss
(vgl. Heublein et al. 2017: 263). Der Studienabbruch hat neben individuellen Folgen fiir die
Studierenden auch Konsequenzen fiir die Institutionen des tertidren Bildungsbereichs, welche
sich zunehmend einem Wettbewerb und bildungspolitischen (Leistungs-)Anforderungen
ausgesetzt sehen. Als Reaktion auf die bildungs- und gesellschaftspolitischen Anspriiche sowie
in Anbetracht der eigenen qualititsorientierten Ausbildung versuchen die Hochschulen die
Studienabbruchquote durch (iiber-)fachliche Angebote zu mindern. In den MINT-Féachern sind
bereits seit den 70er-Jahren in einem Grof3teil der deutschen Hochschulen Vorkurse etabliert
(vgl. Biehler et al. 2014: 1). Unzureichend erforscht ist in diesem Kontext jedoch, welche
Wirkung diese auf studienrelevante Aspekte erzielen.

Einen Beitrag zur SchlieBung dieser Forschungsliicke leistet Artikel 1. Er systematisiert die
bestehenden Erkenntnisse zum kurz-, mittel- und langfristigen Effekt von MINT-Vorkursen auf
fachliche und tiberfachliche Aspekte des Studiums sowie den Studienerfolg. Hierfiir wird ein
systematischer Literaturreview in 21 fiir das interdisziplindre Thema relevanten elektronischen
Datenbanken durchgefiihrt. In den systematischen Review flielen dabei alle in deutscher oder
englischer Sprache erschienenen Monographien, Artikel in Sammelbénden oder Zeitschriften
mit Peer-Review-Verfahren sowie Konferenzbeitrige zur Wirkung von MINT-Vorkursen im
deutschen Hochschulsystem ein, die zwischen 2005 und 2020 verdffentlicht wurden. Des
Weiteren miissen die Publikationen eine empirische Fundierung besitzen, die auf eine
Wirkungsevaluation abzielt, und MINT-Vorkurse thematisieren, die zumindest teilweise in
Priasenz stattfinden und sich an Studierende oder Studieninteressierte richten. Aus den
Datenbanken werden 35 Publikationen extrahiert. Weitere 33 Artikel werden Sammel- und
Tagungsbidnden entnommen, die sich im Rahmen der Datenbankrecherche als relevant

27 Berndt, Sarah/Felix, Annika/Anacker, Judit (2021): Die Wirkung von MINT-Vorkursen. Ein systematischer
Literaturreview. In: Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 16 (1), S. 97-116. https://doi.org/10.3217/zthe-16-
01/06
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herausstellten. Die Datengrundlage reduziert sich nach der Priifung auf Dopplungen (acht) und
der Erfiillung der Einschlusskriterien (28) sowie nach der Recherche der Volltexte (drei)
letztendlich auf 29 Publikationen.

Die einbezogenen Studien verweisen auf eine eher kurzfristige Wirkung der MINT-Vorkurse.
So beschreiben 27 der 29 in den Literaturreview einbezogene Publikationen einen Effekt auf
fachlicher oder iiberfachlicher Ebene innerhalb des ersten Fachsemesters. Ein fachlich
objektiver Effekt offenbart sich als Lernzuwachs im Nachtest der Angebote (vgl. Abel/Weber
2014: 12f.; Giel et al. 2015: 4; Hoever/Greefrath 2018: 805; Kriiger-Basener/Rabe 2014: 317¢1.),
der dabei von der Einstellung der Studierenden gegeniiber der Mathematik und dem
Mathematiklernen (vgl. Derr et al. 2015b: 192) abhéngig ist. Derr et al. (2016: 124) zeigen
dariiber hinaus, dass der grofite Leistungszuwachs bei Personen mit Abitur und/oder guten
Mathematiknoten bei einem weniger guten Vortestergebnis im Vorkurs erreicht wird, wiahrend
Greefrath und Hoever (2016: 525) zu dem Befund kommen, dass Studierende ohne allgemeine
Hochschulreife eine groflere Steigerung erzielen. Zudem zeigt sich ein kurzfristiger positiver
Effekt der Vorkursteilnahme in Bezug auf die erreichte Punktzahl im Eingangstest aller
Studierenden zu Studienbeginn (vgl. Derr/Hiibel 2015: 108; VoBkamp/Laging 2014: 77, 79).
Diese relativieren sich jedoch bis zum Follow-up-Test, sodass in der Mitte des ersten Semesters
keine Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden nachweisbar sind (vgl.
Biichele 2019: 28f., 2020: 1042). Gleichwohl verweist Kiirten (2017: 587, 2020: 392) auf eine
Leistungssteigerung zwischen dem Vor- und Follow-up-Test. Zugleich tritt eine Wirkung in
Bezug auf die Priifungsergebnisse im ersten Semester auf. Die Mehrheit der Publikationen
eruieren einen positiven Einfluss der Teilnahme (vgl. Greefrath/Hoever 2016: 527; Kriiger-
Basener/Rabe 2014: 318f.; Kiirten 2020: 409-4112%; Neugebauer et al. 2017: 1307f.), wobei
Neugebauer et al. (2017: 1307f.) zusétzlich auch die Art des Angebotes und den Studiengang
als erklarungskréftige Pradiktoren fiir die Klausurergebnisse identifizieren. Greefrath et al.
(2017: 162) und Kiirten (2017: 587) stellen hingegen keinen signifikanten Zusammenhang
zwischen der Teilnahme an Vorkursen und den Priifungsergebnissen fest.

Uber die fachlich objektive Wirkung der Vorkurse hinaus, berichten acht Studien (auch) von
einem (liber-)fachlich subjektiven Effekt (vgl. Berndt 2018; Fischer 2014b; Kailberer et al.
2014; Kiirten 2016, 2020; Kiirten/Greefrath 2015; Lankeit/Biehler 2018; Reichersdorfer et al.
2014). Diese rekurrieren zumeist auf die Selbstwirksamkeitserwartung oder die subjektiv
wahrgenommene  Studienvorbereitung. Die Befunde zum  Einfluss auf die
Selbstwirksamkeitserwartung fallen widerspriichlich aus. Wihrend Kiirten und Greefrath
(2015: 518) keinen signifikanten Einfluss der Vorkursteilnahme auf dieses Merkmal feststellen
konnen, berichtet Kiirten (2016: 611, 2020: 432f.) von einer steigenden mathematischen und
sozialen Selbstwirksamkeitserwartung im Vorkurs und zu Beginn des Studiums. Die
Ergebnisse von Lankeit und Biehler (2018: 1137) stehen dazu im Widerspruch. Sie verweisen
auf eine tendenziell stagnierende Selbstwirksamkeitserwartung, die mit einer Reduzierung des
mathematischen Selbstkonzeptes und des Interesses an Mathematik einhergeht.

28 Dies trifft bei Kiirten (2020) fiir die Tutorien als Element der Vorkurse zu, nicht aber auf die Vorlesungen oder
E-Learning Elemente.
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Dartiber hinaus untersuchen 7 der 29 Studien einen mittelfristigen Effekt (zweites bis viertes
Fachsemester) von MINT-Vorkursen. Hierbei stehen fachlich objektive Outcomes in Form von
Klausurergebnissen im Fokus. Wihrend einige Studien zum Ergebnis kommen, dass deutliche
Leistungsunterschiede zwischen Vorkursteilnehmenden und Nichtteilnehmenden zugunsten
der an den Angeboten Partizipierenden (vgl. Bebermeier/Austerschmidt 2018: 214-216;
Greefrath/Hoever 2016: 527; Kiirten 2020: 413%®%) bestehen, kénnen andere Untersuchungen
diesen Befund hingegen nicht pauschal bestitigen. Sie verweisen darauf, dass der Einfluss
abhéngig von der Art des Vorkurses und dem Studiengang (vgl. Neugebauer et al. 2017: 1307f.)
sowie von der Art der Klausur (vgl. Hoever/Greefrath 2018: 805) ist. Hingegen konnen
Greefrath et al. (2017: 162) keinen Einfluss der Teilnahme an Vorkursen auf die
Klausurergebnisse identifizieren. Austerschmidt und Bebermeier (2018: 171) nehmen dariiber
hinaus die fachlich subjektive Wirkung in den Blick. Sie eruieren, dass der Besuch eines
Vorkurses fiir Studierende der Physik und Chemie die Relevanz der vorhochschulischen
Bildung in Form der Mathematiknote und der schulischen Vorbereitung fiir die Bewiltigung
der mathematischen Anforderungen im ersten Studienjahr mindert?’.

Ein langfristiger Effekt (ab dem fiinften Fachsemester) steht in den Studien kaum im Fokus der
Betrachtung. Lediglich Derr et al. (2017: 1297, 1300) dokumentieren eine langfristige indirekte
Wirkung. Sie berichten einen starken Zusammenhang zwischen den (friihen) Leistungen im
Fach Mathematik und dem Studienerfolg. Erstere werden durch die Vorkursteilnahme bei
zusitzlich intensivem Selbststudium der Studierenden positiv beeinflusst.

Der identifizierte Effekt der Vorkursteilnahme unterliegt verschiedenen Limitationen. Die
groffte methodische Hiirde manifestiert sich dabei durch den Umstand, dass die genutzten
Erhebungs- und Analysemethoden zumeist nicht geeignet sind, einen kausalen Effekt zu
bestimmen. Die Ausnahme bilden etwa die Studien von Biichele (2019, 2020), welche auf
langsschnittliche Methoden zuriickgreifen. Zugleich birgt auch die Methode des systematischen
Literaturreviews die Gefahr eines Publikationsbias. Eine solche Verzerrung tritt auf, wenn
Studien ohne einen identifizierbaren Effekt in geringerem Umfang verdffentlicht werden.

5.1.2  Artikel II: Intendierte Wirkung von MINT-Vorkursen auf Aspekte des Studienalltags
im Studienverlauf

Ein Hochschulstudium aufzunehmen und damit Akteur*in im Hochschulsystem zu sein, stellt
die Studienanfinger*innen vor groBe Herausforderungen. Der Ubergang in die Hochschule
geht mit neuen Lebens- und Leistungskontexten einher (z.B. neue Leistungskriterien,
verdanderte soziale Strukturen, neue Normen und Werte), die dem Individuum ein hohes Maf}
an Anpassungsleistung abverlangen, sodass die Transition als Krise wahrgenommen werden
kann (vgl. Wildt 2013: 275). Das Risiko des Scheiterns ist dabei nicht unerheblich. Die
Studienabbruchquote belduft sich in Bachelorstudiengéingen auf 32 Prozent, in den MINT-
Féchern tiberdies auf 36 Prozent (vgl. Heublein et al. 2017: 264). Die hohere Abbruchquote in

2 Im Fach Psychologie ist sowohl bei Teilnahme als auch bei Nichtteilnahme die Vorbereitung ein Pridiktor fiir
die Bewiltigung der mathematischen Anforderungen. In den Wirtschaftswissenschaften treten unabhiangig von
der Teilnahme die Mathematiknote und bei den Teilnehmenden zusétzlich die Relevanz der mathematischen
Studieninhalte hinzu.
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den MINT-Fichern ldsst sich durch die zusitzlichen fachspezifischen Herausforderungen
erklaren. Neben den Unterschieden zwischen Schul- und Hochschulmathematik und dem
Abstraktionsniveau der Lehre bestehen diese in Form der fachbezogenen Lernkultur und des
hohen Leistungsniveaus (vgl. Reichersdorfer et al. 2014: 38-41). Die Hochschulen initiieren
fachliche und iiberfachliche UnterstiitzungsmaBnahmen, um den Ubergangsschwierigkeiten der
Studierenden zu begegnen. Ihre Bemiihungen werden dabei auch bildungspolitisch befiirwortet
und gefordert. Als Beispiel sei das Bund-Lénder-Programm fiir bessere Studienbedingungen
und mehr Qualitdt in der Lehre (Qualitdtspakt Lehre) angefiihrt. 237 der seit 2011 geforderten
Projekte lassen sich der Studieneingangsphase zurechnen, 89 dieser 237 Vorhaben sind als
Propédeutika, Vorkurse oder Briickenkurse (im MINT-Bereich) gelistet (vgl. BMBF 2019).

Trotz der Ausweitung und flichendeckenden Verbreitung von MINT-Vorkursen gibt es bisher
auch aufgrund bestehender methodischer Herausforderungen nur wenige Erkenntnisse iiber
deren Wirkung im Studienverlauf. Die bisherigen empirischen Untersuchungen*’ zeichnen sich
mehrheitlich durch kleine Stichprobengréfen und eine eingeschriinkte Ubertragbarkeit auf
andere Hochschulen aus. Zudem werden langfristige Entwicklungen {iber das erste Studienjahr
hinaus nicht betrachtet. Zusammenfassend lidsst sich festhalten, dass Studierende MINT-
Vorkurse mit dem Ziel besuchen, Inhalte der Schulmathematik zu wiederholen, Defizite zu
nivellieren und um einen erleichterten Studieneinstieg zu erfahren (vgl. Diisi et al. 2019;
Langemann 2014: 26; VolBkamp/Laging 2014: 74). Die Frage, ob MINT-Vorkurse diesen
Zielen zutriglich sind, ist nicht eindeutig zu beantworten. Wahrend sich das mathematische
Kompetenzerleben im Laufe der Vorkurse kaum verandert (vgl. Fischer 2014b: 317), fallen die
Mathematikklausuren und fachspezifischen Klausuren bei den Teilnehmenden an Vorkursen
besser als bei den Nichtteilnehmenden aus (vgl. Hoever/Greefrath 2018: 805; Langemann 2014:
32). Zudem tréagt die Teilnahme dazu bei bestehende Leistungs- und Bildungsunterschiede zu
reduzieren, die mit der Bewiltigung der Studienanforderungen in Verbindung stehen®! (vgl.
Austerschmidt/Bebermeier 2018: 171). Die Vorkurse nehmen dariiber hinaus auch auf
iiberfachliche Aspekte des Studiums, wie das Autonomieerleben, die Einschidtzung der
mathematischen Studierfdhigkeit, die Studienbereitschaft, die Studienmotivation, die
Einstellung gegentiber der Mathematik sowie die Studienvorbereitung und die Akzeptanz der
Lernziele, einen positiven Einfluss, wéhrend das Interesse an der Mathematik und das
mathematische Selbstkonzept bei Vorkursbesuchen riickldaufig sind. Die Befunde zur
mathematischen Selbstwirksamkeitserwartung sind hingegen nicht eindeutig (vgl. Fischer
2014b: 335, 340, 343; Langemann 2014: 34; Lankeit/Biehler 2018: 1137).

Eingebettet in das Modell des Student-Lifecycle und das Studienabbruchmodell nach Tinto
(1975, 1988) greift Artikel 11** die Forschungsdesiderate auf. Er verfolgt das Ziel die kurz-,
mittel- und langfristige Wirkung von MINT-Vorkursen auf ausgewéhlte fachliche, soziale und

30" Siehe Artikel I und II sowie Kapitel 3.2 fiir nihere Informationen zum Forschungsstand.

31 Dies trifft fiir Studierende der Chemie und Physik zu, nicht jedoch fiir angehende

Wirtschaftswissenschaftler*innen und Psycholog*innen.

Siehe Artikel II sowie Kapitel 2 flir ndhere Informationen zu den theoretischen Perspektiven.

33 Berndt, Sarah/Felix, Annika (2021): Intendierte Wirkungen von MINT-Vorkursen im Studienverlauf.
Methodische Herausforderungen der Evaluation von Unterstiitzungsangeboten am Beispiel einer
Langsschnittstudie an vier deutschen Universititen. In: Zeitschrift fiir Evaluation, 20 (1), S. 37-74.
https://doi.org/10.31244/zfe.2021.01.03
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organisatorische ~ Aspekte des  Studiums (Kenntnisstand, soziale Integration,
Organisationsfahigkeit) unter Kontrolle von Drittvariablen (soziodemographische Aspekte,
Personlichkeitsmerkmale, Aspekte der vorhochschulischen Bildung, Nutzung weiterer
Unterstiitzungsangebote, Studier- und Lernhaltungen) im Studienverlauf am Beispiel einer
Léngsschnittstudie an vier deutschen Universititen zu analysieren. Dabei wird ein besonderer
Fokus auf die methodischen Herausforderungen der Evaluation solcher Angebote gelegt.

Die Datengrundlage der Analyse bilden die Erstsemesterbefragung im Wintersemester
2016/2017 (t0: N = 3.254, Riicklauf 21 %) sowie die Wiederholungsbefragungen im
Sommersemester 2017 (t1: N = 888, Riicklauf 27 %) und Sommersemester 2018 (t2: N = 811,
Riicklauf 25 %), die im Rahmen des Verbundprojektes ,,StuFo* durchgefiihrt wurden. Die
Stichprobe der Untersuchung setzt sich aus 1.021 Studierenden zusammen, die zum ersten
Erhebungszeitpunkt (t0) im ersten Fach- und Hochschulsemester eines grundstindigen
Studiengangs immatrikuliert waren, fiir den ein Vorkursangebot bestand und die Angaben zu
ithrem Studiengang, der Teilnahme an MINT-Vorkursen und der RegelmiBigkeit der
Anwesenheit machten. Die Stichprobe setzt sich nach der Korrektur der Zuordnung anhand der
RegelmiBigkeit der Teilnahme (mind. 75 %) aus 666 Vorkursteilnehmenden (65 %) und 355
Nichtteilnehmenden (35 %) zu Studienbeginn (t0) zusammen. Zudem flieen die Angaben von
306 Studierenden (davon 192 Teilnehmende) nach dem ersten Studienjahr (t1) sowie von 280
Studierenden (davon 183 Teilnehmende) nach dem zweiten Studienjahr (t2) ein.

Die Stichprobe weist einige in der Praxis hdufig vorliegende methodische Herausforderungen
auf. Zum einen unterscheiden sich die Vorkursteilnehmenden und Nichtteilnehmenden
aufgrund fehlender Randomisierung in einigen der Kontrollvariablen (Geschlecht,
Migrationshintergrund, schulischer Leistungsstand). Zum anderen besitzen die Studierenden,
die nicht an MINT-Vorkursen partizipierten, mit Ausnahme des Items Nutzung weiterer
Unterstlitzungsmallnahmen eine hohere Missingquote (Item-Nonresponse) in den
Kontrollvariablen im Vergleich zu den Teilnehmenden. Zugleich belduft sich die
Panelmortalitidt zwischen dem ersten (t0) und dem zweiten Erhebungszeitpunkt (t1) unabhéngig
der Teilnahme auf je rund 70 Prozent. Ahnliche Werte zeigen sich fiir den Riicklauf zu t2 in
Bezug auf t0. Der Ausfall von Untersuchungseinheiten (Unit-Nonresponse) fiihrt in der
vorliegenden Stichprobe zu einer ,,Schweigeverzerrung® in Form einer Positivselektion.

In der vorliegenden Untersuchung finden als Datenanalysemethoden Mittelwertvergleiche,
hierarchische Regressionsmodelle und Hybridmodelle, als Kombination aus einer Random-
Effects-Regression und der Methode der Integration von Kontextvariablen, Anwendung. Sie
spiegeln die methodischen Herangehensweisen der Forschungspraxis wider und sollen diese
erldutern und kritisch diskutieren. Wird zur Identifikation des Effektes von MINT-Vorkursen
auf inhaltliche, soziale und organisatorische Aspekte des Studiums auf Mittelwerte
zuriickgegriffen, dann zeigen sich zwischen Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden der
Angebote lediglich zu Studienbeginn (t0) signifikante Unterschiede in Bezug auf die
Beurteilung des subjektiven Kenntnisstands. Dabei schétzen sich Studierende, die an MINT-
Vorkursen partizipieren, vergleichsweise besser ein als Studierende ohne Vorkursbesuch (65
vs. 61 % auf einer Skala von 0-100 %). Am Ende des ersten und zweiten Studienjahres lassen
sich hingegen im Mittel keine statistisch bedeutsamen Differenzen feststellen. Gleiches zeigt



48 Zusammenfassung und Synthese der empirischen Ergebnisse zu MINT-Vorkursen

sich auch in Bezug auf die soziale Integration. Die Wahrnehmung der Organisationskompetenz
wird zu Studienbeginn (t0) und am Ende des ersten Studienjahres (t1) durch die
Vorkursteilnahme beeinflusst, nicht jedoch am Ende des zweiten Studienjahres (t2). Wihrend
sich Teilnehmende zu Studienbeginn (t0) im Durchschnitt zunidchst eine hohere
Organisationsfahigkeit zuschreiben (X = 2,2 vs. 2,4 auf absteigender flinfstufiger Skala), kehrt
sich die Wahrnehmung in der ersten Wiederholungsbefragung (t1) um (X = 2,4 vs. 2,2). Die
Aussagekraft der Befunde, die iiber einen einfachen Mittelwertvergleich gewonnen wurden, ist
jedoch begrenzt. So kann der Effekt der Vorkursbesuche durch nicht kontrollierte strukturelle
Unterschiede (beobachtete und unbeobachtete Drittvariablen) und durch einen Selektionseffekt
in Bezug auf die Teilnahmebereitschaft unter- oder iiberschétzt werden.

OLS-Regressionen besitzen gegeniiber der Methode der Mittelwertvergleiche den Vorteil, dass
sich beobachtete Drittvariablen in die Berechnung integrieren lassen, wodurch die Schitzung
verbessert wird. Dariiber hinaus kann bei hierarchischer Modellierung der Anteil der erklarten
Varianz der Vorkursteilnahme iiber die Kontrollvariablen hinaus identifiziert werden. Das
hierarchische Modell bestitigt die geringen Unterschiede zwischen den Vorkursteilnehmenden
und Nichtteilnehmenden in Bezug auf den Kenntnisstand, die soziale Integration und die
Organisationsfahigkeit, gleichwohl die signifikanten Differenzen teils zu abweichenden
Erhebungszeitpunkten auftreten. So zeigt sich tibereinstimmend mit der Methode des
Mittelwertvergleiches eine schlechtere Organisationskompetenz der Nichtteilnehmenden im
Vergleich zu den Teilnehmenden an MINT-Vorkursen (F(15, 617) = 10,743, p < 0,001, B =
0,188) zu Studienbeginn (t0), nicht jedoch nach dem ersten Studienjahr (t1). Abweichend zu
den vorhergegangenen Analysen fallen die subjektiv geschitzten Kenntnisse zudem nicht zu
Studienbeginn (t0), sondern zum Ende des zweiten Studienjahres (t2) signifikant besser fiir die
Studierenden aus, die an Vorkursen partizipierten (F(15, 160) = 8,073, p < 0,001, B =-6,113).
In Bezug auf die soziale Integration zeigen sich keine statistisch relevanten Unterschiede. Der
Anteil der erklirten Varianz der Gesamtmodelle ist niedrig bis mittelméBig (9 bis 38 %) bei
geringer zusétzlicher Varianzaufkldrung der Vorkursteilnahme iiber die Kontrollvariablen
hinweg. Wenngleich OLS-Regressionen eine bessere Schitzung versprechen, darf aus
methodischer Sicht nicht auler Acht gelassen werden, dass unbeobachtete Drittvariablen einen
Einfluss nehmen konnen, was sich in der geringen bis mittleren Ausprigung des
BestimmtheitsmaBes R? zeigt. Zudem konnen strukturelle Unterschiede zwischen den
Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden an MINT-Vorkursen nicht in Génze nivelliert werden.

Hybridmodelle erlauben die Beriicksichtigung der zeitinvarianten Angebote sowie der
zeitverdnderlichen und zeitkonstanten Kontrollvariablen. Sie selektieren die unbeobachtete
Heterogenitét iiber die Kontextvariablen und sind damit am ehesten zur Schiatzung der Wirkung
von MINT-Vorkursen auf inhaltliche, soziale und organisatorische Aspekte des Studiums
geeignet. Die Befunde der Hybridmodelle zeigen, dass lediglich die Organisationsfahigkeit
durch die Angebote bedingt wird. Studierende, die keinen Vorkurs besuchen, weisen dabei im
Einklang mit den hierarchischen Regressionsmodellen eine geringere Organisationskompetenz
auf (f = 0,144). Die soziale Integration und der Kenntnisstand werden hingegen nicht durch die
Vorkursteilnahme bedingt. Letzteres Ergebnis steht im Widerspruch zu den Befunden der
Mittelwertvergleiche und hierarchischen Regressionsschitzungen. Die Varianzaufkldrung der
Random-Effects-Modelle mit Kontextvariablen belduft sich auf 15 bis 22 Prozent.
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Aus den dargestellten Ergebnissen ldsst sich ableiten, dass die fehlenden Unterschiede im
Hinblick auf die fachlichen und sozialen Aspekte des Studiums ein Beleg fiir die Wirksamkeit
von Vorkursen sein konnten, da die Nivellierung von Wissensdefiziten und die
Leistungssteigerung primére Ziele der Angebote sind und auch das Kennenlernen anderer
Studierender durch die Partizipierenden fokussiert wird. In der Konsequenz zeigen sich keine
Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden im Studienverlauf.
Gleichwohl kénnen die Befunde aber auch ein Hinweis auf die geringe Bedeutung von MINT-
Vorkursen fiir den spéteren Studienalltag sein. Dieser Interpretation folgend entscheiden andere
Aspekte, wie das Lern- und Studierverhalten, iiber den spéteren Studienverlauf.

Die wirkungsorientierte Evaluation von MINT-Vorkursen unterliegt einigen methodischen
Besonderheiten und Limitationen, die es zu beachten gilt. Zum einen ist die interne Validitét
der Ergebnisse bedroht, da eine Randomisierung aufgrund von forschungsethischen und
praktischen Griinden nur schwer umsetzbar ist. Um die Validitidtsbedrohung jedoch zu
minimieren, werden bekannte und vermutete Storvariablen in die Analyse einbezogen (vgl.
Doring/Bortz 2006: 200f.). Zum anderen sind Vorkurse zumeist der erste Kontakt der
Studierenden mit der Universitéit. Das Forschungsfeld ist somit nur schwer vor der Intervention
zu erschlieBen, sodass vom Idealvorgehen der Wirkungsevaluation, bei dem Kontroll- und
Interventionsgruppe vor und nach der Intervention verglichen werden, abgewichen werden
muss. Die erste Datenerhebung (t0) der vorliegenden Untersuchung fand, auch weil die
Wirkung einer dem Studium vorgelagerten MaBnahme auf studienrelevante Faktoren im Fokus
steht, zu Studienbeginn, nach bzw. parallel zum MINT-Vorkurs, statt. Die Panelmortalitit ist
eine weitere methodische Limitation von Mallnahmenevaluationen, da sie zu systematischen
Fehlern fiihren kann. Um Ausfélle aufgrund von Befragungsmiidigkeit zu reduzieren, sollten
Untersuchungen, wenn moglich, auf bestehende Befragungsinfrastrukturen (z.B.
universititsweite Studierendenbefragung) zuriickgreifen und Multiplikator*innen (z.B.
Dozierende, Fakultétsleitungen) einbinden. Zugleich schlie3t sich weiterer Forschungsbedarf
an. Einerseits ist dabei erstrebenswert, das Analysemodell um personenbezogene und
umweltbezogene Kontrollvariablen (z.B. soziodkonomischer Status, Wohlstand, Lehrqualitét,
Qualitit des Studienaufbaus) zu erweitern, die sich aus Tintos Uberlegungen (1975, 1988) und
der aktuellen Studienerfolgsforschung ergeben. Andererseits sollte in zukiinftigen
Untersuchungen der bisher vernachlédssigte Zusammenhang zwischen subjektiven und
objektiven Kompetenzmallen fokussiert werden.

5.1.3  Artikel I1I: Zielsetzung und Zielerreichung bei der Teilnahme an MINT-Vorkursen und
deren Einfluss auf die Studienzufriedenheit

Die Offnung der Hochschulen geht einher mit einer stetig steigenden Studierendenzahl bei
gleichzeitig groBerer Heterogenitit der Studierenden (vgl. Coertjens et al. 2017: 357). Aus
diesem Umstand erwichst das Interesse, den Transitionsprozess im Ubergang zwischen
sekundidrem und tertidfrem Bildungsbereich stidrker zu beleuchten. Die Anpassung an den
verdnderten (Lebens-)Kontext und die neuen Rollenerwartungen stellt die Studierenden teils
vor grofle Herausforderungen (vgl. Kerbs et al. 2015: 68), die sich in der Studienabbruchquote,
die in Bachelorstudiengéngen bei rund 29 Prozent liegt, niederschlagen (vgl. Heublein et al.
2017: 263). Zusétzliche Schwierigkeiten bestehen in den MINT-Fachern aufgrund des starken
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Kontrastes zwischen der Schulmathematik und der wissenschaftlichen Mathematik (vgl.
Reichersdorfer et al. 2014: 38). Um die Transition zwischen Schule und Hochschule zu
erleichtern und dabei insbesondere ,,neue” Studierendengruppen beim Studieneinstieg zu
unterstiitzen, initiierte die OVGU im Rahmen der Forderung des ,,Qualitidtspakt Lehre™ des
BMBF im Wintersemester 2013/2014 das Vorkursprogramm MINT@OVGU. Dieses wurde im
Wintersemester 2016/2017 als zweiwochiges, kostenloses und freiwilliges propaddeutisches
Angebot, welches sich aus einer fiinftigigen Grundlagenvorlesung mit begleitenden Tutorien
sowie anschlieBenden fachspezifischen Vorkursen zusammensetzt, konzipiert. Es war fiir alle
Studienrichtungen gedffnet, jedoch richtete es sich primér an Studierende im MINT-Bereich.

Im Fokus des Artikels I11>* stehen die Motive der Studierenden an Vorkursen teilzunehmen und
der Grad der subjektiven Zielerreichung. Zugleich erfolgt ein Abgleich der intendierten Ziele
der Organisator*innen mit denen der Studierenden. Zudem wird analysiert, welchen Einfluss
bestimmte Heterogenititsmerkmale auf die individuellen Zielsetzungs-Zielerreichungs-
Bilanzen ausiiben und ob das Ausmal} der Zufriedenheit mit dem Vorkursprogramm und dem
Studium von der Diskrepanz zwischen den Teilnahmezielen und den subjektiv erreichten Zielen
abhédngig ist. Die Untersuchung basiert auf Befragungsdaten der Erstsemesterbefragung des
Wintersemesters 2016/2017, die im Rahmen des Verbundprojektes ,,StuFo* erhoben wurden.
Die Grundgesamtheit belduft sich auf 2.228 Studierende. Die bereinigte Stichprobe umfasst 411
Studierende (Riicklauf 18 %). In die Analyse flieBen alle Félle ein, die zum Zeitpunkt der
Befragung an MINT@OVGU teilnahmen oder teilgenommen hatten (N = 164). Zugleich
werden zum Abgleich der intendierten Ziele des Vorkursprogramms auf Organisationsebene,
mit denen der teilnehmenden Studierenden Befunde der Bestandsaufnahme und
Systematisierung der QPL-MafBnahmen einbezogen, die iiber eine Dokumentenanalyse und
standardisierte Befragung der Projektverantwortlichen generiert wurden.

Die Analysen auf Organisationsebene zeigen, dass die Organisator*innen der Vorkurse nicht
nur die Vermittlung von Fachwissen mit ihren Angeboten fokussieren, sondern gleichwohl
Aspekte aus den Bereichen Studienorganisation, personliche Fahigkeiten und akademische
Fahigkeiten. Die partizipierenden Studierenden verbinden mit MINT@OVGU hingegen
insbesondere vier Ziele, die sich in drei der vier Zielbereiche auf Organisationsebene verorten
lassen. Das stirkste Motiv der Vorkursteilnahme ist der Wunsch die mathematischen
Kenntnisse aufzufrischen (97 %, Bereich Fachwissen), gefolgt von der Absicht, einen
erleichterten Studieneinstieg zu erfahren (90 %, Bereich Studienorganisation). Auf Platz drei
und vier rangieren die Uberpriifung des mathematischen Kenntnisstands (86 %, Bereich
personliche Fahigkeiten) und das Kniipfen von sozialen Kontakten (85 %, Bereich
Studienorganisation). Es folgen fiinf Aspekte, die eine bessere Orientierung zu Studienbeginn
fokussieren (71-77 %, z.B. Reflektion des eigenen Leistungsstands, Informieren iiber Ablaufe
innerhalb der Universitit, Kennenlernen der Studienanforderungen) sowie weitere 15
Einzelaspekte aus den Bereichen Fachwissen, Studienorganisation, personliche Fihigkeiten
und akademische Fahigkeiten.

3 Berndt, Sarah/Felix, Annika/Wendt, Claudia (2017): Uberginge meistern! Mathematische
Unterstiitzungsangebote in der Studieneingangsphase im Kontext zunehmender studentischer Heterogenitét.
Eine empirische Wirkungsanalyse an der OVGU. In: Qualitét in der Wissenschaft (QiW), 11 (3+4), S. 98—-106.
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Die selbst gesteckten Ziele konnen die Teilnehmenden der Angebote jedoch nicht immer
erreichen. Die Zielerreichung bleibt im Mittel durchgehend hinter der Zielsetzung zuriick. Die
grofite Diskrepanz besteht dabei bei Aspekten aus dem Bereich Studienorganisation (z.B.
Informieren {iber Abldufe innerhalb der Universitdt: Xpitr = -0,7) und akademische Fahigkeiten
(z.B. Kennenlernen der Studienanforderungen: Xpifr = -0,7), wohingegen die Zielerreichung
insbesondere bei jenen Motiven positiv ausfillt, die das Studieninteresse (z.B. Erhohen des
Studieninteresses: Xpisr = -0,2) und die Studienmotivation (z.B. Erhéhen der Studienmotivation:
xpiff = -0,2) betreffen. Im Mittel rangreihen die Studierenden die Zielsetzungen dabei mit
wenigen Ausnahmen &dhnlich wie die Organisator*innen von MINT@OVGU, wenngleich
letztere fast allen Motiven eine hohere Bedeutung zusprechen.

Die Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz, die als Differenz zwischen Zielerreichung und
Zielsetzung die Erfiillung der individuellen Erwartungshaltungen représentiert, zeigt, dass die
individuellen Bilanzen der Teilnehmenden keineswegs durchgingig negativ ausfallen. Werden
die vier relevantesten Beweggriinde fokussiert, so weisen 48 Prozent der Befragten eine
negative Bilanz hinsichtlich des Auffrischens der mathematischen Kenntnisse auf. Gleiches
trifft fiir sechs von zehn Studierende in Bezug auf die Erleichterung des Studieneinstiegs zu.
Fiir knapp ein Drittel verlduft die Uberpriifung des Kenntnisstands dariiber hinaus
unbefriedigend. Das Kniipfen von neuen Kontakten zu Kommiliton*innen kann zudem knapp
die Halfte der Studierenden durch die Teilnahme an Vorkursen nicht in dem gewiinschten
Ausmal} realisieren. Die Bilanzen werden dabei von bestimmten Heterogenitétskriterien
bedingt. So zeigen sich in Einzelaspekten schwache, jedoch signifikante Zusammenhdnge
zwischen der Bilanz und dem Geschlecht (zu Gunsten méannlicher Studierender) einerseits
sowie dem mathematischen Leistungsniveau (zu Gunsten leistungsstirkerer Personen)
andererseits. Die Tatigkeit vor Studienbeginn nimmt hingegen keinen signifikanten Einfluss.

Lineare Regressionsmodelle mit den Heterogenitétskriterien und den Zielsetzungs-
Zielerreichungs-Bilanzen als Pradiktoren belegen einen signifikanten Einfluss der Bilanz im
Bereich Fachwissen ( = 0,236) und Studienorganisation (f = 0,274) sowie des mathematischen
Leistungsniveaus (B = 0,325) auf die Zufriedenheit mit dem Vorkursprogramm (F(7, 95) = 3,60,
p < 0,005, korrigiertes R? = 0,161), die ihrerseits schwach mit der Studienzufriedenheit
korreliert (B = 0,322). Ein direkter Einfluss der Prédiktoren auf die Studienzufriedenheit lésst
sich nicht nachzeichnen (F(8, 78) = 1,66, p > 0,05, korrigiertes R? = 0,064).

Aus den Befunden konnen Implikationen zur bedarfsgerechten Weiterentwicklung des
Vorkursprogramms abgeleitet werden. Entsprechend des theoretischen Verstdndnisses der
Studieneingangsphase als Transitionsprozess, der neue fachliche Anforderungen an die
Studierenden stellt und sie mit verdnderten Kontexten und Rollenerwartungen konfrontiert,
zeigen sich Aspekte aus den Bereichen Studienorganisation und Fachwissen als bedeutsam.
Knapp die Hélfte der Studierenden ist unzufrieden mit der Erreichung ihres wichtigsten Ziels.
Da das Auffrischen von Kenntnissen auch das Hauptziel der Entwickler*innen des
Vorkurprogramms ist, ist ein inhaltlicher und konzeptioneller Modifikationsbedarf angezeigt.
So konnte der Vorkurs, um der Heterogenitét der Zielgruppen in Bezug auf das Leistungsniveau
gerecht zu werden, um weitere Ubungsmdglichkeiten ergiinzt werden, die noch stirker auf die
individuelle Forderung fokussieren. Zugleich konnte dem zweiten zentralen Ziel der
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Vorkursteilnehmenden — der Erleichterung des Studieneinstiegs — stirker Rechnung getragen
werden, indem die Tutor*innen der begleitenden Ubungen eine Qualifizierung erhalten, in der
didaktische Grundlagen vermittelt werden und fiir die Rolle als studentischer Erstkontakt
sensibilisiert wird. Letzteres impliziert das Aufkldren iiber zentrale und fachliche Einfiithrungs-
und Orientierungsangebote auf Peer-Ebene. Gleichwohl kann der Ubergang zwischen Schule
und Hochschule nicht binnen zwei Wochen im Rahmen eines Vorkursprogramms erfolgen.
Dieses ist lediglich ein Baustein in einem System von Unterstiitzungsangeboten. Insofern
sollten die Vorkurse in eine strukturierte Studieneingangsphase eingebunden werden (vgl.
Wendt et al. 2016: 233), in der sie die fachliche Einfiithrung ibernehmen, wéhrend flankierende
Unterstiitzungs- und Orientierungsangebote iiberfachliche Féhigkeiten und Aspekte (z.B.
soziale Integration, Informationsvermittlung) fokussieren.

Aus der Untersuchung lassen sich nicht nur konkrete Implikationen fiir die Weiterentwicklung
des Vorkursprogramms ableiten. Gleichfalls bietet sie weiteres Forschungspotenzial in Form
der Verkniipfung des Analysemodells mit Theorien und Einflussfaktoren des Studienerfolgs
sowie einer Vergleichsuntersuchung zwischen den Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden
des Vorkursprogramms. Dabei sollte einerseits eruiert werden, inwiefern eine Passung
zwischen den Konzepten der Angebote und den Einflussfaktoren des Studienerfolgs erreicht
wird und wie sich letztere im Studienverlauf entwickeln, andererseits sollte aber auch der
direkte Einfluss des Vorkursprogramms auf den Studienerfolg fokussiert werden. Bisher
ungeniigend untersucht ist zudem die Teilnehmendenallokation. Die Befunde deuten jedoch auf
eine ungeniigende Zielgruppenerreichung hin, sodass der Selektionseffekt aufgrund von
soziodemographischen Faktoren oder Kontextbedingungen vertiefend analysiert werden sollte.

5.1.4 Artikel IV: Teilnahme an MINT-Vorkursen und die Kompetenzwahrnehmung im
Studienverlauf

Die Studieneingangsphase wird als Schliissel fiir den Studienerfolg und die Senkung der
Studienabbruchquote angesehen, da in dieser Phase knapp die Hailfte aller Abbriiche
(Studienabbruchquote 29 % in Bachelorstudiengéingen) stattfindet (vgl. Heublein et al. 2017:
46, 263). Insofern initiierten viele Hochschulen in den vergangenen Jahren passgenaue
Strukturen sowie fachspezifische und tibergreifende MaBnahmen. Unterstiitzung erhalten sie
dabei bspw. durch Forderprogramme und Initiativen des Stifterverbandes fiir die Deutsche
Wissenschaft oder durch das BMBF (vgl. HRK 2018: 5).

In den MINT-Fiachern, in welchen zusitzliche Schwierigkeiten fiir die Neustudierenden durch
die offenkundig schwer zu bewiltigenden mathematischen Studienanteile bestehen, sind
Vorkurse weit verbreitet. Trotz alledem liegen bisher wenig Erkenntnisse zum Nutzen und der
Wirkung von MINT-Vorkursen vor. Die bestehenden Befunde wurden mehrheitlich durch
systematische standortbezogene Evaluationen gewonnen, sodass insbesondere auch in
Anbetracht der geringen StichprobengrdBen, eine Ubertragung der Ergebnisse auf andere
Hochschulen kaum moglich ist. Zudem ist ihre Aussagekraft oftmals auf die Verbesserung in
einem Pre-Post-Test oder das erfolgreiche Abschneiden in einer fachspezifischen bzw.
mathematischen Klausur im ersten Semester beschrankt (vgl. Greefrath/Hoever 2016: 527).
Eine langfristig fachliche Wirkung (vgl. Hoever/Greefrath 2018: 805), subjektive
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Leistungseinschdtzungen (vgl. Austerschmidt/Bebermeier 2018: 171) oder subjektiv
iiberfachliche Erfolgskriterien (vgl. Fischer 2014b: 335; Lankeit/Biehler 2018: 1137) stehen
hingegen selten im Fokus. Unbeachtet bleibt dabei weitgehend die Frage der Wirkung der
Teilnahme an MINT-Vorkursen auf die Kompetenzwahrnehmung der Studierenden im
Studienverlauf. Dies ist verwunderlich, da die Bedeutung der Kompetenzorientierung mit der
Bologna-Reform stark zugenommen hat, sodass ein Hochschulstudium nicht nur den Zugang
zu Zertifikaten ermoglichen, sondern gleichfalls zum wissenschaftlichen Denken und Arbeiten
befdhigen, auf das berufliche Tatigkeitsfeld vorbereiten, die Personlichkeit entwickeln und die
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ermdglichen soll (vgl. Schaper 2012: 8).

Artikel IV3® greift dieses Forschungsdesiderat auf, indem er der Frage nachgeht, welche
Unterschiede in der Wahrnehmung der eigenen Fiahigkeiten und Fertigkeiten zwischen
Vorkursteilnehmenden und Nichtteilnehmenden zu Studienbeginn (t0) bestehen und ob diese
sich auch zum Ende des ersten Studienjahres (t1) nachzeichnen lassen. Die Kompetenzen
werden dabei iiber 20 Items (fiinfstufige aufsteigende Skala) erhoben, die sich mit Hilfe einer
explorativen Faktorenanalyse auf fiinf Faktoren reduzieren lassen (personale Kompetenzen,
sozial-kommunikative Kompetenzen, akademisch-analytische Kompetenzen,
Aktivititskompetenzen sowie Fach- und Methodenkompetenzen). Zudem werden auch die
individuellen Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen der an Vorkursen partizipierenden
Studierenden berticksichtigt, da sich positive Bilanzen vermutlich in einer starkeren subjektiven
Kompetenzwahrnehmung widerspiegeln. Die Teilnahmemotive und die Einschitzung der
Zielerreichung werden iiber 24 Einzelitems (flinfstufige aufsteigende Skala) erhoben, die iiber
eine Dokumentenanalyse mit anschliefender Befragung der Organisator*innen der Vorkurse
gewonnen wurden. In die Analyse flieBen jedoch nur 8 der 24 Motive und Ziele ein, da sie ein
Pendant zu einer bestimmten Kompetenz sind.

Die Analysen basieren auf einer Stichprobe von 1.111 Studienanfinger*innen einer
Erstsemesterbefragung im Wintersemester 2016/2017 (t0, N = 3.254, Riicklauf 21 %) bzw. 319
Studierenden einer Wiederholungsbefragung im Sommersemester 2017 (tl, N = 888, Riicklauf
45 %). Einbezogen werden Studienanfanger*innen, die im Wintersemester 2016/2017 im ersten
Fachsemester eines grundstindigen Studiengangs im MINT-Bereich immatrikuliert waren.
Gleichwohl werden Befragte nur dann beriicksichtigt, wenn fiir sie ein Vorkursangebot bestand
und sie Aussagen iiber die Teilnahme an Vorkursen trafen. Die Studierendenbefragungen
wurden im Rahmen des BMBF-geforderten Verbundprojektes ,,StuFo" an fiinf deutschen
Universitdten durchgefiihrt.

Die Befunde verweisen auf hohere subjektiv wahrgenommene personale Kompetenzen bei den
Teilnehmenden an MINT-Vorkursen gegeniiber den Nichtteilnehmenden (X = 3,6 vs. 3,5,
t(1052) = 2,72, p < 0,01) zu Studienbeginn (t0). Dies trifft auf drei der vier Aspekte der
personalen Kompetenzen zu: Zeitmanagement (Teilnehmende: X = 3,4 vs. Nichtteilnehmende:
x = 3,1), Organisationsfahigkeit (X = 3,7 vs. 3,5) und selbststindiges Arbeiten (X = 3,9 vs. 3,7).

35 Berndt, Sarah/Felix, Annika (2020): Die Teilnahme an MINT-Vorkursen und die Kompetenzwahrnehmung im
Studienverlauf. Empirische Ergebnisse einer hochschuliibergreifenden Langsschnittstudie. In: Handbuch
Qualitét in Studium, Lehre und Forschung, (73), S. 101-116.
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Die Selbstdisziplin variiert, ebenso wie die sozial-kommunikativen und akademisch-
analytischen Kompetenzen, die Aktivititskompetenzen sowie die fachlichen und methodischen
Fahigkeiten (jeweils inklusive der Einzelaspekte), hingegen nicht zwischen den Teilnehmenden
und Nichtteilnehmenden an MINT-Vorkursen. Gleiches gilt fiir die Kompetenzwahrnehmung
(Kompetenzbereiche und Einzelitems) nach dem ersten Studienjahr (t1). Werden die
Veranderungen der Kompetenzwahrnehmung fokussiert, zeigen sich zwischen den MINT-
Vorkursteilnehmenden und Nichtteilnehmenden signifikante Unterschiede in Bezug auf die
subjektive Wahrnehmung des Einzelaspekts Verantwortungsiibernahme aus dem Bereich
sozial-kommunikative Kompetenzen, nicht jedoch hinsichtlich der fiinf explorierten
Kompetenzfaktoren und der weiteren Einzelitems. Dabei nimmt die Féhigkeit zur
Verantwortungsiibernahme bei den Nichtteilnehmenden im Mittel ab, wihrend sie bei den
Teilnehmenden an MINT-Vorkursen konstant bleibt (Xpisr = -0,3 vs. 0,1, t(283) = 2,89, p <
0,01). Dies zeigt sich auch beziiglich der intraindividuellen Verédnderung der Fahigkeit zur
Verantwortungsiibernahme im Studienverlauf. Studierende, die nicht an Vorkursen teilnahmen,
weisen gegeniiber Teilnehmenden hédufiger eine Abnahme dieser Kompetenz auf (39 vs. 24 %).

Die mit den Vorkursbesuchen verkniipften Ziele (Auffrischung von Kenntnissen, Erkennen von
Starken und Schwéchen, Anwendung von Wissen auf neue Sachverhalte, Erhohung der
analytischen Féhigkeiten, Aneignung einer selbststindigen Arbeitsweise, Kennenlernen von
Lerntechniken des organisierten Lernens, Verbesserung der Teamarbeit und des
Kommunikationsvermdgens) konnen im Mittel nicht erreicht werden. Die Zielerreichung bleibt
durchgehend hinter der Zielsetzung zuriick. Jedoch zeichnet der individuelle Abgleich ein
positiveres Bild. So geben zwischen 49 und 70 Prozent der Vorkursteilnehmenden an, dass ihre
Ziele erfiillt oder {iibererfiillt sind. Die Zielsetzungs-Zielerreichung-Bilanzen stehen im
Zusammenhang mit der Kompetenzwahrnehmung der Studierenden zu Studienbeginn (t0) und
nach dem ersten Studienjahr (t1). Je positiver die eigene Bilanz der MINT-Vorkursbesuche
bezogen auf ein konkretes Ziel ausfillt, desto hoher ist die Kompetenzwahrnehmung. Die
Stirke der Zusammenhinge verweilt jedoch auf einem sehr geringen Niveau (r < 0,3).

Die Befunde lassen sich in zwei Richtungen interpretieren. Zum einen konnten die fehlenden
Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden an MINT-Vorkursen auf die
Wirksamkeit der Angebote zuriickgefiihrt werden, zum anderen konnte die Indifferenz aber
auch auf die fehlende Relevanz der Vorkurse fiir die Kompetenzwahrnehmung hinweisen. Im
Sinne des Interpretationsansatzes der Wirksamkeit erfiillen die Vorkurse nicht nur das Ziel
Wissensdefizite auszugleichen (fachliche und methodische Kompetenzen), gleichfalls tragen
sie zur Ausbildung von sozial-kommunikativen und akademisch-analytischen Fihigkeiten
sowie von Aktivitdtskompetenzen bei. Durch die umfangreiche Vermittlung von Kompetenzen
werden  Ausgangsunterschiede zwischen Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden
ausgeglichen, sodass sich kein Teilnahmeeffekt zeigt. Dem Ansatz der fehlenden Relevanz der
Vorkurse fiir die Kompetenzwahrnehmung folgend, existieren andere Aspekte, welche die
Einschitzung der individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten bedingen.

Die Untersuchung weist verschiedene Limitationen auf. Ein methodisch-kritischer Umstand ist
die Positivselektion der Befragten innerhalb der Kontrollgruppe. Diese zeigt sich zu
Studienbeginn (t0) in einer signifikant hoheren Kompetenzselbstwahrnehmung (personale und
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sozial-kommunikative Kompetenzen, Aktivititskompetenzen) jener Nichtteilnehmenden an
Vorkursen, die an der Wiederholungsbefragung partizipierten, gegeniiber Studierenden, die nur
an der Eingangsbefragung teilnahmen. Eine derartige Schweigeverzerrung (Unit-Nonresponse)
liegt hingegen bei den Vorkursteilnehmenden nicht vor. Gleichfalls weist der Datensatz eine
hohe Panelmortalitit von knapp 70 Prozent zwischen der Eingangs- und
Wiederholungsbefragung (t0 zu t1) auf und dies sowohl in der Interventions- als auch in der
Kontrollgruppe. Eine weitere methodische Limitation besteht im Design der Untersuchung.
Aufgrund von praktischen als auch forschungsethischen Hiirden lésst sich kein experimentelles
Design umsetzen, welches fiir die Messung von Wirkung notig wire. Zukiinftige
weiterfiihrende Analysen sollten der ungleichen Gruppengrofie Rechnung tragen, indem die
RegelmiBigkeit der Teilnahme als Kriterium fiir die Vergleichsgruppendefinition
herangezogen wird. Zudem sollte das vorliegende Nonresponse-Bias innerhalb der Gruppe der
Nichtteilnehmenden durch ein Propensity-Score-Matching korrigiert werden. Gleichfalls
bleiben bisher soziodemographische wund bildungsbiographische Merkmale sowie
Studienaspekte als Kontrollvariablen unbeachtet.

5.1.5 Artikel V: Teilnehmende an MINT-Vorkursen

In Artikel V3¢ wird auf Grundlage einer Erstsemesterbefragung im Wintersemester 2016/2017
an fiinf deutschen Universititen untersucht, inwiefern sich soziodemographische und
bildungsbiographische Faktoren sowie individuelle Studieneingangsbedingungen und
Kontextmerkmale auf die Teilnahme an MINT-Vorkursen auswirken. Die Daten wurden im
Rahmen des BMBF-geforderten Verbundprojektes ,,StuFo* (N = 3.254 Personen, Riicklauf 21
%) erhoben. Die Analysestichprobe belduft sich auf 1.010 Personen, von denen 851 (84 %) an
Vorkursen partizipierten. Ein logistisches Regressionsmodell (N =753, Chi*= 52,98, df =9, p
<0,001, Nagelkerkes R? =0,121)%7 zeigt, dass die Chance der Nichtteilnahme bei Studierenden
mit Migrationshintergrund um das 3,7-fache steigt, wohingegen diese bei abnehmender
Auspriagung des Personlichkeitsmerkmals Offenheit fiir neue Erfahrungen um das 0,8-fache je
Skaleneinheit sinkt. Eine steigende Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung um
eine Einheit sowie ein Hochschulzugang ohne Abitur erhéhen die Chance des Fernbleibens
hingegen um das 1,9-fache bzw. 2,6-fache. Ein dhnliches Ergebnis zeigt sich auch in Bezug auf
die Selbstwirksamkeitserwartung (1,6-fache Chance je Einheit). Auch die Nichtrealisierung des
Wunschstudiums erhoht die Chance des Fernbleibens um das 1,9-fache.

Die Befunde deuten darauf hin, dass die MINT-Vorkurse ihre primdren Zielgruppen nicht
erreichen. Um die Passung zwischen den Angeboten und den Adressat*innen zu erh6hen, sollte
eine  zielgruppenspezifische = Ansprache  erfolgen (z.B.  Neustudierende  mit

36 Berndt, Sarah/Felix, Annika (2019): Wer nimmt an MINT-Vorkursen teil? Eine empirische Analyse der
Selbstselektion von Neustudierenden. In: Frank, Andreas/Krauss, Stefan/Binder, Karin (Hrsg.): Beitrdge zum
Mathematikunterricht 2019, Miinster: WTM-Verlag fiir wissenschaftliche Texte und Medien, S. 1337.

Im logistischen Regressionsmodell sind nur solche Variablen enthalten, die sich in vorangegangenen bivariaten
Analysen (nicht abgedruckt) als erkldrungskriftig in Bezug auf die Nichtteilnahme an MINT-Vorkursen
zeigen. Dies betrifft zusétzlich zu den aufgefiihrten Items/Konstrukte die soziale und fachfremde
Studienmotivation sowie die inhaltsbezogene Lernmotivation. Thr Einfluss auf die Teilnahme ist laut
logistischem Regressionsmodell jedoch nicht signifikant, weshalb sie im Artikel nicht weiter thematisiert
werden.

37



56 Zusammenfassung und Synthese der empirischen Ergebnisse zu MINT-Vorkursen

Migrationshintergrund) und ein Selbsttest zur Uberpriifung der eigenen Fihigkeiten
implementiert werden. Gleichwohl sollte gewihrleistet werden, dass keine zeitlich oder
inhaltlich konkurrierenden Angebote bestehen. Eine externe Motivation in Form eines CP-
Erwerbs konnte dariiber hinaus Studierende mit maiBiger Durchschnittsnote der
Hochschulzugangsberechtigung oder geringem Fachinteresse zur Teilnahme bewegen. Dies
setzt jedoch eine curriculare Verankerung der Vorkurse voraus.

5.1.6  Artikel VI: (Selbst-)Selektionseffekt bei der Teilnahme an MINT-Vorkursen

Der Ubergang zwischen Schule und Hochschule markiert einen Transitionsprozess im Sinne
eines komplexen Wandlungsprozesses eingelebter Zusammenhénge (vgl. Felden 2010: 33) an
der Schnittstelle zwischen ,,individuellen Handlungspotenzialen und Bewéltigungsvermogen
und (...) gesellschaftlichen Handlungsanforderungen und Rahmensetzungen® (Welzer 1993:
137). Die Definition verweist darauf, dass nicht nur das individuelle Leistungsvermdgen der
Studienanfanger*innen fiir die Herstellung von Studierfdhigkeit entscheidend ist. Der
Ubergang zwischen Schule und Hochschule ist vielmehr ein Aushandlungsprozess zwischen
Individuum und Institution, der zu Abstimmungs- und Passungsproblemen flihren kann (vgl.
Wolter 2013b: 46). In den MINT-Fichern werden diese Schwierigkeiten durch die
Unterschiede zwischen Schulmathematik und wissenschaftlicher Mathematik verstarkt (vgl.
Reichersdorfer et al. 2014: 38). So belduft sich die Quote der Studienabbrecher*innen in
Bachelorstudiengéngen derzeit auf rund 29 Prozent (vgl. Heublein et al. 2017: 263). Aufgrund
des gesellschafts- und bildungspolitischen Einflusses auf das Hochschulwesen sowie aufgrund
des Effektivititsdrucks stellen die Hochschulen in den vergangenen Jahren vermehrt
passgenaue Strukturen und fachspezifische sowie -iibergreifende Mallnahmen auch in der
Studieneingangsphase zur Verfiigung (vgl. Hanft 2015: 13). Finanzielle Unterstiitzung fiir die
Konzeption und Umsetzung von Mallnahmen und Projekten erhalten die Hochschulen bspw.
durch das Bund-Lander-Programm ,,Qualitétspakt Lehre* (vgl. BMBF 2016). Im Rahmen des
Programmes wird auch eine Vielzahl an Vorkursen bzw. Briickenkursen im MINT-Bereich
gefordert. Trotz der Ausweitung dieser Unterstiitzungsangebote gibt es bisher nur wenige
Erkenntnisse iiber deren Nutzen. Ein bisher selten beleuchteter Aspekt ist in diesem
Zusammenhang die (Selbst-)Selektion bei der Teilnahme an MINT-Vorkursen.

Artikel VI?® geht insofern der Frage nach, ob sich ein (Selbst-)Selektionseffekt bei der
Teilnahme an MINT-Vorkursen zeigt. Hierfiir wird der Einfluss von soziodemographischen
Merkmalen (Geschlecht, Geburtsland, Staatsbiirgerschaft, chronische Erkrankungen/
Behinderungen, soziale Herkunft) sowie von Aspekten der vorhochschulischen Bildung
(Punkte in Mathematik auf dem Zeugnis der Hochschulzugangsberechtigung, Note der
Hochschulzugangsberechtigung, subjektiv geschitzter schulischer Leistungsstand) und der
Studienbedingungen (Studienmotivation, Zulassung zum Wunschstudium,
Selbstwirksamkeitserwartung) auf die Partizipation an MINT-Vorkursen (Teilnahme vs.
Nichtteilnahme) untersucht. Vorkurse im Sinne dieses Beitrags sind dabei alle zeitlich

3% Berndt, Sarah (2019): Selbstselektionseffekte bei der Teilnahme an UnterstiitzungsmaBBnahmen am Beispiel
von MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen. In: Schubarth, Wilfried/Mauermeister, Sylvi/Schulze-Reichelt,
Friederike/Seidel, Andreas (Hrsg.): Alles auf Anfang! Befunde und Perspektiven zum Studieneingang,
Potsdamer Beitrége zur Hochschulforschung, Band 4, Potsdam: Universitédtsverlag Potsdam, S. 137-147.
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begrenzten propadeutischen Maflnahmen in den MINT-Fachern der fiinf im ,,StuFo“-Projekt
beteiligten Universititen in der vorlesungsfreien Zeit vor dem Einstieg in das Studium im
Wintersemester 2016, die als freiwillige, additive Angebote konzipiert sind. Die Daten der
Analyse entstammen der Erstsemesterbefragung im Wintersemester 2016/2017, die im Rahmen
des Verbundprojektes durchgefiihrt wurde (N = 3.676, Riicklauf 24 %). Die Untersuchung
bezieht sich auf eine Teilstichprobe von 911 Studierenden, die MINT-Vorkurse besuchten
sowie auf einer Kontrollgruppe von 190 Befragten, die sich gegen eine Teilnahme entschieden.

Analysen in Form von Kreuztabellen verweisen darauf, dass die in der Hochschulforschung
relevanten sozidemographischen Merkmale fiir Studienerfolg, Studienabbruch und
Studienzufriedenheit (vgl. Heublein et al. 2017: 12) bei der Teilnahmeentscheidung keine grofle
Rolle spielen. So nimmt von den untersuchten Merkmalen lediglich das Geburtsland einen
signifikanten Einfluss auf die Teilnahme. Befragte mit Migrationshintergrund nutzen die
Angebote dabei weniger (70 vs. 83 %). Signifikante Zusammenhinge bestehen dariiber hinaus
zwischen Aspekten der vorhochschulischen Bildung und der Teilnahmeentscheidung.
Studierende mit niedrigem objektivem schulischem Leistungsniveau in Form der Punkte im
Fach Mathematik und der Note der Hochschulzugangsberechtigung nehmen seltener Vorkurse
im MINT-Bereich wahr. So besuchen knapp 70 Prozent der Personen mit null bis fiinf
Notenpunkten in Mathematik einen Vorkurs, bei durchschnittlichen und (sehr) guten
Schiiler*innen belduft sich der Anteil auf 78 bzw. 83 Prozent. Ahnlich verhalten sind
Studierende mit einer Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung von 3,0 oder
schlechter (72 vs. 87 %). Hingegen zeigt der subjektiv geschétzte schulische Leistungsstand
weniger deutliche Tendenzen.

Auch die Studienbedingungen beim Ubergang in die Hochschule begiinstigen bzw. hemmen
die Bereitschaft zur Teilnahme an MINT-Vorkursen. Die Nichtteilnahme wird dabei durch
diverse Aspekte der intrinsischen und sozialen Studienmotivation begiinstigt. So féllt der Anteil
der Teilnehmenden bei hoher Relevanzausprigung der Motive personliche Entfaltung und
Entwicklung (81 vs. 86 %), Verbesserung der Gesellschaft (77 vs. 86 %) oder Hilfe fiir
Menschen (77 vs. 86 %) stets geringer aus als bei mittlerem und geringen Niveau. Fiir die
Teilnahme hinderlich ist zudem eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung im Vergleich zu einer
mittleren bis geringen Ausprdgung (70 vs. 83 bzw. 88 %). Andererseits nehmen
Studienanfanger*innen haufiger die Angebote wahr, wenn ihre Studienmotivation aus
beruflichen Erwéagungen resultiert. So besuchen 83 Prozent der Studierenden, denen die
Einkommenschancen (sehr) wichtig sind einen MINT-Vorkurs. Ist diese Motivation weniger
stark ausgepragt reduziert sich die Teilnahmequote auf 73 Prozent. Ein dhnliches Bild zeigt sich
beziiglich der Aussicht auf einen sicheren Arbeitsplatz. Zudem steht die fachfremde Motivation
in Form der Studienfachwahl als Ausweichlosung oder fehlender Zulassungshiirden in
signifikantem Zusammenhang zur Teilnahmebereitschaft, wenngleich sich keine klare Tendenz
der Richtung abzeichnet. Deutlich wird hingegen, dass Studierende, die ihr Wunschstudium
nicht realisieren konnen, seltener an Vorkursen teilnehmen (73 %) als Personen ohne speziellen
Studienwunsch (81 %) oder solche, die ihr priferiertes Studium antreten (86 %)*.

3 Kein signifikanter Zusammenhang besteht hingegen zwischen der Teilnahme an MINT-Vorkursen und
folgenden Aspekten der Studienmotivation: Spezielles Fachinteresse, wissenschaftliches Interesse,
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Ein binir logistisches Regressionsmodell mit den signifikanten Einflussgroen der bivariaten
Analyse identifiziert die Note der Hochschulzugangsberechtigung, die Studienmotivation in
Form eines sicheren Arbeitsplatzes sowie der personlichen Entfaltung und Entwicklung (Skala
von 1 = sehr wichtig bis 5 = sehr unwichtig), die Moglichkeit der Aufnahme des
Wunschstudiums sowie die Selbstwirksamkeitserwartung (Skala von 1 = leicht bis 5 = schwer)
als erklarungskriftige Prédiktoren fiir die Teilnahme an MINT-Vorkursen (N = 581, Chi-
Quadrat = 6831, df = 16, p< 0,000, Nagelkerkes R?> = 0,183). Die Note der
Hochschulzugangsberechtigung und die Studienmotivation, einen sicheren Arbeitsplatz zu
besitzen, verringern dabei pro steigende Einheit (= abnehmende Motivation) die Chance der
Partizipation um knapp 56 bzw. 30 Prozent. Ahnliches lisst sich fiir Studierende feststellen, die
ihr Wunschstudium nicht realisieren konnen oder keinen speziellen Studienwunsch besitzen.
Die Chance der Inanspruchnahme ist bei diesen Personen im Vergleich zu Studierenden, die
zum Wunschstudium zugelassen sind, um 71 bzw. 59 Prozent verringert. Eine entgegengesetzte
Wirkung erzielen hingegen die Intention sich persdnlich zu entfalten und zu entwickeln sowie
die Selbstwirksamkeitserwartung. Die Verdnderung um einen Skalenwert dieser Motivation
fihrt zur Steigung der Beteiligungschance um 35 Prozent. Steigt hingegen die
Selbstwirksamkeitserwartung um eine Skaleneinheit, d.h. nimmt diese ab, erhoht sich die
Chance der Teilnahme an MINT-Vorkursen um 44 Prozent*’,

Die Teilnahmequote der MINT-Vorkurse fillt an den untersuchten Hochschulen mit 83 Prozent
vergleichsweise hoch aus. Gleichwohl entscheidet sich jede*r Fiinfte gegen das Angebot. Die
Nichtteilnahme wird dabei sowohl durch soziodemographische Merkmale als auch durch
Aspekte der vorhochschulischen Bildung sowie durch Studienbedingungen bedingt. Aus den
Befunden lassen sich konkrete Implikationen ableiten. Mit Blick auf die erhéhte Chance von
Personen mit Migrationshintergrund nicht an Vorkursen teilzunehmen, sollte zunédchst eine
inhaltliche oder zeitliche Uberschneidung mit weiteren speziellen Angeboten fiir diese
Zielgruppe gepriift werden. Existieren keine konkurrierenden Interventionen, kdnnten
Studierende mit Migrationshintergrund explizit durch das Marketing oder Multiplikator*innen
der jeweiligen Hochschule auf die MINT-Vorkurse hingewiesen und zur Teilnahme motiviert
werden, da zu vermuten ist, dass das Fernbleiben auf einem Informationsdefizit dieser
Studierendengruppe beruht. Zugleich konnte die Teilnahme von leistungsschwachen
Studierenden gefordert werden, indem die jeweiligen Angebote als semestervorgelagerte
Module curricular verankert werden. Dadurch wiirde sich die Moglichkeit eréffnen, CP als
Anreiz fiir die Teilnahme zu vergeben. Dies konnte wiederum solche Studierenden motivieren,
die nicht ihr Wunschstudium realisieren konnen und insofern u.U. aufgrund der
Ausweichlosung ein vergleichsweise geringeres Niveau an Fachinteresse und Fachwissen
besitzen. Dariliber hinaus konnte die (Wieder-)Einfilhrung eines FEingangstests der
Nichtteilnahme aufgrund einer iiberh6hten Selbstwirksamkeitserwartung entgegenwirken.

Begabung/Fahigkeiten, sozialer Status, Fiihrungsposition, Qualifizierung fiir bestimmtes Berufsfeld, Vielfalt
beruflicher Moglichkeiten, selbststédndiges Arbeiten, Statuserhalt, fester Berufswunsch und Kontakt zu
Menschen.

Keinen signifikanten Einfluss auf die Teilnahme an MINT-Vorkursen veriiben hingegen das Geburtsland, die
Punkte in Mathematik auf dem Zeugnis der Hochschulzugangsberechtigung, der schulische Leistungsstand
sowie einige Studienmotive (Einkommenschancen, Verbesserung der Gesellschaft, Hilfe fiir Menschen,
Ausweichlosung und fehlende Zulassungshiirden).

40
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Zukiinftige Untersuchungen sollten das Analysemodell um Variablen aus dem Bereich
Studienbedingungen (z.B. Zeitpunkt der Zulassung zum Studium, Informationsstand in Bezug
auf das Studium) sowie um (bildungs-)biographische Aspekte (z.B. Tétigkeit vor
Studienbeginn, Erwerbstitigkeit) erweitern, um die begrenzte Aussagekraft des binér
logistischen Regressionsmodells zu erhohen. Die Erkenntnisse zur Selektion bei der
Vorkursteilnahme sollten zudem Eingang in Untersuchungen zu den Zielen der Angebote auf
Konzeptions- und Teilnehmendenebene sowie zu den Einflussfaktoren des Studienerfolgs
finden. Dabei gilt es in Bezug auf den Studienerfolg auch zu untersuchen, ob die Konzepte der
MINT-Vorkurse studienerfolgsrelevante Aspekte adressieren und wie diese sich im
Studienverlauf verédndern.

5.2 Synthese der Befunde

5.2.1 (Selbst-)Selektion bei der Teilnahme an MINT-Vorkursen

Die Forschungsfrage (F1) nach den soziodemographischen und bildungsbiographischen
Faktoren sowie individuellen Studieneingangsbedingungen, welche die Teilnahme an MINT-
Vorkursen beeinflussen, ldsst sich nicht eindeutig beantworten (vgl. Tab. 3). Im Bereich der
soziodemographischen Merkmale fiihren klassische Determinanten der
Ungleichheitsforschung zu keiner Selektion. So ist die Teilnahme an MINT-Vorkursen laut
Kreuztabellierung unabhéngig vom Geschlecht, von der Staatsangehdrigkeit, von chronischen
Erkrankungen oder Behinderungen sowie von der sozialen Herkunft. Gleichwohl zeigen sich
signifikante Zusammenhénge zwischen dem Geburtsland und der Teilnahmeentscheidung.
Studierende mit Migrationshintergrund partizipieren seltener an entsprechenden Angeboten.
Dieser Befund kann in multiplen Modellen jedoch nur teilweise bestétigt werden. Wihrend ein
logistisches Regressionsmodell in Artikel V*#! den signifikant negativen Einfluss untermauert,
kann die Regressionsanalyse im Rahmen des Artikels VI** keinen statistisch relevanten
Zusammenhang feststellen. Zugleich beeinflusst das Big Five Merkmal Offenheit, jedoch nicht
die weiteren Personlichkeitsmerkmale, ob Studierende solche Angebote wahrnehmen. Dabei
steigt die Chance der Teilnahme an Vorkursen bei geringer Auspragung des Merkmals.

4 In das logistische Regressionsmodell flieBen folgende unabhingige Variablen ein: Geburtsland, Big Five
Personlichkeitsmerkmal Offenheit, Note und Art der Hochschulzugangsberechtigung, soziale und fachfremde
Studienmotivation, Wunschstudium, Selbstwirksamkeitserwartung, inhaltsbezogene Lernmotivation.

In das logistische Regressionsmodell flieBen folgende unabhingige Variablen ein: Geburtsland, Punkte in
Mathematik auf dem Zeugnis der Hochschulzugangsberechtigung, Note der Hochschulzugangsberechtigung,
schulischer Leistungsstand, Studienmotivation (Einkommenschancen, Verbesserung der Gesellschaft, Hilfe
fir Menschen, Ausweichlosung, fehlende Zulassungshiirden), Moglichkeit der Aufnahme des
Wunschstudiums, Selbstwirksamkeitserwartung.

2
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Tabelle 3: Ubersicht der Einflussfaktoren auf die Teilnahme an MINT-Vorkursen!: 2.

Variable (UV)

Kreuztabellen?
(nur Artikel VI)

Logistische

Regressionsmodelle™ 4

sign. n.s.

sign.:
pos.

sign.:
neg.

n.s.

Soziodemographische Merkmale

Geschlecht:
1 = ménnlich
2 = weiblich

Xvi

Geburtsland:
1 = in Deutschland
2 = in einem anderen Land

Xvi

Xv

Xvi

Staatsangehorigkeit:
0 = deutsch
1 = andere

Xvi

Chronische Erkrankung/Behinderung:
0 =nein
1 =ja, eine Behinderung/chronische Erkrankung

Xvi

Soziale Herkunft:
1 = Nicht-Akademiker*innenelternhaus
2 = Akademiker*innenelternhaus

Xvi

Big Five Personlichkeitsmerkmale: Offenheit
1 = trifft voll zu bis
5 = trifft gar nicht zu

Xv

Vorhochschulische Bildung

Punkte in Mathematik auf dem Zeugnis der

Hochschulzugangsberechtigung:
0 bis 15 (ler Schritte)

Xvi

Xvi

Durchschnittsnote der Hochschul-

zugangsberechtigung:
1 bis 5 (0,1er Schritte)

Xvi

Xv, vi

Subjektiv geschéatzter schulischer

Leistungsstand:

1 = Ich war ein*e sehr gute*r Schiiler*in

2 =Ich war ein*e gute*r Schiiler*in

3 = Ich war eher ein*e durchschnittliche*r Schiiler*in
4 =Ich war eher ein*e schlechte Schiiler*in

Xvi

Xvi

Art der Hochschulzugangsberechtigung:
1 = allgemeine Hochschulreife
2 = andere Hochschulzugangsberechtigung

Xv

Studienbedingungen

Studienmotivation:
1 = sehr wichtig bis
5 = sehr unwichtig

Fachfremde Motivation (a)
Soziale Motivation (b)
Intrinsische Motivation (c)

Xvi
1-7

Xvi
(a-d, 8-18)

Xvi
(3)

Xvi
)

(a,b)
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Berufliche Motivation (d)

Einkommenschancen (1)

Sicherer Arbeitsplatz (2)

Personliche Entfaltung/Entwicklung (3)
Verbesserung der Gesellschaft (4)

Hilfe fiir Menschen (5)

Ausweichlosung (6)

Fehlende Zulassungshiirden (7)

Spezielles Fachinteresse (8)
Wissenschatftliches Interesse (9)
Begabung/Féhigkeiten (10)

Sozialer Status (11)

Fiihrungsposition (12)

Qualifizierung fiir bestimmtes Berufsfeld (13)
Vielfalt beruflicher Moglichkeiten (14)
Selbststindiges Arbeiten (15)

Statuserhalt (16)

Fester Berufswunsch (17)

Kontakt zu Menschen (18)
Wunschstudium?:

1=ja

2 =nein

3 = kein spezieller Wunsch
Selbstwirksamkeitserwartung®:

1 = leicht/hoch bis Xvi Xv, vi
5 = schwer/niedrig

Lernmotivation: inhaltsbezogene LM
1 = stimmt genau bis Xv
5 = stimmt gar nicht
' Codierung der AV Teilnahme laut Artikel VI: 0 = Nichtteilnahme, 1 = Teilnahme, in Artikel V urspriinglich
als 1 = Teilnahme und 2 = Nichtteilnahme codiert.
Die Ergebnisse werden mit Hinweis auf den jeweiligen Artikel gekennzeichnet, Xv = Artikel V, Xvyi = Artikel
VI
sign.: (pos./neg.) = (positive(r)/negative(r)) signifikante(r) Einfluss/Wirkung/Zusammenhang, n.s. = nicht
signifikant.
Die logistischen Regressionsmodelle werden nur mit solchen Variablen berechnet, die sich in bivariaten
Analysen als erklarungskriftig zeigen, dieser Selektionsprozess gilt auch fiir Artikel V, gleichwohl dieser die
bivariaten Ergebnisse nicht darstellt.
Codierung laut Artikel VI, in Artikel V sind Kategorie 1 =jaund 3 = kein spezieller Wunsch zusammengefasst.
Codierung laut Artikel VI, in Artikel V ist die Skala urspriinglich aufsteigend codiert von 1 = schwer bis 5 =
leicht.

Xvi Xv, vi

Die Aspekte der vorhochschulischen Bildung besitzen im Vergleich zu den
soziodemographischen Faktoren in der bivariaten Betrachtung eine groflere Bedeutung. Dabei
zeigt sich, dass Studierende mit einem hoheren objektiven schulischen Leistungsniveau
(Durchschnittsnote und Punkte in Mathematik) hdaufiger an MINT-Vorkursen partizipieren. Das
Ergebnis in Bezug auf den subjektiven schulischen Leistungsstand ist hingegen unbestimmt.
Wihrend Studienanfinger*innen mit (sehr) guten und schlechten Leistungen haufig
teilnehmen, entscheiden sich Personen, die sich selbst als durchschnittliche*r Schiiler*in
wahrnehmen, 6fter gegen ein solches Angebot.
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Diese scheinbare Zielgruppenverfehlung lisst sich tliber die logistischen Regressionsmodelle
nicht in Ginze absichern. Obgleich die Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung
einen signifikant negativen Einfluss auf die Teilnahme nimmt, d.h. mit steigender (schlechterer)
Durchschnittsnote die Partizipation riickldufig ist, verschwindet unter Kontrolle von
Drittvariablen der statistische Zusammenhang zwischen der Teilnahme an MINT-Vorkursen
und den Punkten in Mathematik auf dem Zeugnis der Hochschulzugangsberechtigung sowie
dem subjektiv geschitzten schulischen Leistungsstand. Neben der Durchschnittsnote zeigt sich
auch die Art der Hochschulzugangsberechtigung als erklarungskriftig. Dabei sinkt die Chance
der Teilnahme am Angebot, wenn Studierende keine allgemeine Hochschulreife besitzen.

Im Bereich der Studienbedingungen bestehen laut Kreuztabellierung signifikante
Zusammenhidnge zwischen der Teilnahme an MINT-Vorkursen einerseits und der Moglichkeit
der Aufnahme des Wunschstudiums und der Selbstwirksamkeitserwartung andererseits. Kann
das gewliinschte Studium nicht realisiert werden oder existiert kein spezieller Studienwunsch,
partizipieren die Studierenden seltener an den Angeboten. Zudem hemmt eine ausgeprégte
Selbstwirksamkeitserwartung die Teilnahmebereitschaft. Darliber hinaus zeigt sich ein
signifikanter Einfluss der Studienmotivation, welcher jedoch auf bestimmte Aspekte
beschrankt ist. Wahrend die fachfremde, soziale, intrinsische und berufliche Motivation als
Faktoren, wie auch das spezielle Fachinteresse, das wissenschaftliche Interesse, die
Begabung/Féhigkeiten, der antizipierte soziale Status, die Aussicht auf eine Fiithrungsposition,
die Qualifizierung fiir ein bestimmtes Berufsfeld, die Vielfalt der beruflichen Moglichkeiten,
das selbststindige Arbeiten, der Statuserhalt, der feste Berufswunsch und der Kontakt zu
Menschen als Einzelaspekte in keinem Zusammenhang mit der Teilnahme an MINT-Vorkursen
stehen, ldsst sich flir die Einkommenschancen, die Aussicht auf einen sicheren Arbeitsplatz, die
personliche Entfaltung/Entwicklung, die Verbesserung der Gesellschaft, die Hilfe fiir
Menschen, die Realisierung einer Ausweichlosung und die fehlenden Zulassungshiirden ein
signifikanter Einfluss nachzeichnen. Eine Studienmotivation, die stirker auf den spéteren
Einkommenschancen und der Aussicht auf einen sicheren Arbeitsplatz beruht, fiihrt hiufiger
zur Teilnahme. Demgegeniiber hemmt eine hohe Auspridgung der Motivation sich personlich
zu entwickeln und zu entfalten, die Gesellschaft zu verbessern und anderen Menschen zu helfen
das Interesse an Vorkursen. Gleiches gilt, wenn die Studienaufnahme als Ausweichlosung
fungiert oder die geringen Zulassungshiirden die Wahl beeinflussen.

Die Absicherung der Ergebnisse unter Einbezug von Drittvariablen im Rahmen von
logistischen Regressionsmodellen fiihrt zur Reduktion der statistisch relevanten
EinflussgroBen. Einerseits konnen die bivariaten Befunde in Bezug auf die Mdglichkeit der
Aufnahme des Wunschstudiums und der Selbstwirksamkeitserwartung statistisch abgesichert
werden. Entsprechend sinkt die Teilnahmebereitschaft, wenn das Wunschstudium nicht
realisiert wird oder kein spezifischer Wunsch besteht. Zudem steigt die Chance der
Partizipation, wenn die Selbstwirksamkeitserwartung abnimmt. Dariiber hinaus belegen die
Regressionsmodelle die Erklarungskraft der Aussicht auf einen sicheren Arbeitsplatz sowie der
personlichen Entfaltung/Entwicklung. Die Chance der Teilnahme an MINT-Vorkursen ist
dabei geringer, wenn das Interesse an einem sicheren Arbeitsplatz abnimmt. Entgegengesetzt
dazu steigt die Teilnahmechance, wenn sich die Ausprigung des Motivs der personlichen
Entfaltung/Entwicklung reduziert. Andererseits steht kein weiterer Einzelaspekt oder Faktor
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der Studienmotivation in einem signifikanten Zusammenhang mit der Teilnahme an Vorkursen.
Gleiches gilt fiir die inhaltsbezogene Lernmotivation der Studierenden.

5.2.2  Wirkung von MINT-Vorkursen auf Aspekte des Studienalltags und Studienerfolgs*’

Zielsetzung und Zielerreichung bei der Teilnahme an MINT-Vorkursen und deren Einfluss auf
die Kompetenzwahrnehmung und die Studienzufriedenheit (F3, F4)

Die Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen bei Vorkursteilnahme werden von bestimmten
Heterogenitétskriterien bedingt (F3). So zeigen sich in Einzelaspekten schwache signifikante
Zusammenhdnge zwischen der Bilanz und dem Geschlecht (zu Gunsten ménnlicher
Studierender) sowie dem mathematischen Leistungsniveau (zu Gunsten leistungsstirkerer
Personen). Die Tétigkeit vor Studienbeginn nimmt hingegen keinen Einfluss.

Die Befunde zum Einfluss der Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen bei Teilnahme an MINT-
Vorkursen auf die Kompetenzwahrnehmung (F4) und die Studienzufriedenheit (F3) fallen
verschiedenartig aus (vgl. Tab. 4). Die subjektive Kompetenzeinschiatzung wird am ehesten zu
Studienbeginn (t0), weniger nach dem ersten Studienjahr (t1) durch die Bilanzen beeinflusst.
So verweisen die Korrelationskoeffizienten nach Pearson auf signifikante positive
Zusammenhdnge zwischen der Kompetenzwahrnehmung zu t0 und den Bilanzen der Ziele
Kenntnisse aufzufrischen, eigene Stirken und Schwéchen zu erkennen, Wissen auf neue
Sachverhalte anzuwenden, sich eine selbststindige Arbeitsweise anzueignen sowie die
Teamarbeit und das Kommunikationsvermodgen zu verbessern. Inhaltlich bedeutet dies, dass die
durch das Ziel adressierte Fahigkeit steigt, wenn sich die Bilanz hinsichtlich dieses Ziels um
eine Einheit erhoht. Ohne signifikanten Einfluss auf die Kompetenzbeurteilung bleibt zu
Studienbeginn (t0) hingegen die Bilanz beziiglich der wahrgenommenen Zugewinne der
analytischen Fihigkeiten** und der Aneignung von Techniken des organisierten Lernens.

Mittelfristig nimmt der Zusammenhang zwischen den Bilanzierungen der Zielerreichung bei
Teilnahme an MINT-Vorkursen und der Kompetenzwahrnehmung jedoch ab. Nach dem ersten
Studienjahr (t1) lassen sich ausschlieBlich fiir die Bilanzen der Auffrischung von Kenntnissen
und der Aneignung einer selbststindigen Arbeitsweise positive sowie fiir die Lerntechniken des
organisierten Lernens ein negativer Korrelationskoeffizient(en) in Bezug auf die subjektive
Einschitzung der dazugehorigen Kompetenz feststellen. Eine positivere Bilanz der
Auffrischung von Kenntnissen und der Aneignung einer selbststindigen Arbeitsweise fiihrt
insofern zur gesteigerten Kompetenzwahrnehmung, wohingegen eine Erhhung der Bilanz im
Bereich der Organisationsfahigkeit zu einer Reduktion der Kompetenzeinschétzung fiihrt. Die
weiteren Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen stehen in keinem signifikanten Verhiltnis zur
Wahrnehmung der Kompetenzen.

4 Die Ergebnisse der F2 sollen an dieser Stelle nicht erneut synthetisiert werden. Eine ausfiihrliche Darstellung

des Forschungsstands zur kurz-, mittel- und langfristigen Wirkung von MINT-Vorkursen auf (iiber-)fachliche
Aspekte des Studiums sowie den Studienerfolg findet sich in Kapitel 3.2 und 5.1.1 sowie in Artikel I.

Der Befund basiert im Artikel IV auf einem zweiseitigen Hypothesentest. Wird jedoch, wie in der Dissertation
vorliegend, eine einseitige Hypothese formuliert, dann korreliert die Bilanz in Bezug auf die analytischen
Féhigkeiten signifikant (p < 0,05) mit der Kompetenzwahrnehmung zu Studienbeginn (t0).
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Tabelle 4: Einfluss der Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen von MINT-Vorkursen auf
die Kompetenzwahrnehmung und die Studienzufriedenheit!.

Variable (UV)

Kompetenz-
wahrnehmung? 4
t0

(nur Artikel IV)

Kompetenz-
wahrnehmung? 4
t1

(nur Artikel IV)

Studienzu-
friedenheit? 4
t0

(nur Artikel I1I)

sign.:
pos.

sign.:
neg.

n.s. | sign.:

pos.

sign.:
neg.

n.s. | sign.:

pos.

sign.:
neg.

n.s.

Zielsetzungs-Zielerreichungs-
Bilanz’:
-4 bis 4 (aufsteigende Skala)

Fachwissen (a)
Studienorganisation (b)
Personliche Féahigkeiten (c)
Akademische Féhigkeiten (d)

X
(a-d)

Auffrischung Kenntnisse (1)
Erkennen von Stérken und
Schwéchen (2)
Wissen auf neue Sachverhalte
anwenden (3)
Erhdhung analytischer
Féhigkeiten (4)
Aneignung selbststindige
Arbeitsweise (5)
Lerntechniken des organisierten
Lernens (6)
Verbesserung Teamarbeit (7)
Verbesserung
Kommunikationsvermogen (8)
Die Ergebnisse werden mit Hinweis auf den jeweiligen Artikel gekennzeichnet, X = Artikel III, Xiv = Artikel
Iv.
Berechnung mittels des Korrelationskoeffizienten nach Pearson: Codierung Kompetenzwahrnehmung von 1 =
gar nicht bis 5 = in sehr hohem Mafle.
Berechnung mittels eines linearen Regressionsmodells unter Einbezug von Kontrollvariablen (Geschlecht,
mathematisches Leistungsniveau, Tatigkeit vor Studienbeginn): Codierung Studienzufriedenheit von 1 = sehr
unzufrieden bis 5 = sehr zufrieden.
sign.: pos./neg. = positive(r)/negative(r) signifikante(r) Einfluss/Wirkung/Zusammenhang, n.s. =
signifikant.
Der Einfluss der Einzelaspekte der Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz (1-8) wird immer in Bezug auf die
entsprechende Kompetenz analysiert, z.B. Zusammenhang zwischen der Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz
in Bezug auf die Verbesserung des Kommunikationsvermégens und der Wahrnehmung der kommunikativen
Fahigkeiten.

Xiv

1-3,5,

Xiv
(2-4,

Xiv

(4,06)

Xiv

1,5) (6)

7,8) 7,8)

nicht

Die Studienzufriedenheit zu Studienbeginn (t0) wird hingegen nicht durch die Zielsetzungs-
Zielerreichungs-Bilanzen bedingt. So sind die Bilanzen der Bereiche Fachwissen,
Studienorganisation, personliche und akademische Fidhigkeiten unter Kontrolle des
Geschlechts, des mathematischen Leistungsniveaus und der Tétigkeit vor Studienbeginn nicht
als Pradiktoren zur Vorhersage der Kriteriums Studienzufriedenheit geeignet (F(8, 78) = 1,66,
p > 0,05, korrigiertes R? = 0,064).
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Intendierte Wirkung von MINT-Vorkursen auf den Kenntnisstand, die soziale Integration und
die Kompetenzwahrnehmung (inkl. Organisationsfihigkeit) im Studienverlauf (F4, F5)

Der Vergleich der Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden der MINT-Vorkurse im Hinblick
auf deren Kenntnisstand, deren soziale Integration und deren Kompetenzwahrnehmung (inkl.
Organisationsfdhigkeit) im Studienverlauf (F4, F5) zeigt signifikante Unterschiede im
Kenntnisstand und der Kompetenzwahrnehmung innerhalb der ersten zwei Studienjahre (t0-t2)
mehrheitlich zu Gunsten der Vorkursteilnehmenden (vgl. Tab. 5, Tab. 6). Keine Bedeutung hat
die Teilnahme hingegen beziiglich der sozialen Integration, weshalb im Folgenden nicht weiter
auf dieses Kriterium eingegangen wird.

Mittelwertvergleiche verdeutlichen dabei, dass der Kenntnisstand der Teilnehmenden zu
Studienbeginn (t0) signifikant hoher ausfillt als der der Nichtteilnehmenden, wéhrend die
Differenz nach dem ersten (t1) und zweiten Studienjahr (t2) nicht mehr zu konstatieren ist*
(vgl. Tab. 5). Dieser Befund lésst sich jedoch iiber hierarchische Regressionsmodelle und
Hybridmodelle nicht absichern. Erstere zeigen unter Einbezug von Kontrollvariablen*® einen
signifikant positiven Effekt der Vorkursteilnahme auf den Kenntnisstand zum Zeitpunkt t2,
nicht jedoch zu Studienbeginn (t0) oder nach dem ersten Studienjahr (t1). Insofern weisen
Teilnehmende gegeniiber Nichtteilnehmenden nach dem zweiten Studienjahr (t2) einen
hoheren Kenntnisstand auf. Der Beitrag der Vorkursteilnahme zur erklédrten Varianz ist jedoch
sehr gering. Dies deutet darauf hin, dass andere Priadiktoren des hierarchischen Modells, wie
die Selbstwirksamkeitserwartung sowie die inhalts- und erfolgsbezogene Lernmotivation eine
groflere Relevanz besitzen. Nimmt die Selbstwirksamkeitserwartung um eine Einheit zu, erhdht
sich auch der Kenntnisstand. Gleiches gilt fiir die Aspekte der Lernmotivation®’.

Das langsschnittliche Hybridmodell kann hingegen keine statistisch bedeutsame Wirkkraft der
Vorkursteilnahme auf den Kenntnisstand identifizieren. Auch in diesem Modell zeigen sich die
Selbstwirksamkeitserwartung und die inhaltsbezogene Lernmotivation, neben dem schulischen
Leistungsstand und dem Big Five Personlichkeitsmerkmal Vertrdglichkeit als
erklarungskriftig. Sind die schulischen Leistungen eher schlecht, besitzen die Studierenden
einen vergleichsweise geringeren Kenntnisstand. Weisen sie hingegen ein geringes Mall an
Vertraglichkeit auf, dann steigt das Niveau der subjektiv berichteten Kenntnisse. Der Einfluss
der Selbstwirksamkeitserwartung und der inhaltsbezogenen Lernmotivation gestaltet sich
demgegeniiber in der gleichen Art und Weise, wie in den hierarchischen Regressionsmodellen.

Unterschiede zwischen den Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden an MINT-Vorkursen
lassen sich auch im Hinblick auf die Kompetenzwahrnehmung konstatieren (vgl. Tab. 6).
Kurzfristig wirkt sich dabei die Teilnahme an Vorkursen laut Mittelwertvergleichen positiv auf

4 Dieses Ergebnis bestitigt den in Artikel I konstatierten kurzfristigen Einfluss der Teilnahme auf die (objektiv

gemessenen) fachlichen Kompetenzen der Studierenden.

In die hierarchischen Regressionsmodelle und Hybridmodelle flieBen jeweils folgende Kontrollvariablen ein:
Geschlecht, Geburtsland, Big Five Personlichkeitsmerkmale, Art der Hochschulzugangsberechtigung,
schulischer Leistungsstand, Nutzung weiterer Unterstiitzungsangebote, Selbstwirksamkeitserwartung,
Lernmotivation.

In Bezug auf den Kenntnisstand zu Studienbeginn (t0) und nach dem ersten Studienjahr (t1) besitzen zudem
der schulische Leistungstand und die Big Five Personlichkeitsmerkmale einen Einfluss.

46
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die personalen Kompetenzen aus. Studierende, die an solchen Angeboten partizipieren, weisen
zu Studienbeginn (t0) ein besseres Zeitmanagement, eine stirker ausgeprigte
Organisationsfahigkeit und ein hoheres Mall an Selbststindigkeit auf. Keine Differenzen
ergeben sich hingegen beziiglich der Selbstdisziplin, der sozial-kommunikativen Kompetenzen,
der akademisch-analytischen Kompetenzen, der Aktivitdtskompetenzen und der Fach- sowie
Methodenkompetenzen (samt deren Einzelaspekten). Ein mittel- oder langfristiger Effekt der
Vorkursteilnahme auf die Kompetenzwahrnehmung ldsst sich nur bedingt nachzeichnen.
Lediglich die Organisationsfahigkeit und die Fahigkeit zur Verantwortungsiibernahme werden
iiber den Studienbeginn (t0) hinaus durch die Teilnahme an MINT-Vorkursen beeinflusst.
Dabei ist die Organisationsfahigkeit nach dem ersten Studienjahr (t1) bei Studierenden, die kein
entsprechendes Angebot besuchen, hoher ausgeprigt. Die Wahrnehmung der Féhigkeit zur
Verantwortungsiibernahme nimmt hingegen im Laufe des ersten Studienjahres (t0-t1) bei den
Nichtteilnehmenden ab, wihrend diese bei den Teilnehmenden beinahe konstant bleibt.

Tabelle 5: Einfluss der Teilnahme an MINT-Vorkursen auf den Kenntnisstand und die
soziale Integration im Studienverlauf’-2,

Variable (AV) Zeit- Mittelwert- Regressionsmodelle®
pllllkt vergleich e3 (nur Artikel II)
sign. n.s. sign.:  sign.: n.s.
pos. neg.
Kenntnisstand: t0 Xn Xn
0 bis 100 % tl Xn Xn
2 Xn Xn

Panel Xn

Soziale Integration: tl Xu Xn
1 = trifft voll zu bis 2 Xn Xn
5 = trifft gar nicht zu Panel Xn

1
2

Die Ergebnisse werden mit Hinweis auf den jeweiligen Artikel gekennzeichnet, Xy = Artikel II.

Codierung der fokalen UV Teilnahme: 0 = Nichtteilnahme, 1 = Teilnahme, in Artikel II urspriinglich als 1 =
Teilnahme und 2 = Nichtteilnahme codiert.

sign.: (pos./neg.) = (positive(r)/negative(r)) signifikante(r) Einfluss/Wirkung/Zusammenhang, n.s. = nicht
signifikant.

Regressionsmodelle unter Einbezug von Kontrollvariablen aus dem Bereich Soziodemographie und
Personlichkeit, vorhochschulische Bildung, weitere Unterstiitzungsangebote und Studier- und Lernhaltungen.

Die Regressionsmodelle konnen die Befunde zum Einfluss der Teilnahme an MINT-Vorkursen
auf die Organisationsfihigkeit*® groBtenteils bestitigen. So identifizieren die hierarchischen
Regressionsmodelle eine Abhdngigkeit der Organisationskompetenz von der Partizipation an
solchen Angeboten zu Studienbeginn (t0), nicht jedoch nach dem ersten Studienjahr (t1) oder
dem zweiten Studienjahr (t2). Teilnehmende weisen dabei gegeniiber Nichtteilnehmenden eine
hohere Organisationsfahigkeit zu Studienbeginn (t0) auf. Der Anteil der erklirten Varianz, die
auf die Teilnahme an solchen Angeboten zuriickzufiihren ist, ist jedoch sehr gering. Abermals
zeigt sich die Selbstwirksamkeitserwartung als bedeutsame EinflussgroB3e zur Erkldrung der
Organisationskompetenz zu Studienbeginn (t0). Hinzu kommen die karrierebezogene

4 In Artikel II wurde ausschlieBlich die Organisationsfihigkeit untersucht, der Einfluss der Teilnahme an MINT-
Vorkursen auf weitere Kompetenzen kann insofern nicht iiber hierarchische Regressionsmodelle oder
Hybridmodelle gestiitzt werden.
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Lernmotivation sowie das Big Five Personlichkeitsmerkmal Gewissenhaftigkeit*’. Erhoht sich
deren Ausprigung um eine Einheit, nimmt auch die subjektive Organisationskompetenz zu.

Tabelle 6: Einfluss der Teilnahme an MINT-Vorkursen auf die Kompetenzwahrnehmung
im Studienverlauf’-2,

Variable (AV) Zeit- Mittelwert- | Regressionsmodelle® *
pllllkt vergleich e3 (nur Artikel II)
sign. n.s. sign.:  sign.: n.s.
pos. neg.
Kompetenzwahrnehmung?: t0 Xiv Xiv Xn
1 = gar nicht bis (a,1,2,4) (b-c, 3, O]
5 = in sehr hohem Maf3e 5-20)
Xn
Personale Kompetenzen (a) M
Sozial-kommunikative Kompetenzen (b) t1 Xu Xy Xu
Akademisch-analytische Kompetenzen (c) ) (a-e, 1-20) 0
Aktivitdtskompetenzen (d) 140 < <
Fach- und Methodenkompetenzen (e) t-t v v
©) (ac, 1-8,

Organisationsfahigkeit (1) 10-20)
Zeitmanagement (2) © X Xis
Selbstdisziplin (3) o 0
Selbststéndiges Arbeiten (4)
Teamfahigkeit (5) Panel Xy
Kommunikative Féhigkeiten (6) M)
Konfliktfahigkeit (7)

Présentationsfahigkeit (8)

Féhigkeit zur Verantwortungsiibernahme (9)
Analytische Fahigkeiten (10)

Informations- und Wissensmanagement (11)
Transferfahigkeit (12)

Wissenschaftliches Schreiben (13)
Belastungsfahigkeit (14)
Entscheidungsfihigkeit (15)

Flexibilitit (16)

Féhigkeit zur Selbsteinschitzung (17)
Praktische und anwendungsbezogene
fachliche Fahigkeiten (18)

Fachspezifische methodische Kenntnisse (19)
Fachspezifische theoretische Kenntnisse (20)

Die Ergebnisse werden mit Hinweis auf den jeweiligen Artikel gekennzeichnet, Xy = Artikel II, Xiv = Artikel
IV.

Codierung der fokalen UV Teilnahme: 0 = Nichtteilnahme, 1 = Teilnahme, in Artikel II und IV urspriinglich
als 1 = Teilnahme und 2 = Nichtteilnahme codiert.

sign.: (pos./neg.) = (positive(r)/negative(r)) signifikante(r) Einfluss/Wirkung/Zusammenhang, n.s. = nicht
signifikant.

Regressionsmodelle unter Einbezug von Kontrollvariablen aus dem Bereich Soziodemographie und
Personlichkeit, vorhochschulische Bildung, weitere Unterstiitzungsangebote und Studier- und Lernhaltungen.
Codierung laut Artikel IV, in Artikel II ist die Skala der Organisationsfahigkeit (andere Kompetenzen werden
nicht untersucht) urspriinglich absteigend codiert von 1 = in sehr hohem Mafe bis 5 = gar nicht.

49

In Bezug auf die Organisationsfahigkeit nach dem zweiten Studienjahr (t2) besitzt zudem das Big Five
Personlichkeitsmerkmal Extraversion einen Einfluss.
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Das entsprechende Hybridmodell untermauert den Einfluss der Vorkursteilnahme auf die
Organisationsfahigkeit, wobei eine Nichtteilnahme zu einer reduzierten Wahrnehmung der
Kompetenz fiihrt. Dariiber hinaus ist auch der Besuch weiterer Unterstiitzungsangebote, das
Geschlecht, die Selbstwirksamkeitserwartung sowie das Big Five Personlichkeitsmerkmal
Gewissenhaftigkeit erkldrungskréftig. Weibliche Studierende und solche Personen, die weitere
Unterstiitzungsangebote in Anspruch nehmen, zeichnen sich dabei durch grofere
Organisationskompetenzen aus. Gleiches gilt bei steigender Selbstwirksamkeitserwartung und
Gewissenhaftigkeit. In der Gesamtschau wird deutlich, dass die Wirkung der MINT-Vorkurse
begrenzt ist. Vielmehr kristallisieren sich in den multiplen Modellen unabhéngig vom
Kriterium und Erhebungszeitpunkt die Big Five Personlichkeitsmerkmale, die
Selbstwirksamkeitserwartung und die Lernmotivation als geeignete Pradiktoren fiir die
Vorhersage von Studienalltagsaspekten heraus.
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6 Diskussion und Handlungsempfehlungen

Die Dissertation, bestehend aus sechs eigenstidndigen Artikeln und Sammelbandbeitrigen,
beschiftigte sich mit MINT-Vorkursen als freiwillige, additive und zeitlich begrenzte
propéadeutische Angebote vor dem Einstieg in das Studium an deutschen Hochschulen, welche
die Erleichterung des Ubergangs zwischen Schule und Hochschule sowie die Herstellung der
Studierfahigkeit fokussieren (vgl. Huber 2009: 108). Erreicht werden soll dies iiber die
Angleichung von Wissensbestdnden, die SchlieBung von Liicken im Vorwissen sowie iiber die
Herstellung der Anschlussfihigkeit an neue mathematische Kontexte. Neben dem Erwerb von
Fachwissen spielen auch tiberfachliche Aspekte wie die Konkretisierung bzw. Relativierung
von Studieninhalten und -erwartungsbildern, fachspezifische Arbeitstechniken, Lernstrategien,
Methodenkenntnisse und/oder Organisationswissen eine Rolle (vgl. Reichersdorfer et al. 2014:
37; Thiel/Wendt 2013, siche Kapitel 4.6).

Das wesentliche Ziel der Arbeit war die Analyse der (Selbst-)Selektion bei der Teilnahme an
MINT-Vorkursen sowie des Effektes dieser Angebote auf Aspekte des Studienalltags und
Studienerfolgs in der Studieneingangsphase, um daraus Empfehlungen zur Gestaltung und
Entwicklung von MINT-Vorkursen ableiten zu konnen. Hierfiir wurden MINT-Vorkurse
zunéchst theoretisch in Erkldrungsansitze der Motivationspsychologie, der Studienerfolgs- und
Studienabbruchforschung und in das Konzept des Student-Lifecycle eingeordnet (sieche Kapitel
2) sowie der Forschungsstand zur Teilnahme an und Wirkung von MINT-Vorkursen
aufgearbeitet (siche Kapitel 3). Daraus lieen sich Fragestellungen und Hypothesen zu
Merkmalen, die iiber die (Nicht-)Teilnahme entscheiden, sowie zur Wirkung von MINT-
Vorkursen auf Aspekte des Studienalltags und Studienerfolgs generieren. Die Analysen
basierten mit Ausnahme des systematischen Literaturreviews (Artikel I) auf Daten, die im
Rahmen des Verbundprojektes ,,StuFo* in einer Langsschnittbefragung von Studierenden (drei
Erhebungszeitpunkte zwischen Wintersemester 2016/2017 und Sommersemester 2018) oder
einer Querschnittsbefragung der Organisator*innen der MINT-Vorkurse erhoben wurden. Die
Datenanalyse erfolgte im Rahmen des Literaturreviews (F2) in einem vierstufigen Verfahren,
bei dem zunéchst die 29 einbezogenen Publikationen anhand verschiedener Kriterien (z.B.
Zielsetzung und Inhalt, Erhebungsmethoden, Design und Stichprobe) systematisiert und dann
das methodische Design der Studien (z.B. Erhebungszeitraum, Stichprobe,
Datenanalysemethoden) ausgewertet wurde, bevor die Ergebnisse zur Wirkung von MINT-
Vorkursen vorgestellt und synthetisiert wurden. Zur Beantwortung der weiteren
Forschungsfragen (F1, F3-F5) und zur Priifung der Hypothesen (HI1-H32) kamen
deskriptivstatistische und inferenzstatistische Methoden der quantitativen Datenanalyse zum
Einsatz, wie Werte der zentralen Tendenz, Anteilswerte, Kreuztabellen, Zusammenhangsmale,
multiple logistische Regressionsmodelle, multiple lineare (hierarchische) Regressionsmodelle
und Hybridmodelle, die in ihrer Anwendung methodenkritisch diskutiert wurden. Ein Exkurs
zur Wirkungsforschung flankierte die Darstellung der Limitationen der Datenanalysemethoden.
Das Kapitel wurde durch die Darstellung der Konzeption und der Kontexte der MINT-Vorkurse
abgerundet (sieche Kapitel 4). Daran anschlieBend erfolgte die Zusammenfassung der sechs
Artikel und die Synthese der Befunde (siche Kapitel 5).
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Im Folgenden werden zunéchst die wichtigsten Ergebnisse in Relation zu den Hypothesen
sowie den theoretischen und empirischen Perspektiven diskutiert, bevor mit Riickbezug auf die
Limitationen Ankniipfungspunkte fiir kiinftige Forschungsvorhaben aufgezeigt werden. Die
Dissertation schlieBt mit evidenzbasierten Empfehlungen zur Gestaltung und Entwicklung von
MINT-Vorkursen.

Unabhéngig von der konkreten Stichprobe belduft sich die Teilnahmequote an MINT-
Vorkursen ohne Korrektur hinsichtlich der RegelmiaBigkeit der Teilnahme auf mindestens 77
Prozent bzw. bei Kontrolle der Anwesenheit auf mindestens 65 Prozent. Besuchen Studierende
solche Angebote, verkniipfen sie damit primir die Ziele ihre mathematischen Kenntnisse
aufzufrischen (97 %), einen erleichterten Studieneinstieg zu erleben (90 %), ihren
mathematischen Kenntnisstand zu iiberpriifen (86 %) sowie soziale Kontakte zu kniipfen
(85 %) (F3). Aber auch die Aussicht auf eine bessere Orientierung zu Studienbeginn (fiinf
Items, 71-77 %) motiviert die Studierenden zur Teilnahme. Die Motive und deren Rangreihung
sind bei Teilnehmenden an MINT-Vorkursen beinahe deckungsgleich zu den Intentionen und
deren Gewichtung bei den Organisator*innen solcher Angebote. Erreichen konnen die
Studierenden ihre mit den MINT-Vorkursen assoziierten Ziele jedoch im Mittel nicht. Die
grofite Kluft existiert dabei beim Aspekt des Informierens iiber Abldufe innerhalb der
Universitdit und des Kennenlernens der Studienanforderungen. Die Zielsetzungs-
Zielerreichungs-Bilanzen relativieren den erniichternden Befund. So fallen die Bilanzen
keinesfalls durchgéngig negativ aus. Gleichwohl verweilt der Anteil der Studierenden, der seine
Ziele nicht im gewiinschten AusmaR realisieren kann, je nach Ziel auf einem Niveau zwischen
28 und 60 Prozent.

Die bi- und multivariaten Analysen belegen, dass die Teilnahme an MINT-Vorkursen von
bestimmten soziodemographischen und bildungsbiographischen Faktoren sowie individuellen
Studieneingangsbedingungen abhingig ist (F1, vgl. Tab. 7). Die soziodemographischen
Faktoren spielen dabei in der Gesamtschau nur eine untergeordnete Rolle. So zeigt sich ein
Einfluss des Geburtslandes (H2)** und des Big Five Personlichkeitsmerkmals Offenheit (H6d)
auf die Teilnahme an MINT-Vorkursen. Studierende mit Migrationshintergrund und solche mit
hoherer Auspragung des Personlichkeitsmerkmals partizipieren seltener an solchen Angeboten.
Die weiteren personenbezogenen Eigenschaften (H6a-c, €) stehen, wie auch das Geschlecht
(H1), die Staatsangehorigkeit (H3), die gesundheitlichen Beeintrachtigungen (H4) und die
soziale Herkunft (HS), in keinem signifikanten Zusammenhang mit dem Besuch von MINT-
Vorkursen. Insofern miissen alle Alternativhypothesen mit Bezug zu soziodemographischen
Merkmalen (H1-H6) abgelehnt werden. Dies gilt auch fiir H2 und H6d, da sich jeweils die
Richtung des Zusammenhangs als kontrdr erweist. Die Ergebnisse fligen sich in den
ergebnisoffenen Forschungsstand zur (Selbst-)Selektion bei Teilnahme an MINT-Vorkursen
ein. Wenngleich stark gegensitzliche Befunde vorliegen, bekriftigen die Analysen die
Unabhéngigkeit der Teilnahme an MINT-Vorkursen von dem Geschlecht (vgl. Falk/Marschall
2021: 354; Karapanos/Pelz 2021: 1247; Tieben 2019: 1191), und der sozialen Herkunft (vgl.

50 Der signifikante der Alternativhypothese entgegengerichtete Zusammenhang erweist sich im Rahmen der
Kreuztabellierung in Artikel VI sowie der logistischen Regressionsanalyse in Artikel V nicht jedoch in der
logistischen Regression in Artikel VI als signifikant.
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Tieben 2019: 1191). Wihrend sich iiber die Big Five Personlichkeitsmerkmale, die
Staatsangehdrigkeit und gesundheitliche Beeintrichtigungen aufgrund fehlender empirischer
Untersuchungen keine Riickschliisse ziehen lassen, besteht flir den Befund zum Geburtsland
ein Widerspruch zu den Analysen von Douglas und Attewell (2014: 98), Tieben (2019: 1191)

und Hagedorn et al. (1999: 271).

Tabelle 7: Zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse der Hypothesenpriifungen.

Hypothese! | Beibehaltung | Annahme | Hypothese! | Beibehaltung | Annahme
Nullhypothese | Alternativ- Nullhypothese | Alternativ-
(Ho) hypothese (Ho) hypothese
(Hy)? (Hy)?
H1 X H20b X
H2 X H20c¢ X
H3 X H20d X
H4 X H21 (X)
HS X H22 X
Hé6a X H23 X)
Héb X H24 X
Heéc X H25 X
Heéd X H26 X
Heée X H27 X
H7 (X) H28a (X)
HS X H28b X
H9 (X) H28¢ X
H10 X H28d X
Hlla X H28e X
H11b (X) H29a X
Hlle (X) H29b X
H11d (X) H29¢ X
H12 X H29d X
H13 X H29e X
H14 X H30a X
H15 X) H30b X)
H16 X H30c¢ X
H17 X) H30d X
H18 X) H30e X
H19 (X) H31 X
H20a X H32 X

' (Selbst-)Selektion bei der Teilnahme an MINT-Vorkursen (F1): H1-H14, Wirkung von MINT-Vorkursen auf
Aspekte des Studienalltags und Studienerfolgs (F3-F5): H15-H32, siehe Tab. 2.

Bei den mit ,,(X)*“ gekennzeichneten Hypothesen kann die Annahme der statistischen Alternativhypothese nur

eingeschrinkt erfolgen (z.B. aufgrund von widerspriichlichen Ergebnissen in unterschiedlichen Analysen).
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Die Aspekte der vorhochschulischen Bildung sind im Vergleich zu den soziodemographischen
Merkmalen besser geeignet, die Vorkursteilnahme vorherzusagen. Die Punkte in Mathematik
auf dem Zeugnis der Hochschulzugangsberechtigung (H7)%!, die Durchschnittsnote der
Hochschulzugangsberechtigung (H8) und der subjektiv geschitzte schulische Leistungsstand
(H9)*! beeinflussen, wie auch die Art der Hochschulzugangsberechtigung (H10), die Teilnahme
an MINT-Vorkursen. Ein hdheres objektives schulisches Leistungsniveau (Punkte in
Mathematik und Durchschnittsnote) fordert die Wahrnehmung solcher Angebote. Der Einfluss
des subjektiv geschdtzten schulischen Leistungsstands ist hingegen unbestimmt, da
Studienanfanger*innen mit (sehr) guten und schlechten Leistungen héufig teilnehmen, wiahrend
Personen, die sich selbst als durchschnittliche*r Schiiler*in wahrnehmen, den Angeboten
fernbleiben. Zudem sinkt die Chance MINT-Vorkurse zu besuchen, wenn Studierende keine
allgemeine Hochschulreife besitzen. Die Alternativhypothesen (H7-H10), welche den Einfluss
der vorhochschulischen Bildung auf die Teilnahme an MINT-Vorkursen umrei3en, kénnen
damit ausnahmslos angenommen werden. Die Ergebnisse untermauern die Untersuchung von
Falk und Marschall (2021: 354) zum Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung von MINT-
Vorkursen und den mathematischen Schulleistungen einerseits sowie der Durchschnittsnote der
Hochschulzugangsberechtigung andererseits. Der Befund, dass eher leistungsstarke
Studierende partizipieren, zeigt sich auch bei Biichele und Volkamp (2021) sowie Gerdes et
al. (2021: 14). Gleichfalls kann die vorliegende Dissertation die Analysen von Biichele und
VoBkamp (2021), Falk und Marschall (2021: 354) sowie VoBkamp und Laging (2014: 73)
bekréftigen, nach denen Studierende mit allgemeiner Hochschulreife im Vergleich zu anderen
Hochschulzugangsberechtigungen hédufiger MINT-Vorkurse besuchen. Auch wenn fiir die
Variable des schulischen Leistungsstands bisher keine Untersuchungen vorgenommen wurden,
bestétigt der signifikante Zusammenhang einerseits die Erkenntnisse auf der Basis von
objektiven Leistungskriterien und andererseits die Befunde zum inhaltlich verwandten Konzept
der subjektiven Studienvorbereitung durch die Schule (vgl. Austerschmidt/Bebermeier 2018:
170; Austerschmidt et al. 2021: 132; Tieben 2019: 1191). Zudem bestétigen die Ergebnisse
auch die theoretischen Annahmen der Motivationspsychologie. Demnach gehen ein hoher
subjektiver und objektiver schulischer Leistungsstand sowie eine schulische Laufbahn, die in
einer allgemeinen Hochschulreife miindet, mit positiven Erfahrungen beziiglich des
Kompetenzerlebens und der Autonomie einher, die auch in im Kontext der MINT-Vorkurse
antizipiert werden (vgl. Deci/Ryan 1993: 224). Zugleich zeichnet sich fiir leistungsstarke
Schiiler*innen ein vergleichsweise grofler antizipierter Nutzen bei gleichzeitig hoher
Auftrittswahrscheinlichkeit ab, sodass der Erwartungswert fiir die Teilnahme groer ausfallt als
fiir die Nichtteilnahme (vgl. Becker-Carus/Wendt 2017: 492).

Im Bereich der Studienbedingungen zeigen sich bestimmte Aspekte der Studienmotivation
(H11b-d)*, die Mbglichkeit der Aufnahme des Wunschstudiums (H12) und die
Selbstwirksamkeitserwartung (H13) als erklarungskréftig in Bezug auf die Teilnahme an

Sl Die Alternativhypothese kann nur eingeschrinkt angenommen werden, da sich der signifikante

Zusammenhang in Artikel VI nur im Rahmen der Kreuztabellierung nicht jedoch in der logistischen
Regressionsanalyse zeigt.

Die Alternativhypothesen konnen nur eingeschrinkt angenommen werden, da sich unabhingig von der
Methode und des Artikels nur Einzelaspekte nicht aber die Faktoren als signifikante Einflussgroflen
prasentieren. Zudem lassen sich die in Artikel VI iiber Kreuztabellen identifizierten signifikanten
Zusammenhinge in den logistischen Regressionsanalysen nur teilweise bestéitigen.

52
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MINT-Vorkursen. Der Einfluss der Studienmotivation ist dabei auf Einzelaspekte beschrénkt.
So beeinflussen die fachfremde, soziale und berufliche Motivation als Faktoren den Besuch von
solchen Angeboten nicht, wihrend die Einzelmotive in Form der Einkommenschancen und der
Aussicht auf einen sicheren Arbeitsplatz zu einer verstarkten Teilnahme fiihren. Demgegentiber
reduziert eine hohe Auspragung der Motivation sich personlich zu entwickeln und zu entfalten,
die Gesellschaft zu verbessern und anderen Menschen zu helfen das Interesse an MINT-
Vorkursen. Auch ein Antrieb, der auf geringen Zulassungshiirden beruht oder die Realisierung
einer Ausweichlosung fithren eher zur Nichtteilnahme. Zudem sinkt die Teilnahmebereitschaft,
wenn das gewlinschte Studium nicht realisiert werden kann oder kein spezieller Studienwunsch
besteht sowie im Falle einer ausgeprégten Selbstwirksamkeitserwartung. Kein Zusammenhang
besteht hingegen zwischen der Wahrnehmung solcher Angebote und der intrinsischen
Studienmotivation (H11la) sowie der intrinsischen Lernmotivation (H14). Aufgrund der
Befunde konnen die Alternativhypothesen mit Bezug zu den Studienbedingungen mit
Ausnahme von H11a und H14 angenommen werden. Die Ergebnisse stehen damit im Einklang
zum aktuellen Forschungsstand zu den studienbezogenen Pradiktoren der Teilnahme an MINT-
Vorkursen. Im Speziellen sind dies die Moglichkeit der Aufnahme des Wunschstudiums (vgl.
Falk/Marschall 2021: 354) und die Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Austerschmidt 2021: 36)
bzw. das inhaltsverwandte Selbstkonzept (vgl. Biichele/VoBBkamp 2021). Gleichwohl bestétigt
der Befund, dass Studierende im Wunschstudium eher an MINT-Vorkursen partizipieren, die
motivationspsychologischen Ansétze. Studierende antizipieren demnach aufgrund ihres
erhohten Interesses im Hinblick auf die Angebote eine grof3ere Befriedigung ihrer Bediirfnisse
nach Autonomie und Kompetenz (vgl. Deci/Ryan 1993: 224) oder sie messen den Vorkursen
entsprechend der Erwartung-mal-Wert-Modelle einen grofleren Nutzen bei gesteigerter
Eintrittswahrscheinlichkeit zu (vgl. Becker-Carus/Wendt 2017: 492). Die Ergebnisse zur
Motivation prisentieren hingegen die intrinsische Studienmotivation, entgegen der
Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993), nicht als entscheidenden Pradiktor der
Teilnahme an MINT-Vorkursen. Jedoch zeigt sich in der Gesamtschau mit Ausnahme der zwei
berufsbezogenen Aspekte der aus der Studienerfolgs- und Studienabbruchforschung bekannte
negative Einfluss der extrinsischen Studienmotivation (vgl. Isleib/Woisch 2018: 50; Janke
2020: 2420).

Steht die Zielsetzung und Zielerreichung bei der Teilnahme an MINT-Vorkursen im Fokus,
dann ldsst sich zundchst herausstellen, dass die Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen von
bestimmten Heterogenititskriterien bedingt werden (F3). Dabei bestehen vereinzelt schwache
signifikante Zusammenhinge zwischen den Bilanzen und dem Geschlecht (H15)3 sowie dem
mathematischen Leistungsniveau (H17)%. Studenten weisen gegeniiber Studentinnen sowie
leistungsstirkere Personen gegeniiber solchen mit schlechteren Leistungen einen besseren von
der Zielsetzung abhdngigen Zielerreichungsgrad auf. Die Tatigkeit vor Studienbeginn
beeinflusst die Teilnahmebereitschaft hingegen nicht (H16). Wahrend H16 insofern abgelehnt
und die Nullhypothese beibehalten werden muss, konnen die Alternativhypothesen H15 und
H17 angenommen werden. Ein direkter Riickbezug auf den empirischen Forschungsstand ist
an dieser Stelle nicht mdglich, da die Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen von MINT-

33 Die Alternativhypothese kann nur eingeschrinkt angenommen werden, da sich in Artikel III im Rahmen der
Korrelationsanalysen (Pearson) auch nicht signifikante Zusammenhénge zeigen.
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Vorkursen bisher nicht untersucht wurden. Jedoch gehen die tendenziell schlechteren
Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen der Studentinnen mit den Ergebnissen von VoBBkamp
und Laging (2014: 77) einher, die fiir weibliche gegeniiber ménnlichen Studierenden eine
geringere Punktzahl im Nachtest der MINT-Vorkurse konstatieren. Zudem werden der
Zusammenhang zwischen den schulischen Leistungen und dem Studienerfolg (vgl. Trapmann
et al. 2007b: 17) sowie das Ergebnis von Derr et al. (2016: 124) zur Wirkung von MINT-
Vorkursen in Abhdngigkeit von den schulischen Mathematiknoten bekréftigt.

Die Diskrepanz zwischen den Teilnahmezielen und deren subjektivem Zielerreichungsgrad
nimmt zugleich einen Einfluss auf die Kompetenzwahrnehmung zu Studienbeginn (t0) (H18)>*
und nach dem ersten Studienjahr (t1) (H19)> (F4). Je besser die Zielsetzungs-Zielerreichungs-
Bilanzen hinsichtlich der Ziele, Kenntnisse aufzufrischen, eigene Stiarken und Schwéchen zu
erkennen, Wissen auf neue Sachverhalte anzuwenden, sich eine selbststindige Arbeitsweise
anzueignen sowie die Teamarbeit und das Kommunikationsvermdgen zu verbessern, ausfallen,
desto hoher ist die objektiv wahrgenommene Kompetenz zu Studienbeginn (t0), die durch das
jeweilige Ziel adressiert wird. Hingegen nehmen die Bilanz der Erh6hung der analytischen
Fihigkeiten® und der Aneignung von Lerntechniken des organisierten Lernens keinen Einfluss
auf die Wahrnehmung der jeweils deckungsgleichen Kompetenz zu Beginn des Studiums (t0).
Nach dem ersten Studienjahr (t1) ist der Zusammenhang zwischen den Zielsetzungs-
Zielerreichungs-Bilanzen und der Kompetenzwahrnehmung deutlich dezimiert. Mittelfristig
fiihren positivere Bilanzen hinsichtlich der Auffrischung von Kenntnissen und der Aneignung
einer selbststandigen Arbeitsweise zu einer erhohten Kompetenzwahrnehmung, wihrend eine
geringere Diskrepanz zwischen Zielsetzung und Zielerreichung in Bezug auf die
Organisationsfahigkeit eine schlechtere Einschitzung der Kompetenz zur Folge hat. Die
weiteren Bilanzen sind nach dem ersten Studienjahr nicht erklarungskriftig. Zugleich steht die
Studienzufriedenheit zu Studienbeginn (t0) (H20a-d) nicht im Zusammenhang mit den
Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen (F3). Wahrend die Alternativhypothesen H18 und H19
insofern angenommen werden konnen, miissen H20a-d abgelehnt werden. Eine Einordnung der
Ergebnisse in den Forschungsstand zu MINT-Vorkursen kann nicht erfolgen, weil dazu bisher
keine Ergebnisse vorliegen. Es kann jedoch konstatiert werden, dass die Zielsetzungs-
Zielerreichungs-Bilanzen den Lernzuwachs in Bezug auf die Ziele, die mit dem Besuch von
MINT-Vorkursen verfolgt werden, reprasentieren. Entsprechend bestétigen die Befunde den
Forschungsstand zur Wirkung von MINT-Vorkursen, der auf ein (kurzfristig) groBeres
Leistungsvermdgen und Fachwissen (vgl. Abel/Weber 2014: 12f.; Gerdes et al. 2021: 18;
Greefrath/Hoever 2016: 527; VoBkamp/Laging 2014: 77, 79) sowie eine bessere
Studienvorbereitung bei Teilnehmenden (vgl. Kélberer et al. 2014: 53f.; Lankeit/Biehler 2018:
1137) gegentiber Nichtteilnehmenden solcher Angebote verweist.

% Die Alternativhypothese kann nur eingeschrinkt angenommen werden, da sich in Artikel IV im Rahmen der

Korrelationsanalysen (Pearson) auch nicht signifikante Zusammenhénge zeigen.

Die Alternativhypothese kann nur eingeschrénkt angenommen werden, da sich nicht alle Zusammenhéinge in
Artikel IV im Rahmen der Korrelationsanalysen (Pearson) als signifikant erweisen.

Der Befund basiert im Artikel IV auf einem zweiseitigen Hypothesentest. Wird jedoch, wie in der Dissertation
vorliegend, eine einseitige Hypothese formuliert, dann korreliert die Bilanz in Bezug auf die analytischen
Féhigkeiten signifikant (p < 0,05) mit der Kompetenzwahrnehmung zu Studienbeginn (t0).

55

56



Diskussion und Handlungsempfehlungen 75

Der Vergleich zwischen Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden an MINT-Vorkursen bringt
Unterschiede in Bezug auf den Kenntnisstand (t0, t2) (H21%7, H23%®) und bestimmte Aspekte
der Kompetenzwahrnehmung (t0, t1, t0-t1, t2) (H28a°, H29a%°, H30b%!, H32) hervor (F4, F5).
Der Kenntnisstand der Teilnehmenden fallt dabei im Vergleich zu den Nichtteilnehmenden
sowohl zu Studienbeginn (t0) als auch nach dem zweiten Studienjahr (t2) hoher aus. Gleiches
gilt hinsichtlich der personalen Kompetenzen zu Studienbeginn (t0, H28a). So weisen
Personen, die solche Angebote wahrnehmen, ein besseres Zeitmanagement, eine stirker
ausgeprigte Organisationsfiahigkeit und ein hoheres Mal3 an Selbststindigkeit auf. Mittel- und
langfristig unterscheiden sich Teilnehmende und Nichtteilnehmende an MINT-Vorkursen
einerseits hinsichtlich ihrer Organisationsfihigkeit nach dem ersten Studienjahr (t1, H29a) zu
Gunsten der Studierenden, die sich gegen einen Besuch entschieden haben sowie im
Studienverlauf (t0-t2, H32) zu Gunsten der Teilnehmenden. Andererseits bestehen signifikante
Differenzen in Bezug auf die Verantwortungsiibernahme innerhalb des ersten Studienjahres (t0-
t1, H30b). Wahrend die Verantwortungsiibernahme bei Teilnehmenden beinahe konstant bleibt,
lasst sich ein Riickgang bei Studierenden ohne Vorkursbesuch nachzeichnen. Keinen Einfluss
nimmt die Teilnahme an MINT-Vorkursen hingegen auf den Kenntnisstand nach dem ersten
Studienjahr (t1) (H22) und im Studienverlauf (t0-t2) (H24) sowie auf die soziale Integration
unabhéngig vom Zeitpunkt (t1, t2, t1-t2) (H25-H27). Gleichfalls besteht kein Zusammenhang
zwischen dem Besuch solcher Angebote und der Selbstdisziplin als personale Kompetenz
(H28a) sowie den sozial-kommunikativen (H28b) und akademisch-analytischen Fahigkeiten
(H28c) sowie den Aktivititskompetenzen (H28d) und Fach- sowie Methodenfertigkeiten
(H28e) samt deren Einzelaspekten zu Studienbeginn (t0). Zudem zeigen sich mit Ausnahme
der Fahigkeit zur Organisation und zur Verantwortungsiibernahme keine mittel- und
langfristigen statistisch abgesicherten Unterschiede hinsichtlich der fiinf Kompetenzbereiche
und ihrer Einzelaspekte (H29b-e, H30a, c-e, H31). H21, H23, H28a, H30b, H32 konnen damit
angenommen werden, wihrend die weiteren Alternativhypothesen zu Gunsten der
Nullhypothese abgelehnt werden miissen (H22, H24-H27, H28b-H30a, H30c-H31). Die
Zuriickweisung betrifft auch die Hypothese zum Einfluss der Teilnahme auf die
Organisationsfahigkeit nach dem ersten Studienjahr (t1), da der Test eine entgegengesetzte
Richtung des Zusammenhangs hervorbringt.

Zusammenfassend ldsst sich konstatieren, dass die Befunde, gleichwohl sich auch die
vorliegende kumulative Dissertation nicht vollstdndig der methodischen Kritik in Bezug auf die
Analysemethoden entziehen kann, den im Rahmen des systematischen Literaturreviews

57 Die Alternativhypothese kann nur eingeschrinkt angenommen werden, da sich der signifikante

Zusammenhang in Artikel II nur im Rahmen des Mittelwertvergleiches nicht jedoch in der logistischen
Regressionsanalyse zeigt.

Die Alternativhypothese kann nur eingeschrinkt angenommen werden, da sich der signifikante
Zusammenhang in Artikel II nur im Rahmen der logistischen Regressionsanalyse nicht jedoch im
Mittelwertvergleich zeigt.

Die Alternativhypothese kann nur eingeschrinkt angenommen werden, da sich im Rahmen der
Mittelwertvergleiche in Artikel I'V fiir einen Einzelaspekt ein nicht signifikanter Zusammenhang zeigt.

Es existiert in Artikel IT laut Mittelwertvergleichen ausschlieBlich fiir einen Einzelaspekt ein signifikanter der
Alternativhypothese entgegengerichteter Zusammenhang. Dieser kann jedoch weder durch die logistische
Regressionsanalyse in Artikel II noch durch die Mittelwertvergleiche in Artikel IV bestétigt werden.

Die Alternativhypothese kann nur eingeschrankt angenommen werden, da sich in Artikel IV ausschlieBlich fiir
einen Einzelaspekt ein signifikanter Zusammenhang im Rahmen der Mittelwertvergleiche zeigt.
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aufgearbeiteten Forschungsstand zur Wirkung von MINT-Vorkursen (F2) bestitigen. So zeigt
sich eine eher kurzfristige Wirkung in Bezug auf objektiv gemessene fachliche
Leistungsparameter (vgl. Abel/Weber 2014: 12f.; Biichele/VoBkamp 2021; Reichersdorfer et
al. 2014: 51), die im Einklang mit den Erkenntnissen der Forschung zu den vorhochschulischen
und studienbezogenen Determinanten des Studienerfolgs und Studienabbruchs im MINT-
Bereich steht (siche Kapitel 2.2.1.3). Die kurzfristige (fachliche) Wirkung bekriftigt zudem die
aus den theoretischen Perspektiven herausgearbeitete Annahme, dass MINT-Vorkurse
Unterstiitzungsangebote in einer frithen Phase des Studienprozesses sind, die primér
kurzfristige fachliche Ziele verfolgen (vgl. Heublein et al. 2017: 11f.; Seidel/Wielepp 2014:
158; Schulmeister 2007: 46; Tinto 1975: 94). Auch wenn in der vorliegenden Dissertation kein
Zusammenhang zwischen dem Besuch solcher Angebote und dem Kenntnisstand sowie den
Fach- und Methodenkenntnissen nach dem ersten Studienjahr (t1) konstatiert werden kann,
lasst sich jedoch ein mittel- bis langfristiger fachlicher Effekt der Vorkursteilnahme
nachzeichnen, der bspw. in Einklang mit den Ergebnissen von Greefrath und Hoever (2016:
527) und Neugebauer et al. (2017: 1307f.) sowie Gerdes et al. (2021: 18) steht, die bessere
Priifungsergebnisse bzw. Abschlussnoten bei Teilnehmenden an MINT-Vorkursen gegeniiber
Nichtteilnehmenden ermitteln. Zudem bestétigen die Befunde die Annahme von Wildt (2013:
280), dass solche Angebote durch die Verzahnung der Bildungsabschnitte nicht nur einen kurz-
sondern auch einen ldngerfristigen Effekt erzielen konnen. Zugleich konstatieren wenige
empirische Studien eine kurzfristige iiberfachliche Wirkung von MINT-Vorkursen, bspw. in
Form einer temporiren Verbesserung der wahrgenommenen Studienvorbereitung (vgl.
Kélberer et al. 2014: 53f; Lankeit/Biehler 2018: 1137) oder der mathematischen
Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Kiirten 2016: 611, 2020: 432f.; Lankeit/Biehler 2018:
1137), welche durch die Ergebnisse zum (kurz-, mittel- oder langfristigen) Zusammenhang
zwischen der Teilnahme an MINT-Vorkursen einerseits sowie personalen Kompetenzen und
der Fahigkeit zur Verantwortungsiibernahme als sozial-kommunikative Kompetenz
andererseits erweitert werden konnen. Die kurzfristige liberfachliche Wirkung der Angebote
lasst sich durch die Forschung zum Studienerfolg und Studienabbruch stiitzen. MINT-Vorkurse
fordern tiberfachliche Aspekte (z.B. Orientierung), die im Studienprozess als entscheidend fiir
den Studienerfolg und Studienabbruch betrachtet werden (vgl. Bargel 2003: 3; Heinze 2018:
69; Heublein et al. 2017: 12).

Die in Kapitel 4.4 angesprochenen Limitationen der Untersuchung eréffnen neues
Analysepotenzial. Die Aussagekraft der logistischen Regressionsmodelle zur Teilnahme an
MINT-Vorkursen konnte durch die Erweiterung des Modells um Variablen aus den Bereichen
Bildungsbiographie (z.B. Vorliegen einer Berufsausbildung, Erwerbstétigkeit) und
Studienbedingungen (z.B. Zeitpunkt des Erwerbs der Hochschulzugangsberechtigung oder des
letzten Mathematikunterrichts, Informationsstand vor Aufnahme des Studiums,
Mathematikangst, Affinitit gegeniiber Mathematik, mathematisches Selbstkonzept) erhoht
werden. Dies wiirde dem Umstand Rechnung tragen, dass MINT-Vorkurse, wie auch andere
MaBlnahmen (in der Studieneingangsphase), die heterogenen Voraussetzungen der
Studierenden adressieren. Eine erste Erweiterung der vorliegenden Analysen stellt die
Untersuchung von Biichele et al. (2022) dar. Diese explorative Studie erweitert nicht nur den
Pool an moglichen EinflussgroBen auf die Teilnahme, sondern sie operationalisiert gleichfalls
die abhédngige Variable liber mehrere Items. So wird die Teilnahme einerseits iiber eine
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Dummyvariable abgebildet, andererseits wird als Kriterium die RegelméBigkeit der Teilnahme
(in %) herangezogen.

Eine alternative Indikatorenauswahl bei der Operationalisierung der Teilnahme an MINT-
Vorkursen konnte auch der Analyse des Zusammenhangs zwischen den Angeboten und
Aspekten des Studienalltags bzw. Studienerfolgs zutrdglich sein. Denkbar wire bspw. ein
stiarkerer Fokus auf die Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen, die Qualitit oder das Format
der MINT-Vorkurse und die RegelméBigkeit der Teilnahme. Der Auffassung folgend, dass
MINT-Vorkurse ein ,,neuer* Pridiktor fiir Aspekte des Studienalltags und den Studienerfolg
sind, bieten Studienerfolgs- und Studienabbruchmodelle (z.B. Heublein 2017: 12; Tinto 1975:
95; Vottiner/Ortenburger 2015: 2) einen Ansatzpunkt fiir weitere Kontrollvariablen. So wére
der Einbezug von Rahmenbedingungen des Studiums in Form der Lehrqualitit, des
Praxisbezugs, der Qualitit des Studienaufbaus, der Anforderungen und der Betreuung sowie
von weiteren personenbezogenen Aspekten, wie dem sozio6konomischen Status, dem
Bildungsniveau, den Ressourcen sowie den affektiven Variablen, von Relevanz. Gleichwohl
konnten mit Riickgriff auf die Studienerfolgsforschung die Indikatoren des Studienerfolgs
erweitert werden. Von besonderer Bedeutung sind der in dieser Untersuchung ausgesparte
Studienabbruch und die Wechselneigung, aber auch der geschitzte Notendurchschnitt (vgl.
Rindermann/Oubaid 1999/2006; Trapmann 2008: 63, 65; Véttiner/Ortenburger 2015: 2).
Zudem wire eine Kombination aus subjektiv (z.B. Grad der Integration,
Kompetenzeinschdtzung) und objektiv gemessenen Kriterien (z.B. Notendurchschnitt,
Wissens- und Kompetenztests, Klausurergebnisse, CP-Anzahl) erstrebenswert.

Dariiber hinaus sollten die Befunde zur (Selbst-)Selektion bei der Teilnahme an MINT-
Vorkursen zur Vermeidung von Verzerrungen der Ergebnisse durch personenbezogene
Storvariablen (sog. Confounder) Beachtung finden, wenn Untersuchungen bspw. zur Wirkung
dieser Angebote durchgefiihrt werden. Liegen personenbezogene Confounder vor, kann die
Vergleichbarkeit der Vergleichsgruppen iiber verschiedene Methoden, wie das Propensity-
Score-Matching, gewéhrleistet werden. Zudem sollten, wenn moglich, Analysemethoden zum
Einsatz kommen, welche die Schéitzung verbessern und kausale Interpretationen zulassen (z.B.
Panelanalysen). Langsschnittstudien biirgen jedoch ihrerseits die Gefahr von systematischen
Fehlern aufgrund von Panelmortalitit. Der dafiir moglicherweise urséchlichen
Befragungsmiidigkeit sollte entgegengetreten werden, indem Untersuchungen auf bestehende
Infrastrukturen  aufbauen  (z.B.  universititsweite  Studierendenbefragung)  und
Multiplikator*innen (z.B. Dozierende, Fakultétsleitungen) einbinden, welche fiir die
Befragungen werben und bei der Organisation unterstiitzen. Eine wie in Artikel Il umgesetzte
Korrektur der dummycodierten Teilnahmevariable anhand eines begriindeten Cut-off-Wertes
der RegelméBigkeit (z.B. mindestens 75 % Teilnahme) konnte zudem nicht nur die Schétzung
verbessern, sondern gleichfalls die ungleiche Gruppengrofe korrigieren.

Von Interesse konnte des Weiteren die Frage sein, ob sich mit Hilfe von explorativen Verfahren,
wie Clusteranalysen und latenten Klassenanalysen (LCA) Typen von Studierenden anhand
derer Zielsetzung identifizieren lassen und wie sich diese Typen auf studienerfolgsrelevante
Aspekte auswirken (vgl. Berndt et al. 2021; Felix et al. 2022; Pohlenz et al. 2022). Zugleich
wire es aus didaktischer Sicht erstrebenswert die konkrete Ausgestaltung der MINT-Vorkurse
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(z.B. Rahmenbedingungen, Inhalte, didaktisches Design) zu untersuchen, um diese
entsprechend des Design-Based-Research-Ansatzes iterativ weiterentwickeln zu konnen. Dabei
bieten qualitative Methoden, wie Interviews oder Fokusgruppen, durch ihr induktives Vorgehen
die Moglichkeit tiefere Einblicke in die Handlungsintentionen und Entscheidungen der
Studierenden zu erlangen. Dadurch koénnte bspw. spezifischer untersucht werden, welche
Bedeutung die Personen den MINT-Vorkursen fiir ihr Studium zuschreiben, welche Griinde zur
Nichtteilnahme oder zum Abbruch fiithren, welche Ziele die Studierenden mit den
Vorkursbesuchen verbinden, ob sie diese erreichen konnen und wie sie die Wirkung der MINT-
Vorkurse wahrnehmen. Gleichfalls ist die Untersuchung nicht nur an Theorien und Modelle der
Studienerfolgs- und Studienabbruchforschung anschlussfahig, sondern auch an andere
Themenkomplexe, wie die Forschung zu Resilienz (vgl. Berndt/Felix 2020; Felix et al. 2022)
und die Evaluation von MaBnahmen. Mit Blick auf den zum Teil stark widerspriichlichen
Forschungsstand zur Teilnahme an MINT-Vorkursen und deren Wirkung auf Aspekte des
Studienalltags und Studienerfolgs sollten die bisherigen Befunde zudem iiber eine Metaanalyse
integriert und die Zuverldssigkeit der Zusammenhénge und des Effektes gepriift werden.

Trotz der dargestellten Limitationen liefert die Untersuchung zur Teilnahme an und Wirkung
von MINT-Vorkursen Erkenntnisse zur Gestaltung und  Entwicklung  dieser
UnterstiitzungsmafBnahmen. In Bezug auf die Selektion bei der Teilnahme an MINT-Vorkursen
zeigt sich, dass die Zielgruppen nicht erreicht werden. Fiir diesen Umstand konnten strukturell-
organisatorische Aspekte ursidchlich sein, die auf die zeitliche Verortung der Angebote vor
Semesterbeginn zuriickzufithren sind, wie das Vorliegen von zeitlich und inhaltlich
konkurrierenden Angeboten, fehlende zeitliche Ressourcen, eine fehlende formale
Immatrikulation oder begrenzte Kapazititen der Angebote (vgl. Biichele/VoBBkamp 2021; Derr
et al. 2017: 1297; Schellhorn et al. 2019: 258; VoBkamp/Laging 2014: 81). Zum Teil kdnnen
diese strukturell-organisatorischen Hiirden durch einen Ausbau der Vorkursangebote (vgl.
Schubarth et al. 2019b: 362) und eine Entkopplung der Teilnahme von der Immatrikulation
reduziert werden. Zudem konnten Studierende dadurch entlastet werden, dass ihnen bereits
wihrend der MINT-Prisenzvorkurse die Leistungen des Semestertickets (z.B. OPNV-Ticket,
Mensakarte) zur Verfligung stehen. Ein anderer Erkldrungsansatz fiir die fehlende
Zielgruppenerreichung ist das Vorliegen eines Informationsdefizits bei den Adressat*innen. In
den Stichproben der Artikel V und VI berichten je knapp zehn Prozent der Nichtteilnehmenden,
dass sie von den MINT-Vorkursen keine Kenntnis hatten. Insofern ist in Betracht zu ziehen die
primdren Zielgruppen der Angebote (z.B. Neustudierende mit Migrationshintergrund,
Studierende mit méBiger Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung) durch das
Marketing, Immatrikulationsamt und andere Multiplikator*innen explizit anzusprechen, um
thnen Informationen iiber und Empfehlungen flir Angebote zu iibermitteln (vgl.
Bebermeier/Austerschmidt 2018: 215; Austerschmidt et al. 2021: 137f.). Schubarth et al.
(2019b: 359f.) empfehlen zudem bereits vor und auch wihrend des Studiums iiber die
Studieninhalte und -anforderungen zu informieren, Zielgruppen, Ziele und
Ansprechpartner*innen der Angebote klar zu benennen und die Vielfalt der
UnterstiitzungsmafBnahmen zentral und fachspezifisch zu strukturieren und zu koordinieren.
Damit eng verkniipft ist die Betonung mathematischer Inhalte in den
Studiengangsinformationen, mit dem Ziel den Studierenden die Relevanz der Mathematik fiir
thren Studiengang bewusst zu machen. Durch einen freiwilligen Selbsttest oder
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Literaturhinweise, die eine Uberpriifung des Wissensstands und eine Diagnose der Defizite
ermoglichen, ohne eine Priifungssituation zu suggerieren, konnte zudem auf eine realistische
Einschitzung der Fahigkeiten der Studierenden hingewirkt und ein Bezugspunkt zur Bewertung
der eigenen Selbstwirksamkeitserwartung geboten werden. Dies wiirde einer Uberschitzung als
Ursache des Fernbleibens entgegensteuern (vgl. Austerschmidt/Bebermeier 2018: 171f;
Austerschmidt et al. 2021: 138; Biichele/VoBBkamp 2021; Derr et al. 2016: 126). Kiirten (2020:
452) und Tieben (2019: 1197) empfehlen iiberdies einen verpflichtenden Eingangstest mit
anschlieBender Empfehlung zur Vorkursteilnahme. FEine weitere eher langerfristige
Stellschraube zur besseren Zielgruppenerreichung ist die curriculare Verankerung der MINT-
Vorkurse als semestervorgelagerte Module mit der Moglichkeit des CP-Erwerbs. Die Option
Leistungspunkte zu erwerben konnte ein Anreiz fiir Studierende mit maBiger Durchschnittsnote
der Hochschulzugangsberechtigung sowie fehlender Zulassung zum Wunschstudium, welche
mit einem vergleichsweise geringeren Niveau an Fachwissen und -interesse einhergeht, sein.

Die in diesem Szenario gleichfalls zur Teilnahme motivierten leistungsstiarkeren Studierenden
sind dabei kein Hindernis. Sie konnen vielmehr als Potenzial genutzt werden, wenn
Mentor*innen/Mentee-Paare aus leistungsschwachen und leistungsstarken Personen gebildet
werden. Ein empirischer Beleg fiir die Wirkung solcher Paarungen steht jedoch noch aus (vgl.
Biichele et al. 2022; Biichele/VoBBkamp 2021). Eine alternative Moglichkeit mit der
Heterogenitét der Studierenden in MINT-Vorkursen, die auch ohne curriculare Verankerung
aufgrund der gesteigerten Leistungsorientierung von leistungsstarken Studierenden vorliegt,
umzugehen, ist die Adressierung der Teilnehmenden an MINT-Vorkursen iiber ein modulares
Angebot, bspw. bestehend aus einem digitalen Selbststudium mit Zusatzangeboten (Prasenz,
betreutes E-Learning etc.) (vgl. Derr et al. 2015b: 189f.). Zudem konnte der Heterogenitét der
Studierenden durch die Differenzierung der Ubungen und Lernmaterialien (vgl. Kilberer et al.
2014: 57f) oder durch MINT-Vorkurse, die in Format und Lénge an die Bedarfe der
Studierenden angepasst sind (vgl. Kiirten 2020: 451), Rechnung getragen werden. Derartige
Formate konnten durch die stirkere individuelle Forderung auch dem Ziel des
Fachwissenserwerbs zutrédglich sein, welches in der vorliegenden Untersuchung nur von knapp
50 Prozent der Studierenden im gewlinschten Mal} erreicht wird. Zur Umsetzung bieten sich
Blended-Learning-Angebote oder digitale Kurse bzw. Module an, die nicht nur der
Heterogenitét gerecht werden, sondern zudem die zeitliche Flexibilitdt erhdhen (vgl. Derr et al.
2016: 126; Falk/Marschall 2021: 363). Inhaltlich sollten die Kurse einen fachlichen
Anwendungsbezug aufweisen (vgl. Giel et al. 2015: 4; Schubarth et al. 2019b: 362f.) und
begriindete Zielbereiche (z.B. Arbeitsweisen, Lernstrategien, Methodenwissen) umfassen (vgl.
Reichersdorfer et al. 2014: 51). Gleichwohl sollte auch das Schwierigkeitsniveau transparent
dargestellt werden (vgl. Giel et al. 2015: 4). Die Zielbereiche miissen dabei nicht zwingend auf
die Vermittlung von Fachwissen ausgelegt sein. Wahrend Kiirten (2020: 451) den Vorkursen
aufgrund der zeitlichen Restriktionen die Funktionen zuschreibt Grundlagen zu vermitteln und
fiir die vertiefte Auseinandersetzung mit den Inhalten im Laufe des Studiums anzuregen, steht
fiir Schellhorn et al. (2019: 259) eine kompetenzorientierte Lehre im Vordergrund, die weniger
auf Inhalte als auf Methoden (insbesondere Problemldsekompetenzen) abzielt. Durch
kontinuierliches Feedback, das Setzen von Nahzielen oder moderierte Ergebnispriasentationen
kann nicht nur der Lerneffekt erhoht, sondern gleichfalls die Selbstwirksamkeitserwartung
gefordert werden (vgl. Kiirten/Greefrath 2015: 519).



80 Diskussion und Handlungsempfehlungen

Neben der Nivellierung von Wissensdefiziten spielen fiir die Studierenden auch Aspekte der
Studienorganisation (z.B. Kennenlernen von Abldufen innerhalb der Universitit, von
Absprechpartner*innen und zukiinftigen Kommiliton*innen) beim Besuch von MINT-
Vorkursen eine tragende Rolle (vgl. Biichele/VoBkamp 2021), da sie im Transitionsprozess auf
der Suche nach Orientierung sind, um sich in der Institution zurecht zu finden. Dieser
Anforderung sollte zukiinftig stirker Rechnung getragen werden. Tutor*innen sind dabei ein
entscheidender Faktor (vgl. Kiirten 2020: 452). Ihr Einsatz sollte einerseits ausgeweitet werden,
andererseits ist wiinschenswert, dass die Tutor*innen eine Qualifizierungsschulung
durchlaufen und fiir ihre Rolle als studentischer Erstkontakt sensibilisiert werden. Die Peer-
Beziehung ermoéglicht den Studienanfanger*innen nicht nur einen niedrigschwelligen
Austausch mit den Tutor*innen, letztere konnen zudem {iber Einfilhrungs- und
Orientierungsangebote, Abldufe innerhalb der Hochschule und die Studienanforderungen
informieren.

Gleichwohl darf nicht auBBer Acht gelassen werden, dass die Transition sowie eine Reduzierung
von Leistungsunterschieden zwischen den Studierenden im Bereich Kenntnisse und Methoden
nicht innerhalb von wenigen Wochen im Rahmen von MINT-Vorkursen erfolgen kann (vgl.
Schellhorn et al. 2019: 259). Insbesondere bei Studierenden mit groBen Wissensliicken in den
mathematischen Grundlagen sind MINT-Vorkurse ungeeignet. Zugleich leitet sich aus der eher
kurzfristigen und begrenzten Wirkung der Angebote ein Bedarf fiir weitere fachspezifische
Malnahmen, wie semesterbegleitende Briickenkurse®, Fach-Tutorien und
Mathematiksprechstunden ab (vgl. Greefrath et al. 2017: 164; Kriiger-Basener/Rabe 2014: 322;
Schellhorn et al. 2019: 270). Semesterbegleitende Briickenkurse erreichen die Zielgruppen
besser (z.B. Studierende mit méaBiger Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung
oder Migrationshintergrund), sind jedoch nicht das per se zu bevorzugende Angebot, da der
optimale Zeitpunkt einer MaBlnahme abhéngig von den Zielgruppen und dem Konzept ist.
Zudem sind MINT-Vorkurse und semesterbegleitende MINT-Briickenkurse grundlegend als
komplementidre Angebote zu verstehen, da erstere nicht nur auf einen Ausgleich der
Wissensdefizite abzielen, sondern gleichfalls andere Ziele, insbesondere aus dem Bereich
Studienorganisation  (z.B. Kennenlernen  anderer  Studierender), fokussieren.
Semesterbegleitende Briickenkurse legen hingegen einen Schwerpunkt auf den Ausgleich
fehlender Vorkenntnisse wéihrend des Semesters (vgl. Biichele et al. 2022). Zugleich wire die
Eingliederung der MINT-Vorkurse in eine strukturierte Studieneingangsphase, die weitere
flankierende (iiberfachliche) Orientierungs- und Unterstiitzungsangebote (z.B. Peer-
Mentorings, Beratungsangebote, Online-Assessments, Veranstaltungen zur Einflihrung in die
Fachkultur sowie weitere zentrale fakultitsspezifische und studienbegleitende Angebote
wihrend der ersten Semester) vorsieht, erstrebenswert (vgl. Seidel/Wielepp 2014: 157-162). In
diesem Kontext wird auch oftmals die Einfiihrung eines fachspezifischen Orientierungs- und
Schnupperstudiums diskutiert (vgl. Schubarth 2019b: 362).

62 Durch die uneinheitliche Begriffsbestimmung in der Forschungslandschaft werden hier zwei unterschiedliche
MaBnahmen als ,,Briickenkurse bezeichnet. Die semesterbegleitenden Briickenkurse entsprechen an dieser
Stelle nicht den Vorkursen, vielmehr sind sie vorlesungsbegleitende Interventionen.
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Die Wirkungen von MINT-Vorkursen —
ein systematischer Literaturreview

Zusammenfassung

In den MINT-Fachern sind Vorkurse weit verbreitet. Umso erstaunlicher erscheint
der Umstand, dass bisher wenige (Wirkungs-)Evaluationen der MINT-Vorkurse
durchgefiihrt wurden und in der Konsequenz kaum Befunde zu dieser Intervention
vorliegen. Um der Frage der kurz-, mittel- und langfristigen Wirkungen von MINT-
Vorkursen auf studienrelevante Aspekte nachzugehen, wurde ein systematischer
Literaturreview in 21 elektronischen Datenbanken durchgefihrt. Die 29
einbezogenen Studien verweisen auf eher kurzfristige Wirkungen der MINT-
Vorkurse auf fachlicher Ebene. Darliber hinaus lassen sich jedoch auch
mittelfristige und nicht fachliche Effekte aufzeigen.
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The effects of STEM pre-courses —
A systematic literature review

Abstract

In the STEM subjects, pre-courses are very common. This makes it all the more
surprising that few (impact) evaluations of the STEM pre-courses have been
conducted to date, and as a result there are hardly any findings on this
intervention. In order to investigate the short, medium, and long-term effects of
STEM pre-courses on aspects relevant to studies, a systematic literature review
was conducted in 21 electronic databases. The 29 studies that were included point
to rather short-term effects of STEM pre-courses at the subject level. In addition,
however, medium-term and non-professional effects can also be identified.

Keywords

effects, STEM courses, support offers, literature review, evaluation

1 Problemaufriss

Ein Studium ermdglicht es, berufliche und soziale Positionen zu erlangen, die mit
Autonomie, Prestige, Macht und Wohlstand einhergehen. Nicht immer erreichen
die Studierenden den dafur nétigen Studienabschluss. Drei von zehn Bachelorstu-
dierende verlassen eine Hochschule in Deutschland ohne Abschluss® (vgl. HEUB-
LEIN et al., 2017, S. 263). Der Studienabbruch hat neben individuellen Folgen fiir
die Studierenden auch Konsequenzen fiir die Hochschulen, welche sich zunehmend
einem Wettbewerb und bildungspolitischen (Leistungs-)Anforderungen ausgesetzt
sehen. Als Reaktion auf die bildungs- und gesellschaftspolitischen Anspriiche so-
wie in Anbetracht der eigenen qualitatsorientierten Ausbildung versuchen die

2 Dies bezieht sich auf Bachelorstudiengénge insgesamt (ohne Lehramt). Fach- und Hoch-
schulwechsel werden nicht einbezogen.
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Hochschulen die Studienabbruchquote durch (liber-)fachliche Angebote zu min-
dern. Unterstutzung finden sie dabei durch diverse Forderprogramme (z. B. Quali-
tatspakt-Lehre des BMBF).

Ein GroRteil der deutschen Hochschulen hat seit den 70er Jahren in den MINT-
Féachern Vorkurse etabliert (vgl. BIEHLER et al., 2014, S. 1). Diese Angebote zie-
len darauf ab, den Ubergang zwischen Schule und Hochschule zu erleichtern.
Gleichfalls ist davon auszugehen, dass die MINT-Vorkurse den Studienerfolg (in
der Studieneingangsphase) durch die Vermittlung von (tiber-)fachlichem Wissen
positiv bedingen, da empirische Studien z. B. einen Einfluss des fachlichen und
mathematischen (Vor-)Wissens auf die Abbruchsintention im ersten Semester be-
legen (vgl. FLEISCHER et al., 2019, S. 1089). Trotz der flachendeckenden Etab-
lierung liegen kaum (Wirkungs-)Evaluationen zu dieser Intervention vor.

2 Forschungsfragen

Der Beitrag verfolgt das Ziel, die wissenschaftlich-empirische Literatur zum The-
ma Wirkungen von MINT-Vorkursen® systematisch zu analysieren, um damit einen
Beitrag im Bereich der Studienerfolgsforschung in MINT-Féachern zu leisten. Aus
der outcomeorientierten Zielsetzung ergeben sich drei Kernfragen:

1) Was ist in der wissenschaftlichen Literatur uber die kurz-, mittel- und lang-
fristigen Auswirkungen von MINT-Vorkursen auf fachliche und tiberfach-
liche Aspekte des Studiums bekannt?

® Definition Vorkurs: Zeitlich begrenzte propadeutische Mallnahme vor Einstieg in das
Studium in MINT-Fachern zur Vermittlung mathematischer Inhalte und/oder fachlichen
Grundwissens.
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2) Existieren Erkenntnisse Uber die Wirkungen von MINT-Vorkursangeboten
auf den Studienerfolg*?

3) Wie werden die Outcomes gemessen (objektive Kriterien vs. subjektive
Wahrnehmungen)?

3 Methode

3.1 Ein-und Ausschlusskriterien bei der Literaturrecherche

In den systematischen Review flieBen alle in deutscher oder englischer Sprache
erschienenen Monographien, Artikel in Sammelbénden oder Zeitschriften mit Peer-
Review-Verfahren sowie Konferenzbeitrage (keine Poster oder Workshopberichte)
der letzten 15 Jahre, d. h. im Zeitraum 01. 01. 2005 bis 27. 07. 2020, zu den Wir-
kungen von MINT-Vorkursen im deutschen Hochschulsystem ein. Um eine Ver-
gleichbarkeit zu gewahrleisten, werden jedoch nur solche MINT-Vorkurse unter-
sucht, die sich an Studierende oder Studieninteressierte richteten und nicht aus-
schlielich online stattfanden. Gleichfalls muss der Beitrag eine empirische Fun-
dierung besitzen, die auf eine Wirkungsevaluation abzielt. Publikationen, welche
die Vorstellung eines Tools oder Konzeptes sowie Best-Practice-Beispiele und
Kursevaluationen fokussieren, bleiben unbertcksichtigt.

3.2 Vorgehensweise/Suchstrategie

Die Literatursuche erfolgte in 21 fur das interdisziplindre Reviewthema einschlagi-
gen Datenbanken. Dabei erzielten Web of Science, ScienceDirect, SocioHub,
Google Scholar, ResearchGate, Springer Link und IEEE Xplore Treffer anhand der

* GemaR dem empirischen Forschungsstand wird Studienerfolg operationalisiert als Ab-
bruch-/Wechsel(neigung), Studienzufriedenheit (vgl. TRAPMANN, 2008), Notendurch-
schnitt sowie Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung (vgl. VOTTINGER & OR-
TENBURGER, 2015).
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Suchanfragen Vorkurs®* AND Eval*, Briickenkurs* AND Eval* sowie ,,Preparato-
ry course® AND evaluat* in den Stichwértern, im Abstract und im Titel®. Eine erste
Recherche ergab dabei 35 Publikationen (vgl. Abb. 1). Im néchsten Schritt wurde
die Datengrundlage durch Artikel erweitert, die in Sammel- oder Tagungshanden
erschienen sind, welche sich im Rahmen der Datenbankrecherche als relevant her-
ausstellten. Fir die Aufnahme entscheidend war primér die Erfillung der Ein-
schlusskriterien, nicht das VVorhandensein der Schlagwdrter in den Stichwdrtern, im
Abstract und im Titel°. Die Datenbasis umfasst damit nach der Bereinigung von
acht Dopplungen 60 Veroffentlichungen. Im weiteren Verlauf erwiesen sich drei
Volltexte als nicht auffindbar. Zudem offenbarte eine detaillierte Relevanzprifung,
dass 23 Publikationen die Einschlusskriterien nicht erfillten, da sie bspw. lediglich
Vorkurskonzepte vorstellten. Die Datengrundlage reduzierte sich somit auf 34 Pub-
likationen.

® Keine Treffer erbrachten hingegen die Datenbanken GESIS, SSOAR, De Gruyter Online,
WISO, EconlLit, Zentralblatt MATH, MathSciNet, Fachinformationsdienst Mathematik,
Madipedia, Pubmed, MEDLINE, Thieme Connect, ACM digital library, OLC Mathema-
tik und Informatik.

® Diese Verdffentlichungen wurden im Zuge der Datenbankrecherche nicht aufgefunden, da
sie nicht mit Schlagworten versehen sind und in den Titeln konkrete inhaltliche Zieldi-
mensionen, nicht aber der Suchbegriff ,,Evaluation“ genannt werden.

Wissenschaftlicher Beitrag 101



Sarah Berndt, Annika Felix & Judit Anacker

Verdffentlichungen aus Daten- Verdffentlichungen aus Sammel-
bankrecherche Y oder Tagungsbanden aus Daten-
(n=35) bankrecherche
(n=33)
\ 4 \ 4
Veroffentlichungen nach Entfernung von Dubletten
(n=60)
__________________________________ .
4 v
Veroffentlichungen nach Volltext- Veroffentlichungen ohne verflig-
suche bare Volltexte
(n=57) (n=3)
Verodffentlichungen nach erster Ausschluss von Verdffentlichun-
Relevanzpriifung gen nach erster Relevanzpriifung
(n=34) (n=23)
__________________________________ .
\ 4 \ 4
In den systematischen Review Ausschluss von Veréffentlichun-
einbezogene Publikationen gen im Syntheseprozess
(n=29) (n=5)

Abb. 1: Flussdiagramm des systematischen Reviews

3.3 Einbezogene Quellen

Zur deskriptiven Beschreibung der verbliebenen 34 Verdffentlichungen wurden
diese anhand der Kriterien Zielsetzung und Inhalt, Erhebungsmethode, Design und
Stichprobe, Datenanalysemethoden, Konstrukte sowie Ergebnisse entsprechend der
vorangestellten Forschungsfragen, Limitationen und Studienqualitit systematisiert.
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Im Rahmen der Selektion der Inhalte zeigten finf Studien eine fehlende Uberein-
stimmung mit den Einschlusskriterien, da sie keine oder nur exemplarisch Ergeb-
nisse vorstellten (3) oder sich auf ein Kontaktstudium, im Sinne einer vorgezoge-
nen Vermittlung von Mathematikinhalten, oder einen semesterbegleitenden Bri-
ckenkurs bezogen (2). Die Basis fur den systematischen Literaturreview bilden
insofern 29 Publikationen. Tabelle A1’ gibt einen, anhand ausgewahlter Kriterien
verkirzten, Uberblick tber die in den systematischen Review einbezogenen Verof-
fentlichungen.

4 Ergebnisse

4.1 Darstellung der eingeschlossenen Studien

Die Publikationen untersuchen, anhand von im Zeitraum 2008 bis 2017 erhobenen
Daten, die Wirkungen von MINT-Vorkursen an Universitaten (12) (z. B. LAN-
KEIT & BIEHLER, 2018; REICHERSDORFER et al., 2014) und Hochschulen fir
angewandte Wissenschaften (10) (z. B. ABEL & WEBER, 2014; DERR & HUBL,
2015) mehrheitlich in den alten Bundeslandern (z. B. DONDORF, BREUER &
NACKEN, 2016; GIEL et al., 2015). Auffallig ist zudem, dass der Grof3teil der
Wirkungsevaluationen (25) standortspezifisch erfolgt (z. B. BEBERMEIER &
AUSTERSCHMIDT, 2018; DERR et al., 2017) und Universitaten und Hochschu-
len mehrfach untersucht werden (z. B. FISCHER, 2009; FISCHER, 2014a; FI-
SCHER, 2014b).

Der methodische Zugang der Studien zur Messung der Wirkungen ist, bis auf Aus-
nahme von KURTEN & GREEFRATH (2015), die einem Mixed-Methods-Ansatz
folgen, ein rein quantitativer. So werden mehrheitlich schriftliche standardisierte
Befragungen (z. B. AUSTERSCHMIDT & BEBERMEIER, 2018; KURTEN,
2016) und/oder Leistungstests (z. B. DERR, HUBL & PODGAYETSKAYA,

" Anhang verfiighar unter https:/zfhe.at/index.php/zfhe/article/view/1468/983
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2015a; KRUGER-BASENER & RABE, 2014) mit den Vorkursteilnehmenden oder
mit allen Studierenden unabhéngig des Teilnahmestatus durchgefihrt und/oder
Klausurergebnisse herangezogen (z. B. HOEVER & GREEFRATH, 2018; KUR-
TEN, 2020). Punktuell werden zudem Verfahren zum Tracking von Nutzungsdaten
in Lernmanagementsystemen (FISCHER, 2014a; FISCHER, 2014b) eingesetzt.
Die erzielten Stichprobengrofen variieren in den quantitativen Untersuchungen
stark in Abhéangigkeit von der Grolie der Hochschule bzw. des Hochschulverbun-
des und der Erhebungsmethode. So werden Stichproben zwischen 24 (KALBERER
et al.,, 2014) und 2.104 Studierenden (DERR et al., 2017) realisiert. Die Mixed-
Methods-Studie bezieht sich auf ein Sample von 23 Studierenden, von denen neun
Personen zu Vorkursbeginn und nach dem Vorkurs befragt wurden. Die Analyse
der qualitativen Interviews erfolgt mittels Inhaltsanalyse nach Mayring. Die quanti-
tativen Daten werden mit unterschiedlichsten Methoden ausgewertet, die sich von
deskriptiven Statistiken (z. B. GREEFRATH & HOEVER, 2016; KALBERER et
al., 2014) uber verschiedene Regressionsmodelle (z. B. AUSTERSCHMIDT &
BEBERMEIER, 2018; GREEFRATH, KOEPF & NEUGEBAUER, 2017) und
Varianzanalysen (z. B. KURTEN, 2017; REICHERSDORFER et al., 2014) sowie
allgemeinen linearen Modellen (ALM) (FISCHER, 2014a) bis hin zu Matching-
Verfahren (VOBKAMP & LAGING, 2014) erstrecken. Jedoch beschreiben nur
wenige der Studien die Anwendung langsschnittlicher Methoden, welche fir die
Bestimmung eines kausalen Effekts notwendig sind (z. B. BUCHELE, 2019; BU-
CHELE, 2020).

4.2 Systematisierung der Ergebnisse

Die Systematisierung der Ergebnisse zu den Wirkungen von MINT-Vorkursen
erfolgt Uber eine zeitliche (kurz-, mittel-, langfristig) und eine inhaltliche (fachliche
Aspekte, Uberfachliche Aspekte, Studienerfolg) Ebene. Zudem wird zwischen ob-
jektiver und subjektiver Messung des Outcomes unterschieden.
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4.2.1 Kurzfristige Wirkungen

27 der 29 in den Literaturreview einbezogenen Quellen beschreiben kurzfristige
Wirkungen der MINT-Vorkurse, d. h. Effekte, die vor oder innerhalb des ersten
Semesters auftreten. Ein GroBteil berichtet dabei von fachlich objektiven bzw.
subjektiven Wirkungen. So zeigen Studien, dass der untersuchte Vorkurs einen
positiven Effekt auf die mathematischen Kenntnisse der Studierenden, gemessen
am Lernzuwachs im Kontrolltest des Vorkurses, hat (z. B. ABEL & WEBER,
2014; GIEL et al., 2015; HOEVER & GREEFARTH, 2018; KRUGER-BASENER
& RABE, 2014). DERR, HUBL & PODGAYETSKAYA (2015b) argumentieren
einschrankend, dass die signifikante Leistungssteigerung von der Einstellung der
Studierenden gegentiber Mathematik und dem Mathematiklernen, nicht jedoch von
der Art der Hochschulzugangsberechtigung, der Mathematiknote, dem Geschlecht,
dem Alter sowie dem Lernverhalten abhangig ist. Demgegeniber belegen DERR,
JEREMIAS & SCHAFER (2016) die starksten Verbesserungen der Leistung bei
Personen mit Abitur und/oder guten Mathematiknoten bei einem weniger guten
Vortest im Vorkurs. Zu einem dhnlichen Ergebnis kommen auch GREEFARTH &
HOEVER (2016).

Andere Studien konzentrieren sich auf den Einfluss der Vorkursvariante (Online
vs. Présenz) auf die Testergebnisse. Gleichwenn E-Kursvarianten in einigen Fallen
eine groBere Leistungssteigerung im Vergleich zu Prasenzkursen aufweisen
(DERR, HUBL & PODGAYETSKAYA, 2015a; DERR, HUBL & POD-
GAYETSKAYA, 2015b; FISCHER, 2009; FISCHER, 2014a; FISCHER, 2014b),
erhdhen letztere auch den Lernerfolg (z. B. DONDORF, BREUER & NACKEN,
2016).

Die regelmaRige Teilnahme am Vorkurs beglnstigt dartiber hinaus die Punktzahl
im Eingangstest aller Studierenden zu Studienbeginn (z. B. DERR & HUBL, 2015;
VOSSKAMP & LAGING, 2014), wobei durch Einbezug von Kontrollvariablen im
Follow-up-Test im ersten Semester kein Vorkurseffekt mehr nachweisbar ist (BU-
CHELE, 2019; BUCHELE, 2020). KURTEN (2017) und KURTEN (2020) stellen
jedoch eine Leistungssteigerung im Vergleich vom Vor- zum Kontrolltest des Vor-
kurses sowie vom Vor- zum Follow-up-Test unter den VVorkursteilnehmenden fest.
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In anderen Studien (z. B. GREEFRATH & HOEVER, 2016; KRUGER-BASENER
& RABE, 2014; KURTEN, 2017; KURTEN, 2020; NEUGEBAUER,
GREEFRATH & KOEPF, 2017) werden Teilnehmende des Vorkurses und Nicht-
teilnehmende beziiglich ihrer Prifungsergebnisse im ersten Semester verglichen.
Die Mehrheit der Publikationen konstatiert einen positiven Einfluss der Teilnahme,
wobei NEUGEBAUER, GREEFRATH & KOEPF (2017) argumentieren, dass die
besseren Klausurergebnisse nicht nur von dem Vorkursbesuch abhdngen, sondern
diese zusatzlich durch die Art des Vorkurses sowie den Studiengang beeinflusst
werden. KURTEN (2017) und GREEFRATH, KOEPF & NEUGEBAUER (2017)
konnen hingegen keinen Zusammenhang zwischen der Vorkursteilnahme und den
Klausurergebnissen nachzeichnen.

Neben den beschriebenen fachlich objektiven Einfliissen von Vorkursen zeigen
funf dieser Studien (FISCHER, 2014a; KURTEN, 2016; KURTEN, 2020; KUR-
TEN & GREEFARTH, 2015; REICHERSDORFER et al., 2014) auch fachlich
subjektive bzw. (berfachlich subjektive Wirkungen, wobei insbesondere die
Selbstwirksamkeitserwartung im Fokus steht. Drei weitere Publikationen
(BERNDT, 2018; KALBERER et al., 2014; LANKEIT & BIEHLER, 2018) kon-
statieren ausschlieBlich fachlich subjektive und/oder tberfachlich subjektive Wir-
kungen von Vorkursen, wobei u. a. auf die Zunahme der subjektiv wahrgenomme-
nen Studienvorbereitung bei Vorkursteilnahme (KALBERER et al., 2014; LAN-
KEIT & BIEHLER, 2018) eingegangen wird. Die Befunde zum Einfluss auf die
Selbstwirksamkeitserwartung fallen widerspriichlich aus. Wéhrend KURTEN &
GREEFRATH (2015) keine Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung konsta-
tieren, verweisen KURTEN (2016) und KURTEN (2020) auf eine steigende ma-
thematische und soziale Selbstwirksamkeitserwartung (bei stagnierender allgemei-
ner Selbstwirksamkeitserwartung) im Laufe des VVorkurses und der ersten drei Mo-
nate des Studiums. LANKEIT & BIEHLER (2018) berichten hingegen einen
Rickgang der Selbstwirksamkeitserwartung, der mit einer Reduzierung des ma-
thematischen Selbstkonzeptes und des Interesses an Mathematik einhergeht.
BERNDT (2018) berichtet zudem von einem subjektiv wahrgenommenen Zuwachs
des Fachwissens der Teilnehmenden bei gleichzeitig unerfiillten Erwartungen in
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Bezug auf das Kennenlernen anderer Studierender und der Erleichterung des Stu-
dieneinstiegs. Keine der Studien belegt kurzfristige, Uberfachlich objektive Wir-
kungen der MINT-Vorkurse oder Ergebnisse zum Studienerfolg.

4.2.2 Mittel- und langfristige Wirkungen

Insgesamt sieben der 29 Studien untersuchen mittelfristige Effekte (zweites bis
viertes Fachsemester) von MINT-Vorkursen. Hierbei stehen fachlich objektive
Outcomes (Klausurergebnisse) klar im Vordergrund. Einige Autorinnen und Auto-
ren berichten von deutlichen Leistungsunterschieden zwischen Vorkursteilneh-
menden und -nichtteilnehmenden zugunsten der am Vorkurs Partizipierenden
(BEBERMEIER & AUSTERSCHMIDT, 2018; GREEFRATH & HOEVER, 2016;
KURTEN, 2020), wahrend NEUGEBAUER, GREEFRATH & KOEPF (2017)
keinen pauschalen Zusammenhang identifizieren und darauf verweisen, dass der
Einfluss abhangig von der Art des Vorkurses und dem Studiengang ist. HOEVER
& GREEFRATH (2018) betonen zudem, dass die Wirkung der Vorkursteilnahme
je nach betrachteter Klausur variiert. Hingegen kénnen GREEFRATH, KOEPF &
NEUGEBAUER (2017) in ihren multiplen Regressionsmodellen keinen Einfluss
der Teilnahme am Vorkurs auf die Klausurergebnisse identifizieren. Werden aus-
schlielflich die Vorkursteilnehmenden betrachtet, so berichten BEBERMEIER &
AUSTERSCHMIDT (2018) einen signifikanten positiven Einfluss der Mathema-
tikschulnote und der gewonnenen Sicherheit durch den Vorkursbesuch auf die
Klausurergebnisse.

Lediglich AUSTERSCHMIDT & BEBERMEIER (2018) nehmen fachlich subjek-
tive Wirkungen in den Blick und zeigen, dass sich die einbezogenen Prédiktoren
(insh. Mathematiknote, schulische Vorbereitung auf fachspezifische Mathema-
tikinhalte, Relevanz mathematischer Studieninhalte fiir das Fach) fir Nichtteil-
nehmende des Vorkurses als erklarungskraftiger fir die Bewaltigung der mathema-
tischen Anforderungen im ersten Studienjahr erweisen, als dies fur die Teilneh-
menden des Vorkurses der Fall ist. Mittelfristige Oberfachliche Wirkungen oder
Effekte auf den Studienerfolg werden hingegen in keiner der Studien untersucht.
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DERR et al. (2017) betrachten als einzige Studie langfristige Wirkungen, d. h. sol-
che Effekte, die ab dem funften Fachsemester auftreten. Sie berichten einen starken
Zusammenhang zwischen den (friihen) Leistungen im Fach Mathematik und dem
(spateren) Studienerfolg. Erstere werden durch die Vorkursteilnahme bei zusétzlich
intensivem Selbststudium der Studierenden positiv beeinflusst. Insofern zeigt sich
ein indirekter Einfluss des Vorkurses auf den Studienerfolg.

5 Fazit und Diskussion

Der Beitrag untersuchte, welche kurz-, mittel- und langfristigen Wirkungen von
MINT-Vorkursen auf studienrelevante Aspekte in der wissenschaftlich-
empirischen Literatur dokumentiert sind. Insgesamt wurden 29 Publikationen ein-
bezogen. Diese verweisen auf eher kurzfristige Wirkungen der MINT-Vorkurse auf
fachlicher Ebene. Dariiber hinaus lassen sich jedoch auch mittelfristige und nicht
fachliche Effekte aufzeigen. Langfristige Wirkungen auf den Studienerfolg wurden
kaum untersucht und konnten dabei nur indirekt bestatigt werden.

Die in den Publikationen beschriebenen Effekte der Vorkursteilnahme unterliegen
dabei verschiedenen Limitationen. So sind die genutzten Erhebungs- und Analy-
semethoden zumeist nicht geeignet, kausale Effekte zu bestimmen. Die Ausnahme
bilden etwa die Studien von BUCHELE (2019) und BUCHELE (2020), welche auf
langsschnittliche Methoden zurlckgreifen. Kinftige Untersuchungen sollten hier
anschlieen (vgl. methodische Aspekte der Wirkungsmessung BERNDT & FELIX,
2021). Abschlielend darf nicht aufler Acht gelassen werden, dass die zusammen-
fassende Darstellung der Wirkungen von MINT-Vorkursen auf Grundlage eines
systematischen Literaturreviews selbst Verzerrungen unterliegen kann, da Studien
ohne identifizierbare Effekte moglicherweise in geringerem Umfang verdffentlicht
wurden, mithin stets ein Publikationsbias mitzudenken ist.
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Die Wirkungen von MINT-Vorkursen — Ein systematischer Literaturreview (Anhang)

Tab. A1: Ubersicht (iber die in den systematischen Review einbezogenen Veréffentlichungen

Autorinnen und Autoren Studiendesign, Stichprobe und Messung der Wichtige Ergebnisse
Outcomes
N.t = Stichprobe Leistungstest(s) TN = Teilnehmende Vorkurs
Nke = Stichprobe Klausurergebnis(se) NTN = Nicht-Teilnehmende Vorkurs

Ngr = Stichprobe Befragung(en)
NLus = Stichprobe Lernmanagementsystem(e)
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237 [Teilstichprobe Vorkursteilnehmende], Nke nicht | - ernzuwachs im Mittel 20%-Punkte bei Teilnahme am Kompaktkurs (M = 12,4 Punkte;
ausgewiesen) SD = 5,7 Punkte vs. M = 18,5 Punkte; SD = 5,9 Punkte)

- Leistungstests und Klausurergebnis im WS - Zusammenhang Kompaktkurs und Mathematikpriifung (Korrelationskoeffizienten = 0,6 -
2011/2012 an der HS Esslingen 0,65)

Outcomes:

- Punkte im Vor- und Kontroll-/Eingangstest (zu
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Chemie, Physik, Psychologie und wahrgenommene Vorbereitung auf fachspezifische Mathematikinhalte (8 = 0,67; p <
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- Befragung im WS 2017/2018 an der Universitat Anforderungen im 1. Studienjahr (R? = 0,60), nicht jedoch das Abiturjahr und die Relevanz
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B =-0,69; p < 0,001) steht in Zusammenhang mit Bewaltigung, die weiteren Pradiktoren
nicht (NTN: R?= 0,59; TN: R?= 0,42)

- Fachbereich Wirtschaftswissenschaften: NTN - Mathematiknote (B = -0,57; p < 0,001)
und Vorbereitung (B = 0,30; p < 0,01) beeinflussen Bewaltigung (R? = 0,47), nicht jedoch
das Abiturjahr und die Relevanz; TN - Mathematiknote (8 = -0,33; p < 0,001),
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- Befragung im WS 2016/2017 an der Universitat
Magdeburg

Outcomes:

- Beurteilung der Teilnahmemotive und Zielerreichung
bezliglich des Vorkurses

Kurzfristige (Uber-)fachlich subjektive Wirkungen:

- TN auBern fachliche und tberfachliche Motive fiir die Teilnahme am Vorkurs (Fachwissen
[91%], soziale Integration [84%], Orientierung [88%]), Zielerreichung bleibt gemessen am
Mittelwert hinter Zielsetzung zurtick

- Individuelle Zielsetzungs-Zielerreichungsbilanz verweist auf unerfiillte Erwartungen bei
einem Drittel der Befragten bezlglich der Kenntnisstanduberpriifung, bei je knapp der
Halfte in Bezug auf das Auffrischen von Kenntnissen und das Kennenlernen anderer
Studierender sowie bei 56% aller Befragten hinsichtlich der Erleichterung des
Studieneinstiegs

- Auffrischen mathematischer Kenntnisse ist abhangig von Tatigkeit vor Studienbeginn,
mathematischen Vorkenntnissen, Art des Vorkurses (mathematische Grundlagen vs.
fachspezifischer Vorkurs), nicht jedoch vom Geschlecht

- Kennenlernen anderer Studierender steht in Zusammenhang mit mathematischen
Vorkenntnissen, nicht mit Tatigkeit vor Studienbeginn, Geschlecht, Art des Vorkurses

- Aspekte der Studienorganisation werden sowohl vom Geschlecht und mathematischen
Leistungsniveau, als auch von Tatigkeit vor Studienbeginn, und Art des Vorkurses bedingt

BUCHELE, 2019

- Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design

- Studienanfanger/innen des Fachbereichs
Wirtschaftswissenschaften (Nt 1.236, Ngr 1.236)

Kurzfristige fachlich objektive Wirkungen:

- Steigende RegelmaRigkeit der Vorkursteilnahme (bei mehr als 25% Teilnahme) fihrt im
Durchschnitt zu besseren Ergebnissen im Eingangstest, jedoch Verzerrung durch
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- Leistungstests und Befragungen im WS 2012/2013,
WS 2014/2015 und WS 2016/2017 an der
Universitat Kassel

Outcomes:

- Punkte im Eingangs- (zu Studienbeginn) und Follow-
up-Test (9 Wochen nach Studienbeginn)

Selbstselektion (NTN 5,7 Punkte von max. 30 Punkten [SD = 4,5 Punkte]; unter 25%
Teilnahme 4,9 Punkte [SD = 4,0 Punkte]; 25-50% Teilnahme 6,8 Punkte [SD = 4,3
Punkte]; 50%-75% Teilnahme 7,0 Punkte [SD = 4,7 Punkte]; Gber 75% Teilnahme 8,0
Punkte [SD = 5,0 Punkte])

- Lernzuwachs von durchschnittlich 8,2 Punkten (SD = 5,0 Punkte) auf 11,5 Punkte (SD =
5,6 Punkte) (von max. 30 Punkten), grofter Zuwachs bei NTN (+3,9 Punkte)

- Im Follow-up-Test deutlich geringere Differenzen der Mittelwerte zwischen TN und NTN
durch Kompensationseffekte und Selektion (NTN 11,2 Punkte [SD = 6,1 Punkte]; unter
25% Teilnahme 8,4 Punkte [SD = 5,6 Punkte]; 25-50% Teilnahme 8,8 Punkte [SD = 5,3
Punkte]; 50%-75% Teilnahme 12,2 Punkte [SD = 5,5 Punkte]; Uber 75% Teilnahme 12,4
Punkte [SD = 5,0 Punkte])

- Multiple OLS-Regression unter Einbezug von Kontrollvariablen (Aspekte der [Bildungs-
|Biographie und studienbezogene Aspekte) belegt bereinigten Effekt des Vorkursbesuches
auf Punkte im Eingangstest von 2,0 Punkten (p < 0,001; R%= 0,79), bei weitgehender
Teilnahme (tber 75%) von 2,5 Punkten (p < 0,001; R?= 0,79), bei gleichzeitig
signifikanten eigenstandigen Einflissen fast aller Kontrollvariablen

- Gewichtete Fixed Effects Regression (der TN mit mind. 75% Anwesenheit) zeigt unter
Einbezug der Kontrollvariablen Differenzen-in-Differenzen-Effekt (Kompensationseffekt)
der NTN gegenuber TN von -1,5 Punkten (p < 0,01), d.h. im Follow-up-Test kein
Vorkurseffekt mehr nachweisbar, auch padagogische/psychologische und
semesterbezogene Kontrollvariablen beeinflussen Lernzuwachs mit wenigen Ausnahmen
nicht (mathematisches Selbstkonzept, Losen von Ubungsbléttern; Semesterbeleitender
Briickenkurs)

BUCHELE, 2020

- Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design
- Studienanfanger/innen des Fachbereichs
Wirtschaftswissenschaften (Nt 1.236, Ngr 1.236)

- Leistungstests und Befragungen im WS 2012/2013,
WS 2014/2015 und WS 2016/2017 an der
Universitat Kassel

Outcomes:

- Punkte im Eingangs- (zu Studienbeginn) und Follow-
up-Test (9 Wochen nach Studienbeginn)

Kurzfristige fachlich objektive Wirkungen:

- Héhere Vorkursanwesenheit wirkt sich positiv auf erreichte Punktzahl im Eingangstest aus
(jedoch Verzerrung durch Selbstselektion) (NTN 5,7 Punkte; Teilnahme 1-4 Sitzungen 4,9
Punkte; 5-8 Sitzungen 6,8 Punkte; 9-12 Sitzungen 7,0 Punkte; 13-16 Sitzungen 8,0
Punkte)

- Im Follow-up-Test deutlich geringere Differenzen der Mittelwerte zwischen TN und NTN
durch Kompensationseffekte (NTN 11,3 Punkte; Teilnahme 1-4 Sitzungen 8,3 Punkte; 5-8
Sitzungen 8,7 Punkte; 9-12 Sitzungen 12,1 Punkte; 13-16 Sitzungen 12,4 Punkte)

- Multiple OLS-Regression unter Einbezug von Kontrollvariablen (z.B. Mathematikinteresse
und Abiturnote) belegt bereinigten Effekt des Vorkursbesuches auf Punkte im
Eingangstest von 2,0 Punkten (p < 0,001), bei weitgehender Teilnahme (13-16 Sitzungen)
von 2,5 Punkten (p < 0,001)

- Gewichtete Regressionsanalyse mit festen Effekten zeigt unter Einbezug der
Kontrollvariablen Differenzen-in-Differenzen-Effekt (Kompensationseffekt) der NTN
gegeniber TN von -1,8 Punkte (p < 0,001), d.h. im Follow-up-Test kein Vorkurseffekt
mehr nachweisbar




DERR & HUBL, 2015

- Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design
- Studienanfénger/innen der Fakultat Technik (Nt
617, Ngr nicht ausgewiesen)

- Leistungstests und Befragung im WS 2011/201 bis
WS 2012/2013 und WS 2013/2014 an der DHBW
Mannheim

Outcomes:

- Leistung in Prozent im Vor- und Kontroll-
/Eingangstest (zu Studienbeginn)

Kurzfristige fachlich objektive Wirkungen:

- Verbesserung um durchschnittlich 5%-Punkte bei TN zwischen Vor- und Kontroll-
/Eingangstest (2013: Vortest: 50,3%; Kontroll-/Eingangstest 55,1%) bei gleichzeitig starker
Heterogenitat (50% der TN Verbesserung um mindestens 5%-Punkte [insbesondere bei
schwachem Testergebnis im Vortest], 20% Verschlechterung [insbesondere Studierende
mit gutem oder sehr gutem Vortest])

- TN erzielen in Kontroll-/Eingangstest bessere Ergebnisse als NTN (55,1% vs. 49,3%)

DERR, HUBL,

MECHELKE-SCHWEDE,

- Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design
- Studienanfanger/innen der Fakultat Technik (N

Kurzfristige fachlich objektive Wirkungen und langfristiger objektiver Studienerfolg:
- Lernerfolg in Vorkursen (Differenz Kontroll-/Eingangstest und Vortest) linear abhangig von

PODGAYETSKAYA & 2.104, N_t, Nke und Ngr nicht gesondert Anzahl der Selbsttests der Online-Lernmodule sowie Lernzeit, nicht jedoch von
WEIGEL, 2017 ausgewiesen) lernerbezogenen Daten (Lernstrategien, Einstellung gegeniiber Mathematik, Anzahl
- Leistungstests, Klausurergebnisse und Befragung besuchte Lernmodulseiten)
im WS 2011/2012 bis 2013/2014 an der DHBW - Multiple Regression zeigt signifikanten aber schwachen Effekt des Lernerfolgs im Vorkurs
Mannheim auf die Klausurnote im 1. Semester
- Einfluss Vorkurs auf Studienerfolg wird tber indirekten Einfluss konstruiert, Mathematik |
Outcomes: korreliert in allen Kohorten mit GPA (r = 0,62-0,7; p < 0,01), mehr als 30% der Varianz im
- Ergebnisse im Vor- und Kontroll-/Eingangstest (zu GPA in linearer Regression tUber Mathematik | erklarbar
Studienbeginn, Einheit unklar) - Mathematik | beeinflusst laut logistischem Regressionsmodell Studienabbruch, Anstieg
- Klausurnote im 1. Semester (Mathematik ) dell’ Wahrscheinlichkeit das Studium zu beenden, wenn Note Mathematik | steigt (Exp(B)
- Kumulierter GPA (Grade Point Average) Zwischen 5 und 14)
- Studienabbruch
DERR, HUBL & - Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design Kurzfristige fachlich objektive Wirkungen:
PODGAYETSKAYA, - Studienanfanger/innen der Fakultat Technik (N_t - Steigerung der durchschnittlichen Leistung von 50,0% im Vortest auf 55,0% im Kontroll-
2015a 603) /Eingangstest, E-Learning-Kurs Steigerung von 47,5% auf 54,2%; Prasenz-Kurs von
- Leistungstests im WS 2014/2015 an der DHBW 43,7% auf 47,3%, beide Formen von 44,2% auf 53,3% und Selbststudium 52,4% auf ca.
Mannheim 55,0%
Outcomes:
- Leistung in Prozent im Vor- und Kontroll-
/Eingangstest (zu Studienbeginn)
DERR, HUBL & - Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design Kurzfristige fachlich objektive Wirkungen:
:(%EQSAYETSKAYA: - Studienanfanger/innen der Fakultét Technik (N.r - Im Durchschnitt signifikante Steigerung (p < 0,001) der erreichten Punkte zwischen Vor-

603, Ngr 205)
- Leistungstests und Befragungen im WS 2014/2015

und Kontroll-/Eingangstest von 49,7 Punkten auf 55,0 Punkte von max. 100 Punkten (E-
Learning-Kurs 47,5 Punkte auf 54,2 Punkte; Prasenz-Kurs 43,7 Punkte auf 47,3 Punkte;




an der DHBW Mannheim

Outcomes:

- Punkte im Vor- und Kontroll-/Eingangstest (zu
Studienbeginn)

beide Formen 44,2 Punkte auf 53,3 Punkte)

- Lernerfolg unabhangig von Art der Hochschulzugangsberechtigung, Mathematiknote,
Geschlecht, Alter, Lernverhalten (investierte Zeit, Erstellung und Einhaltung Lernplan) und
Einstellung gegenliber praxisbezogenen Aufgaben, signifikant ist hingegen der Einfluss
der Variablen Einstellung gegeniiber dem Fach Mathematik und Einstellung gegentber
dem Mathematiklernen

DERR, JEREMIAS &
SCHAFER, 2016

- Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design

- Studienanfanger/innen (nicht weiter definiert, N
1.816, Ni7 und Ngr nicht gesondert ausgewiesen)

- Leistungstests und Befragung im WS 2012/2013 an
der HS Ruhr West, DHBW Mannheim und TH
Wildau

Outcomes:

- Leistung in Prozent/Punkte im Vor- und Kontroll-
/Eingangstest (zu Studienbeginn)

Kurzfristige fachlich objektive Wirkungen:

- TN erzielen im Kontroll-/Eingangstest an der DHBW Mannheim im Mittel bessere
Ergebnisse als im Vortest (+8%-Punkte) und eine bessere Leistung als die NTN im
Kontroll-/Eingangstest (50% vs. 35%)

- GroRter Lernerfolg bei Personen mit Abitur und/oder guten Mathematiknoten bei weniger
gutem Eingangstest

- Positive Einschatzung der Wirkung der Malinahmen an der HS Ruhr West auf den
Lernerfolg (formative und summative Evaluation), starker Effekt im t-Test abhangiger
Stichproben (d = 1,83), erreichte mittlere Punktzahl hat sich im Kontroll-/Eingangstest im
Vergleich zum Vortest mehr als verdoppelt (M = 28,5 Punkte; SD = 7,3 Punkte vs. M =
13,7 Punkte; SD = 8,8 Punkte)

DONDORF, BREUER &
NACKEN, 2016

- Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design

- Studienanfénger/innen der Ingenieurwissenschaften
(NLT 51)

- Leistungstests im WS 2015/2016 an der RWTH
Aachen

Outcomes:

- Leistung in Prozent im Vortest und finf
vorkursbegleitenden Tests

Kurzfristige fachlich objektive Wirkungen:

- TN des Prasenz-Kurses erzielen im Durchschnitt Leistungssteigerung von 9%-Punkten
zwischen Vor- und Kontrolltests, TN des Online-Kurses konnen ihre Leistung hingegen
nicht verbessern (-0,4%-Punkte)

- Korrelationskoeffizient fiir TN des Prasenz-Kurses zwischen Vortest und Kontrolltests
signifikant héher als bei TN des Online-Kurses (0,8 vs. 0,6; p < 0,018)

FISCHER, 2009

- Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design

- Studienanfanger/innen (nicht weiter definiert, Nt
372)

- Leistungstests im WS 2008/2009 an der Universitat
Kassel

Outcomes:

- Punkte im Vor- und Kontrolltest (am Ende des
Vorkurses)

Kurzfristige fachlich objektive Wirkungen:

- Verbesserung im Ausgangstest bei E-Kursen (10,9 Punkte von max. 20 Punkten; SD = 4,0
Punkte) im Durchschnitt grofRer als in Prasenz-Kursen (9,2 Punkte; SD = 3,1 Punkte) bei
gleicher Ausgangslage (8,5 Punkte von max. 19 Punkten; SD E-Kurse = 3,6 Punkte;

SD Prasenz-Kurse = 3,1 Punkte)

FISCHER, 2014a

- Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design

- Studienanfénger/innen des
Bauingenieurswesens/Maschinenbaus, der

Kurzfristige fachlich objektive und (Uber-)fachlich subjektive Wirkungen:

- Studierende erreichen im Mittel 46,0% der Punkte (SD = 18,3%) im Kontrolltest, E-Kurs-
TN (M =50,1%; SD = 19,3%) schneiden im Vergleich zu Prasenz-Kurs-TN (M = 43,5%;
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Elektrotechnik/Informatik, des Lehramts Mathematik
und Naturwissenschaften, der Mathematik und
Naturwissenschaften (Nt 726, Ngr 586, N_ums nicht
ausgewiesen)

- Leistungstests, Befragungen und Nutzungsdaten
aus einem Lernmanagementsystem im WS
2008/2009 an der Universitat Kassel

Outcomes:

- Leistung in Prozent im Vor- und Kontrolltest (am
Ende des Vorkurses)

- Beurteilung der mathematischen Studierfahigkeit,
der mathematischen Selbstwirksamkeitserwartung,
der mathematischen Selbstregulationsfahigkeit und
der Einstellung zur Mathematik

SD = 17,2%) signifikant besser ab (r]Z =0,03; p = 0,003), bei in Bezug auf den Vortest
ahnlichem Ausgangsniveau (p = 0,366) von Prasenz- (M = 49,3%; SD = 18,2%) und E-
Kursen (M = 47,7%; SD = 20,8%) > Mittelwertvergleiche berlcksichtigen
Selektionsmechanismen nicht

- Signifikanter Einfluss Vortest (§ = 0,60; part. n2 = 0,40; p < 0,001), Kursvariante ( = 0,05;
part. r]2 =0,03; p < 0,05) und Studienganggruppe (Grund-, Real- und Hauptschullehramt
Mathematik und Naturwissenschaften: Referenz; Elektrotechnik/Informatik: B = 0,06; part.
n? = 0,03; p < 0,05; Bauingenieurwesen/Maschinenbau: B = 0,05; part. n?= 0,02; p > 0,05;
Bachelor Mathematik, Gymnasiallehramt Mathematik und Naturwissenschaften: g = 0,07;
part. r]2 =0,02; p < 0,05) laut allgemeinem linearen Modell (ALM) (R2 =0,47) auf
Kontrolltest

- Lineare Regressionsmodelle mit Residuen des Kontrolltests aus ALM als abhangige
Variable zeigen keinen Einfluss der Intensitat der Modulnutzung (r = -0,11; p > 0,05) und
der prozentualen Anwesenheit in den Vorlesungen (r = 0,11; p > 0,05), wohl aber der
Anwesenheit in den Ubungen (r = 0,15; p < 0,05)

- Auswirkung des Vorkurses auf mathematische Selbstwirksamkeitserwartung (M = 3,4;
SD = 1,1 auf sechsstufiger aufsteigender Skala) und Einstellung gegeniiber Mathematik
(M = 3,3; SD = 1,4) durchschnittlich auf mittlerem Niveau, Kursvariante und
Studienganggruppe dabei jeweils ohne signifikanten Einfluss (p > 0,05)

- Im Durchschnitt positive Wahrnehmung der mathematischen Studierfahigkeit nach dem
Vorkursbesuch (M = 2,9; SD = 0,6 auf vierstufiger aufsteigender Skala), Kursvariante ohne
signifikanten Einfluss (E-Kurse: M = 3,0; SD = 0,5; Prasenz-Kurse: M = 3,0; SD = 0,6; p >
0,05), jedoch signifikante Unterschiede nach Studienganggruppe ersichtlich (Grund-, Real-
und Hauptschullehramt Mathematik und Naturwissenschaften: M = 3,0; SD = 0,6;
Elektrotechnik/Informatik: M = 2,9; SD = 0,6; Bauingenieurwesen/Maschinenbau: M = 3,0;
SD = 0,5; Bachelor Mathematik, Gymnasiallehramt Mathematik und Naturwissenschaften:
M =2,7; SD =0,6; p <0,05)

- Durchschnittlich moderate wahrgenommene mathematische Selbstregulationsfahigkeit der
TN (M = 3,4; SD = 1,0 auf sechsstufiger aufsteigender Skala), Kursvariante und
Studienganggruppe dabei jeweils ohne signifikanten Einfluss (p > 0,05)

FISCHER, 2014b

- Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design

- Studienanfanger/innen des
Bauingenieurswesens/Maschinenbaus, der
Elektrotechnik/Informatik, des Lehramts Mathematik
und Naturwissenschaften, der Mathematik und
Naturwissenschaften (N.t 746, Ngr 586, Ny us nicht
ausgewiesen)

- Leistungstests, Befragungen und Nutzungsdaten
aus einem Lernmanagementsystem im WS
2008/2009 an der Universitat Kassel

Kurzfristige fachlich objektive Wirkungen:

- Mittelwertvergleiche zeigen bessere nicht signifikante Ergebnisse zu Beginn bei TN E-
Kurse im Vergleich zu TN Prasenz-Kurse (M = 0,6; SD = 0,2 vs. M = 0,5; SD = 0,2), im
Kontrolltest sind TN E-Kurse signifikant besser als TN Prasenz-Kurse (M = 0,5; SD = 0,2
vs.M=0,4; SD =0,2)

- Vortest (n?=0,401; p < 0,001) und Kursvariante (0= 0,026; p = 0,016) nehmen
entsprechend eines allgemeinen linearen Modells (ALM) signifikanten Einfluss auf
Kontrolltest




Outcomes:

- Leistung als relative Haufigkeit im Vor- und
Kontrolltest (am Ende des Vorkurses)

GIEL, HILLENBRAND,
MEIER, DECKER &
CHRIST, 2015

- Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design

- Studienanfénger/innen der Ingenieurwissenschaften
(NLT 182)

- Leistungstests im WS 2014/2015 an der HS
Offenburg

Outcomes:

- Punkte im Vor- und Kontrolltest (am Ende des
Vorkurses)

Kurzfristige fachlich objektive Wirkungen:

- Im Kontrolltest werden im Mittel 5 Punkte mehr erreicht als im Vortest (16,3 Punkte von
max. 27 Punkten; SD = 6,6 Punkte vs. 21,3 Punkte; SD = 11,0 Punkte)

- Zuwéchse variieren je nach Ergebnis des Vortests: sehr schwache (+6,2 Punkte; SD = 1,4
Punkte), schwache (+9,5 Punkte; SD = 3,2 Punkte), mittlere (+6,3 Punkte; SD = 3,2
Punkte), gute (+5,7 Punkte; SD = 3,2 Punkte) und sehr gute (+2,0 Punkte; SD = 1,7
Punkte) Studierende

GREEFRATH & HOEVER,
2016

- Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design

- Studienanfanger/innen der Elektrotechnik und
Informatik (Nt 809, Nke und Ngr nicht ausgewiesen)

- Leistungstests, Klausurergebnisse und Befragungen
im WS 2009/2010 bis 2012/2013 an der FH Aachen

Outcomes:
- Punkte im Vor- und Kontroll-/Eingangstest (zu
Studienbeginn)

- Punkte in Klausuren im 1. und 2. Semester (hdhere
Mathematik 1 und 2)

Kurz- und mittelfristige fachlich objektive Wirkungen:

- Lésungsquote im Kontroll-/Eingangstest der NTN fir jede Aufgabe unter jener der TN,
aber leicht Uber den Ergebnissen der TN im Vortest

- TN erzielen im Kontroll-/Eingangstest (max. 14 Punkte) im Durchschnitt 3,5 Punkte mehr
als im Vortest (max. 14 Punkte), bei Steigerung der Lésungsquote in fast allen
Einzelaufgaben

- TN ohne allgemeine Hochschulreife (+4,1 Punkte) erzielen durchschnittlich gréRere
Leistungssteigerung von Vor- zu Kontroll-/Eingangstest als TN mit allgemeiner
Hochschulreife (+2,7 Punkte)

- TN mit allgemeiner Hochschulreife im Mittel im Kontroll-/Eingangstest besser (10,1
Punkte; SD = 3,0 Punkte) als NTN mit allgemeiner Hochschulreife (8,1 Punkte; SD = 3,0
Punkte) (p < 0,001), gleiches gilt auch fiir Personen ohne allgemeine Hochschulreife (NTN
5,6 Punkte; SD = 3,3; TN 9,1 Punkte; SD = 3,2 Punkte; p = n.b.)

- TN schneiden in allen Leistungsgruppen (Einteilung nach Punkten im jeweils 1. Test) im
Durchschnitt in Klausuren im 1. und 2. Semester besser ab als NTN (3 Punkte - 11
Punkte)

- Testergebnisse korrelieren mit Klausurergebnis im 2. Semester starker als
Mathematiknote im Schulabschlusszeugnis, keine Korrelation des Klausurergebnisses mit
Durchschnittsnote Schulabschlusszeugnis, Art des Schulabschlusses und Einsatz
grafikfahiger Taschenrechner in der Schule

GREEFRATH, KOEPF &
NEUGEBAUER, 2017

- Quantitative Langsschnittstudie

- Studienanfanger/innen der Elektrotechnik und
Informatik (Nt 1.052, Nke 1.468, Ngr nicht
ausgewiesen)

- Leistungstest, Klausurergebnisse und Befragung im

Kurz- und mittelfristige fachlich objektive Wirkungen:

- Bestehensrate bei Eingangstest ist bei TN mit 69% (Elektrotechnik) und 55% (Informatik)
hoher als bei NTN mit 28% und 23%

- Kleine Effekte zwischen TN und NTN der Elektrotechnik (NTN 48,0%; TN 59,9%; d = 0,49;
p < 0,01) und Informatik (NTN 39,7%; TN 47,1%; d = 0,33; p < 0,01) in Bezug auf




WS 2010/2011 bis 2013/2014 an der Universitat
Kassel

Outcomes:

- Leistung in Prozent im Eingangstest (zu
Studienbeginn)

- Leistung in Prozent in Klausuren im 1. und 2.
Semester (Lineare Algebra und Analysis)

durchschnittliche Leistung im Eingangstest

- Klausurergebnisse: kein pauschaler signifikanter Zusammenhang zwischen Vorkurs und
Klausurergebnissen (Elektrotechnik: TN +2,0%-Punkte im Vergleich zu NTN bei Klausur
Analysis [d = 0,09; p > 0,05], +4,5%-Punkte bei Klausur lineare Algebra [d = 0,19; p >
0,05]; Informatik: TN +5,0%-Punkte im Vergleich zu NTN bei Klausur Analysis [d = 0,20;
p < 0,05], -0,1%-Punkte bei Klausur lineare Algebra [d = 0,00; p > 0,05])

- Vorkursvariante hat zudem nur signifikanten Einfluss auf die Leistung in den Klausuren
Analysis und lineare Algebra bei den Studienanfanger/innen der Elektrotechnik
(Elektrotechnik: E-Learning-Kurs +10,0%-Punkte im Vergleich zu Prasenz-Kurs bei
Klausur Analysis [d = 0,45; p < 0,01], +11,7%-Punkte bei Klausur lineare Algebra [d =
0,51; p < 0,01]; Informatik: E-Learning-Kurs -1,3%-Punkte im Vergleich zu Prasenz-Kurs
bei Klausur Analysis [d = 0,05; p < 0,05], -1,6%-Punkte bei Klausur lineare Algebra [d =
0,07; p> 0,05])

- Leistung in der Klausur Analysis wird laut linearem Regressionsmodell (R2 =0,31) durch
das Geschlecht (8 = 0,09; p < 0,001) und den Eingangstest (8 = 0,52; p < 0,001), nicht
jedoch durch einen Leistungskurs Mathematik (8 = 0,07; p > 0,05), den Studiengang (B =
-0,01; p > 0,05) oder die Vorkursteilnahme (B = -0,08; p > 0,05) bedingt

- Lineares Regressionsmodell (R2 = 0,39) fur die Klausurergebnisse in lineare Algebra
belegt signifikanten Einfluss des Geschlechts (B = 0,09; p < 0,01), des Leistungskurses
Mathematik (8 = 0,12; p < 0,01), des Studiengangs (8 =-0,13; p < 0,001) und des
Eingangstests (8 = 0,53; p < 0,001), Vorkursteilnahme ohne Einfluss (B = -0,04; p > 0,05)

HOEVER & GREEFRATH,
2018

- Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design

- Studienanfanger/innen der Elektrotechnik und
Informatik (N_t ca. 1.500, Nke und Ngr ca. 1.700)

- Leistungstests, Klausurergebnisse und Befragung
im WS 2009/2010 bis 2016/2017 an der FH Aachen

Outcomes:

- Punkte im Vor- und Kontroll-/Eingangstest (zu
Studienbeginn)

- Punkte/Noten in Klausuren im 1. und 2. Semester
(héhere Mathematik 1 und 2) sowie in je zwei
fachspezifischen Klausuren im 1. und 3. Semester

Kurz- und mittelfristige fachlich objektive Wirkungen:

- Vergleichbare durchschnittliche Vorkenntnisse TN (5,8 Punkte von max. 14 Punkten) und
NTN (6,3 Punkte) im 1. Test (SD = je 3,3 Punkte)

- Leistungssteigerung bei TN zwischen Vor- und Kontroll-/Eingangstest (+3 Punkte)

- TN erzielen gegeniiber NTN in Mathematik 1 (3,3 vs. 3,6; p < 0,01) und Mathematik 2 (3,1
vs. 3,3; p > 0,01) im Mittel bessere Ergebnisse (Noten), gleiches gilt fur Klausurnoten in
Grundlagen der Elektrotechnik im 1. Semester (3,3 vs. 3,8; p < 0,01) und elektrische
Messtechnik im 3. Semester (3,0 vs. 3,5; p < 0,01)

- In informatischen Fachern gemessen am Mittelwert kein signifikanter Zusammenhang
zwischen Vorkursbesuch und Klausurnoten, TN sind in der Klausur Grundlagen der
Informatik im 1. Semester 0,2 Notenpunkte besser, in der Priifung theoretische Informatik
im 3. Semester 0,2 Notenpunkte schlechter als NTN

- Lineare Regression der Mathematik 1 Klausur zeigt starkeren Einfluss der Punktzahl im
1. Test (B = 0,46) und des Lerngradienten (Quotient aus erreichter und moglicher
Verbesserung der TN) (B = 0,35) gegeniliber der Mathematik-Schulabschlussnote (f =
-0,12)

KALBERER, BOHMER,
TSCHIRPKE, PETENDRA

- Quantitative Querschnittstudie
- Studienanfanger/innen des Bachelorstudiengangs

Kurzfristige (Uber-)fachlich subjektive Wirkungen:
- Studierende flhlen sich durch Vorbereitungskurs besser auf Studium der Elektrotechnik




& BECK-MEUTH, 2014

Elektrotechnik fiir nichttraditionelle Studierende (Nt
49, NgF 24)

- Befragung im WS 2013/2014 an der FH Darmstadt
und HS Aschaffenburg

Outcomes:

- Einschatzung der intendierten Zielbereiche des
Vorkurses

vorbereitet (79,2%) und konnten ihren Kenntnisstand iberprifen (100,0%) sowie Klarheit
Uber Aufholbedarf erlangen (95,8%)

- Bei 70,9% der Befragten weckt der Vorbereitungskurs keine Zweifel der
Studienfachentscheidung, ein Drittel hilft der Kurs bei der generellen Studienentscheidung

KRUGER-BASENER &
RABE, 2014

- Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design

- Studienanfanger/innen der Elektrotechnik, Informatik
und Medientechnik (Nt 159, Nke 79)

- Leistungstests und Klausurergebnisse im WS
2011/2012 an der HS Emden/Leer

Outcomes:

- Leistung in Prozent im Vor- und Kontroll-
/Eingangstest (zu Studienbeginn)

- Klausurnote im 1. Semester (Mathematik 1)

Kurzfristige fachlich objektive Wirkungen:

- Mittelwertvergleich Vor- (29,2%) und Kontroll-/Eingangstest (51,5%) zeigt Lernzuwachs,
gleichfalls bei 93% der Studierenden individuelle Verbesserung zwischen den Tests

- 42% der leistungsschwachen Studierenden (gemessen am Ergebnis des Vortests [0-
25%)]) bestehen die Klausur Mathematik 1 im Erstversuch, 4% im Zweitversuch

KURTEN, 2016

- Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design
- Studienanfanger/innen der Ingenieurwissenschaften
(NLT 642, Ngr 642)

- Leistungstests und Befragungen im WS 2015/2016
an der FH Munster

Outcomes:

- Beurteilung der allgemeinen, sozialen und
mathematischen Selbstwirksamkeitserwartung

- Punkte im Vor- und Kontroll-/Eingangstest (zu
Studienbeginn)

Kurzfristige fachlich objektive und (tuber-)fachlich subjektive Wirkungen:

- Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung verandert sich gemessen am Mittelwert im
angegebenen Zeitraum nicht (p = 0,363); bei sozialer Selbstwirksamkeitserwartung zeigen
sich wéahrend des Vorkurses (d = 0,20) als auch in der Mitte des 1. Semesters (d = 0,26)
hoch signifikante Zuwachse (p < 0,01)

- Mathematische Selbstwirksamkeitserwartung steigt hoch signifikant wahrend des
Vorkurses mit mittlerer Effektstarke (d = 0,62) (Subskalen innermathematisches
Problemldésen d = 0,74; angewandtes Problemlésen d = 0,27 und Argumentieren d = 0,53)
und in den ersten 3 Monaten des Studiums mit kleinerer Effektstarke (d = 0,25),
entsprechendes gilt fuir Subskalen

- Hoch signifikante Produkt-Moment-Korrelationen (Pearson) zwischen den Ergebnissen
aus dem Vor- bzw. Kontroll-/Eingangstest und der mathematischen Selbstwirksamkeit (r =
0,49 bzw. 0,50; p < 0,01) sowie den Subskalen innermathematisches Problemlésen (r =
0,53 bzw. 0,58; p < 0,01), angewandtes Problemlésen (r = 0,29 bzw. 0,32; p < 0,01) und
Argumentieren (r = je 0,37; p < 0,01)

KURTEN, 2017

- Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design

- Studienanfanger/innen der Ingenieurwissenschaften
(NLt 404, Nke 306)

- Leistungstests und Klausurergebnisse im WS
2015/2016 an der FH Mdinster

Kurzfristige fachlich objektive Wirkungen:

- Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung ergibt hoch signifikante Unterschiede
mit groler Effektstarke (part. r]2 =0,63; p <0,001), laut Post-hoc-Tests mit Bonferroni-
Korrektur signifikante Leistungssteigerung von Vor- (ca. 10,3 Punkte von max. 19
Punkten) zu Kontroll-/Eingangstest (ca. 14,4 Punkte von max. 19 Punkten) sowie von Vor-




Outcomes:

- Punkte im Vor- und Kontroll-/Eingangstest (zu
Studienbeginn) sowie Follow-up-Test (ca. 3 Monate
nach Semesterbeginn)

- Punkte in Klausur im 1. Semester (Mathematik 1)

zu Follow-up-Test (ca. 14,8 Punkte von max. 19 Punkten)
- Nichtsignifikante Semipartialkorrelation (r = 0,06; p = 0,47) zwischen Vorkursbesuch
(mindestens bzw. weniger als sechs besuchte Vorlesungen) und Punkten in der

Mathematikklausur bei Kontrolle des signifikant unterschiedlichen Vorwissens zu Gunsten
der NTN (d = 0,61; p <0,001)

KURTEN, 2020

- Quantitative Langsschnittstudie im Pra-Post-Design

- Studienanfénger/innen der Ingenieurwissenschaften
(2015: Nit 402, Nke 456, Ngr 402)

- Qualitative Interviews (2013-2014), Leistungstests,
Klausurergebnisse und Befragungen im WS
2013/2014 bis 2015/2016 an der FH Munster

Outcomes:

- Beurteilung der sozialen und mathematischen
Selbstwirksamkeitserwartung

- Punkte im Vor- und Kontroll-/Eingangstest (zu
Studienbeginn) sowie Follow-up-Test (ca. 3 Monate
nach Semesterbeginn)

- Note in Klausur im 1. und 2. Semester (Mathematik
1 und Mathematik 2)

Kurz- und mittelfristige fachlich objektive und kurzfristige (liber-)fachlich subjektive

Wirkungen:

- Leistung der TN steigt im Durchschnitt zwischen Vor- (M = 10,1 Punkte von max. 19
Punkten; SD = 3,7 Punkte) und Kontroll-/Eingangstest (M = 13,7 Punkte; SD = 3,2 Punkte)
signifikant an (d = 1,00; p < 0,001)

Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung ergibt hoch signifikante Unterschiede
mit groRer Effektstarke (partielles n2 =0,64; p < 0,001), laut Post-hoc-Tests mit
Bonferroni-Korrektur signifikante Leistungssteigerung (d = 2,66; p < 0,001) von Vor- (M =
10,2 Punkte; SD = 3,1 Punkte) zu Kontroll-/Eingangstest (M = 14,5 Punkte; SD = 2,3
Punkte) sowie von Vor- zu Follow-up-Test (M = 14,6 Punkte; SD = 2,9 Punkte)

Lineare multiple Regression (F(7;212) = 15,75; p < 0,001; R? = 0,42) zeigt signifikante
Effekte der Vorkursteilnahme (Nutzung Vorlesung) (8 = 2,17; p < 0,001), Abschluss-

(B =-1,30; p < 0,01) und Mathematiknote (B = -1,04; p < 0,01) sowie des
Schulabschlusses Abitur (B = 1,81; p < 0,05) auf die Punkte im Kontroll-/Eingangstest,
hingegen keine signifikanten Einflisse der Pradiktoren Vorkursteilnahme (Nutzung
Tutorium) und Schulabschluss Fachabitur nachweisbar, Mathematiknote (stand. = -0,29)
im Vergleich der Pradiktoren mit grofRtem Einfluss, Wirkung der Vorkursteilnahme in Form
von Nutzung Vorlesungen ahnlich hoch (stand. § = 0,27)

Soziale Selbstwirksamkeitserwartung steigt signifikant zwischen Vor- und Kontroll-
/Eingangstest mit geringer Effektstarke (d = 0,21; p < 0,001), gleichfalls signifikanter
Anstieg bei mathematischer Selbstwirksamkeitserwartung (d = 0,66; p < 0,001) und den
Subskalen Anwendungsaufgaben (d = 0,27; p < 0,001), Problemléseaufgaben (d = 0,55;
p < 0,001) und innermathematische Aufgaben (d = 0,80; p < 0,001) mit unterschiedlicher
Effektstarke

Einfaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederholung ergeben fir alle (Sub-)Skalen der
Selbstwirksamkeitserwartung signifikante Effekte im Verlauf des ersten Semesters
(soziale Selbstwirksamkeitserwartung [part. r]2 =0,20; p < 0,001], mathematische
Selbstwirksamkeitserwartung [part. n2 =0,37; p < 0,001], innermathematische Aufgaben
[part. n?= 0,46; p < 0,001], Anwendungsaufgaben [part. n?= 0,16; p < 0,001],
Problemléseaufgaben [part. r]2 =0,16; p < 0,001])

Paarweise Vergleiche mit Bonferroni-Korrektur bei allen Skalen im Vergleich zwischen
Vor- und Follow-up-Test signifikant (p <= 0,001) sowie bei allen (Sub-)Skalen der
mathematischen Selbstwirksamkeitserwartung zwischen Vor- und Kontroll-/Eingangstest
(p < 0,05, einseitiger Post-hoc-Test), zudem zeigen sich bei der sozialen

10




Selbstwirksamkeitserwartung (p < 0,01) und der Subskala innermathematische Aufgaben
(p < 0,05) signifikante Veranderungen zwischen dem Kontroll-/Eingangstest und dem
Follow-up-Test

Lineare multiple Regression der mathematischen Selbstwirksamkeitserwartung im
Kontroll-/Nachtest auf die Vorkursnutzung und die allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung (F(8;213) = 4,41; p < 0,001; R? = 0,31) zeigt signifikante
Einflisse der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung (8 = 0,70; p < 0,001), der
Vorkursnutzung in Form von Tutoriumsbesuchen (B = 0,25; p < 0,05), der Mathematiknote
(B =-0,15; p < 0,05) und des Schulabschlusses Abitur (8 = 0,23; p < 0,01) sowie, unter der
Pramisse eines einseitigen t-Tests, der Vorkursnutzung in Form von Vorlesungsbesuchen
(B = 0,22; p = 0,065), die Abschlussnote bleibt hingegen ohne signifikante Wirkung, den
grofiten Einfluss besitzt allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (stand. = 0,41),
Vorkursteilnahme in Form von Nutzung Tutorium und Vorlesung jeweils mit mittlerer
Wirkung (stand. B = 0,18 bzw. 0,14)

Lineare multiple Regression der sozialen Selbstwirksamkeitserwartung im Kontroll-
/Nachtest auf die Vorkursnutzung und die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
(F(5;236) = 34,02; p < 0,001; R? = 0,41) zeigt signifikante Einfliisse der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung (8 = 1,11; stand. 8 = 0,62; p < 0,001) und, unter der
Pramisse eines einseitigen t-Tests, der Vorkursnutzung in Form von Tutoriumsbesuchen
(8 =0,19; stand. B = 0,13; p = 0,051)

Lineare multiple Regression der Note in der Klausur im 1. Semester (Mathematik 1) auf
die Vorkursnutzung, die Punkte im 1. Test, die Art des Schulabschlusses und die
Schulabschluss- und Mathematiknote sowie die Fachbereichszugehorigkeit (F(13;252) =
15,43; p < 0,001; RZ= 0,41) zeigt signifikante Einfliisse der Punkte im 1. Test (8 = -0,13;

p < 0,001), von drei von finf Fachbereichen (B = 1,67-2,23; p < 0,001) und der
Mathematiknote (B = 0,27; p < 0,05) sowie zusatzlich, unter der Pramisse eines
einseitigen t-Tests, des Schulabschlusses Abitur (8 =-0,72, p = 0,071) und des
Vorkursbesuches (Nutzung Tutorium) (8 = -0,32; p = 0,071), grof3ten Einfluss besitzt der
Fachbereich (stand. g = 0,52-0,71), Vorkursteilnahme in Form von Nutzung Tutorium mit
geringer Wirkung (stand. B =-0,11)

Lineare multiple Regression der Note in der Klausur im 2. Semester (Mathematik 2) auf
die Vorkursnutzung und die Kontrollvariablen (F(11;178) = 14,42; p < 0,001; R?= 0,44)
zeigt signifikante Einflisse der Punkte im 1. Test (B =-0,15; p < 0,001), von zwei der drei
Fachbereichen (B = 1,05-1,44; p < 0,001), des Schulabschlusses Fachabitur (§ = 1,01, p <
0,05) und des Vorkursbesuches (Nutzung Tutorium) (8 = -0,68; p < 0,01) sowie zuséatzlich,
unter der Pramisse eines einseitigen t-Tests, der Abschluss- (8 = 0,35; p = 0,097) und
Mathematiknote (8 = 0,26; p = 0,052), gréf3ten Einfluss besitzt der Fachbereich (stand. =
0,44-0,32), Vorkursteilnahme in Form von Nutzung Tutorium im mittleren Bereich

(stand. B =-0,23)

KURTEN & GREEFRATH,
2015

- Langsschnittliches Mixed-Methods-Design
- Studienanfanger/innen der Ingenieurwissenschaften

Kurzfristige fachlich objektive und (uber-)fachlich subjektive Wirkungen
- Skalierende Strukturierung zeigt keine Veranderung der Unterkategorien ,allgemeine
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(Ner 23, Ni7 9)
- Qualitative Interviews und Leistungstests im WS
2014/2015 an der FH Miinster

Outcomes:

- Beurteilung der studienbezogenen
Selbstwirksamkeitserwartung

- Punkte im Vor- und Kontroll-/Eingangstest (zu
Studienbeginn)

Uberzeugungen® und ,fachliche, nicht mathematische Uberzeugungen® der
Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des Vorkurses

- Vor Vorkursbeginn niedrige, mittlere und hohe Auspragung der Unterkategorie des
selbstregulierten Lernens, nach Vorkurs iiberwiegend niedrige Uberzeugungen

- Vergleich mit Mitstudierenden wird erst hoch und zum zweiten Befragungszeitpunkt mittel
eingeschatzt

- Internale Erfolgs- und externale Misserfolgsattributionen sind zum zweiten
Interviewzeitpunkt nicht mehr vorhanden, Erfolgserlebnisse werden kaum berichtet und
sind zumeist external attribuiert

- Mathematische Selbstwirksamkeitserwartung ohne eindeutigen Zusammenhang zum
Testergebnis

LANKEIT & BIEHLER,
2018

- Quantitative Langsschnittstudie

- Studienanfanger/innen der Mathematik, Informatik,
Physik und Ingenieurwissenschaften sowie
Lehramtsstudierende (Ngr 589)

- Befragungen im WS 2016/2017 an den
Universitaten Darmstadt, Hannover, Oldenburg,
Paderborn und Wirzburg

Outcomes:

- Beurteilung der Studienvorbereitung, der
mathematischen Selbstwirksamkeitserwartung, des
mathematischen Selbstkonzeptes und des
Interesses an Mathematik

Kurzfristige (Uber-)fachlich subjektive Wirkungen:

- Subjektiv wahrgenommene Studienvorbereitung (fachspezifisch und tbergreifend) nimmt
gemessen am Mittelwert der Likert-Skala an fast allen Standorten signifikant zu (d = 0,78-
1,17; p < 0,05)

- Keine Steigerung mathematische Selbstwirksamkeitserwartung, signifikanter Riickgang
mathematisches Selbstkonzept an fiinf Standorten und Riickgang Interesse an
Mathematik in drei von sieben Vorkursen (d = -0,10 bis -0,50; p < 0,05)

NEUGEBAUER,
GREEFRATH & KOEPF,
2017

- Quantitative Langsschnittstudie

- Studienanfanger/innen der Elektrotechnik und
Informatik (NLT 1052, Nke 1468)

- Leistungstest und Klausurergebnisse im WS
2010/2011 bis 2013/2014 an der Universitat Kassel

Outcomes:

- Leistung in Prozent im Eingangstest (zu
Studienbeginn)

- Leistung in Prozent in Klausuren im 1. und 2.
Semester (Lineare Algebra und Analysis)

Kurz- und mittelfristige fachlich objektive Wirkungen:

- Mittelwertvergleiche zeigen fachabhangigen positiven Einfluss des Vorkursbesuches auf
das Ergebnis im Eingangstest, die Art des Vorkurses spielt hingegen eine untergeordnete
Rolle

- Elektrotechnik: mittlerer Effekt zwischen den Vorkursvarianten bezuglich des
Eingangstests (d = 0,55) (NTN 48,0%, E-Learning-Kurs 64,2%, Prasenz-Kurs 56,6%)

- Informatik: kleiner Effekt zwischen den Vorkursvarianten bezlglich des Eingangstests (d =
0,32) (NTN 39,7%, E-Learning-Kurs 46,4%, Prasenz-Kurs 47,7%)

- Kein pauschaler Zusammenhang zwischen Vorkursteilnahme und besseren
Klausurergebnissen mittels Mittelwertvergleich nachweisbar; Einfluss des Vorkurses
abhangig von Art des Vorkurses und Studiengang

- Elektrotechnik: mittlerer Effekt zwischen den Vorkursvarianten bezuglich der Klausur
lineare Algebra (d = 0,51) (NTN 49,1%, E-Learning-Kurs 59,6%, Prasenz-Kurs 47,9%);
kleiner Effekt zwischen den Vorkursvarianten beziiglich der Klausur Analysis (d = 0,45)
(NTN 51,5%, E-Learning-Kurs 58,4%, Prasenz-Kurs 48,4%)
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- Informatik: kein Effekt zwischen den Vorkursvarianten bezliglich der Klausur lineare
Algebra (NTN 42,6%, E-Learning-Kurs 41,6%, Prasenz-Kurs 43,2%); kleiner Effekt
zwischen den Gruppen Vorkurs und kein Vorkurs beziiglich der Klausur Analysis (d =
0,20) (NTN 46,0%, E-Learning 50,4%, Prasenz 51,7%)

- Positiver signifikanter Zusammenhang zwischen Ergebnissen Eingangstest und
Klausurergebnissen (p < 0,01)

REICHERSDORFER,
UFER, LINDMEIER &
REISS, 2014

- Quantitative Langsschnittstudie
- Studienanfanger/innen fur Lehramt Mathematik und
Mathematik (N_t 120, Ngr 320)

- Leistungstest und Befragungen im WS 2010/2011
und 2011/2012 an der LMU Minchen, TU Minchen
und Universitat Regensburg

Outcomes:

- Punkte im Leistungstest (6 Monate nach
Studienbeginn)

- Einschatzung der intendierten Zielbereiche des
Vorkurses

Kurzfristige fachlich objektive und (ber-)fachlich subjektive Wirkungen:

- Studierende schatzen in offener Frage die im Vorkurs erlernten Arbeitsweisen der
Mathematik, Lernstrategien, Fertigkeiten, Aspekte der Studienorganisation als wichtig ein

- Standardisierte Abfrage der Vorkursziele mittels funfstufiger aufsteigender Likert-Skala
belegt, dass Vorkurs retrospektiv im Mittel sowohl flr fachliche Aspekte (Beweisen in der
Mathematik [M = 2,8; SD = 1,0], mathematisches Formulieren [M = 3,5; SD = 1,0] und
Uberwinden von Unterschieden zwischen Schul- und Hochschulmathematik [M = 3,5;
SD = n.b.]), als auch fir fachunabhangige Aspekte des Studiums (Kennenlernen
zukinftiger Mitstudierender [M = 4,2; SD = 1,1] und Orientierung an der Universitat [M =
3,9; SD = 1,0]) hilfreich ist

- Kovarianzanalyse mit Kovariate Abiturnote zeigt signifikant bessere Leistung der TN des
Vorkurses im Leistungstest (F(1;117) = 7,15; p < 0,01; part. r]2= 0,06)

VOBKAMP & LAGING,
2014

- Quantitative Querschnittstudie

- Studienanfanger/innen der
Wirtschaftswissenschaften (Nt ca. 250/Jahr, Ngr
246 [in 2011])

- Leistungstest und Befragung im WS 2009/2010 bis
2011/2012 an der Universitat Kassel

Outcomes:
- Punkte im Eingangstest (zu Studienbeginn)

Kurzfristige fachlich objektive Wirkungen:

- Durchschnittlich erzielen TN am Vorkurs im Eingangstest mehr Punkte als NTN (2009:
+8,7 Punkte bei max. 60 Punkten; 2010: +2,8 Punkte bei max. 75 Punkten; 2011: +1,8
Punkte bei max. 30 Punkten)

- Studierende mit Vorkurs (im Vergleich zu NTN) (R2000 = 7,47; R2010= 4,19; Boo11= 1,61; p <
0,01) und Befragte mit Abitur (im Vergleich zu Fachoberschulabschluss) (32009 = 5,56;
R2010=9,17; Boo11 = 3,42; p < 0,01) haben laut linearen Regressionsmodellen hoch
signifikanten positiven Einfluss auf Punktzahl im Eingangstest

- Mathematiknote (Rq09 = -1,63; p < 0,05; Boo10 = -2,74; Ro11=-1,22; p < 0,01) und
Mathematikkenntnisse (R2009 = -3,06; B2010 = -2,84; R011=-1,61; p < 0,01) mit héchst/hoch
signifikantem negativen Einfluss auf die Punkteanzahl im Eingangstest

- Mannliche Befragte erzielen 2010 signifikant bessere Ergebnisse im Eingangstest (R2009 =
-1,48; p > 0,05; B2010=4,53; p < 0,01; B11=0,71; p > 0,05)

- Das Jahr des Schulabschlusses beeinflusst im Jahr 2009 die Punktzahl signifikant positiv
(Bzoog =0,47; p <0,05; B2010 = 0,34; B2011 = -0,09; p> 0,05)

- Bestimmtheitsmal flir Modelle moderat (R2 =0,37-0,45)

- Matching-Analyse belegt positive Wirkung des Vorkurses, TN erreichen im Vergleich zu
NTN 6,7 Punkte (2009), 5,2 Punkte (2010) bzw. 2,0 Punkte (2011) mehr im Eingangstest
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Zusammenfassung: Die Auswirkungen der Teilnahme an MINT-Vorkursen, insbesondere im zeitli-
chen Verlauf des Studiums, wurden bisher auch aufgrund bestehender methodischer Herausforderun-
gen nur selten in den Fokus genommen. Dieses Desiderat greift der Beitrag auf. Am Beispiel einer
Langsschnittstudie an vier deutschen Universititen wird im zeitlichen Verlauf anhand von Regres-
sionsmodellen untersucht, inwieweit sich unter Kontrolle von Drittvariablen Unterschiede zwischen
Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden (zu Studienbeginn, nach dem ersten sowie nach dem zwei-
ten Studienjahr) in Bezug auf fachliche, soziale und organisatorische Aspekte des Studiums zeigen.
Dabei werden insbesondere methodische Schwierigkeiten der Evaluation von MINT-Vorkursen disku-
tiert. Die Datengrundlage bilden die Erstsemesterbefragung im Wintersemester 2016/2017 sowie die
Wiederholungsbefragungen im Sommersemester 2017 und Sommersemester 2018, die im Rahmen des
Verbundprojekts ,StuFo‘ (Begleitforschung zum Qualitéitspakt Lehre) durchgefiihrt wurden.

Schlagworter: Wirkungen, MINT-Vorkurse, Studieneingangsphase, Evaluation

Intentional Effects of STEM Pre-Courses during the Course of
Studies — Methodical Challenges of Evaluating Support Offers
Using the Example of a Longitudinal Study at Four German
Universities

Abstract: The longitudinal effects of participation in STEM pre-courses have seldom been taken into
consideration. This desideratum is discussed in the present article. It uses regression models over
time, to investigate the extent to which differences between participants and non-participants in terms
of subject-related, social and organisational aspects of their studies occur at the beginning of stud-
ies, after the first and after the second academic year, under the control of third variables. The ar-
ticle especially discusses methodical aspects of evaluation of STEM pre-courses. The data is based
on the first semester survey in the winter term 2016/2017 and the follow-up surveys in the summer
term 2017, and summer term 2018 which were conducted at four German universities as part of the
‘StuFo’ (Accompanying Research on the Quality Pact for Teaching) project.

Keywords: Effects, STEM Courses, Introductory Phase, Evaluation
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1. Problemaufriss

Ein Hochschulstudium aufzunehmen und damit Akteur(in) im Hochschulsystem
zu sein, stellt die Studienanfénger(innen) vor groBe Herausforderungen. Dieser als
Transition bezeichnete institutionelle Ubergang zwischen Schule und Hochschu-
le offenbart sich jedoch nicht nur als Anpassungsprozess seitens der Studierenden,
sondern auch als Aushandlungsprozess zwischen ,,individuellen Handlungspotentia-
len und Bewiltigungsvermdgen und von gesellschaftlichen Handlungsanforderungen
und Rahmensetzungen* (Welzer 1993: 137), in welchem das Individuum versucht,
individuelle Bewaltigungsstrategien zu entwickeln. Immer wieder zeigen sich dabei
Abstimmungs- und Passungsprobleme zwischen dem Individuum und der Institution
sowie zwischen abgebender und aufnehmender Einrichtung, so dass aus Sicht der
Studierenden das Hochschulsystem als starker Kontrast zur Institution Schule wahr-
genommen wird (vgl. Wolter 2013: 46).

Studierende sehen sich mit neuen Lebens- und Leistungskontexten konfron-
tiert, die individuelle Kosten der Umorientierung, des Umlernens und des Kom-
petenzerwerbs mit sich bringen, um sich auf neue Leistungskriterien, verdnderte
soziale Strukturen, neue Normen, Werte und Verhaltensweisen sowie auf neue Auf-
gaben einstellen zu kdnnen. Diese Zeit der Transition ermdglicht Lebenschancen
und die Zugehorigkeit zu sozialen Gruppen und Positionen, die eine nicht unbeacht-
liche gesellschaftliche, kulturelle und politische Relevanz besitzen. Die Moglichkeit
des Zugangs miindet jedoch nicht zwangsweise im Erfolg. Die Kehrseite der Me-
daille — das Risiko des Scheiterns — verbindet den Ubergang gleichfalls mit star-
ken Befiirchtungen, weshalb er auch als Krise empfunden werden kann (vgl. Wildt
2013: 275). Dass im Ubergang Schwierigkeiten bestehen, zeigt sich in der Studien-
abbruchsquote, die in Bachelorstudiengéingen an Universitdten bei rund 32% liegt.
In den MINT-Féchern belduft sich der Anteil auf 36% (vgl. Heublein et al. 2017:
264). Im Vergleich zu anderen Disziplinen entstehen in den MINT-Féchern, die sich
auf die Mathematik stiitzen, zusétzliche Probleme aus den Unterschieden zwischen
Schul- und Hochschulmathematik. Zudem haben viele Studienanfidnger(innen) Pro-
bleme mit dem Abstraktionsniveau der Lehre sowie der fachbezogenen Lernkultur
und sind iiberfordert mit den an sie herangetragenen Leistungsanforderungen (vgl.
Reichersdorfer/Ufer/Lindmeier/Reiss 2014: 38-41).

Hochschulen, die nicht zuletzt durch die Bologna-Reform mit mehr Eigenver-
antwortung ausgestattet sind, zeitgleich aber gesellschafts- und bildungspolitischen
Einflissen sowie dem Wettbewerbsdruck des tertidren Bildungssystems und Leis-
tungsanreizen unterliegen, versuchen den Ubergangsschwierigkeiten durch fachli-
che und tiberfachliche Unterstiitzungsangebote zu begegnen. Solche Angebote zur
Unterstiitzung des Ubergangs von der Schule in die Hochschule sind keine Neu-
heit. Bereits in den 1970er Jahren wurde eine Vielfalt an Reformen verabschiedet,
die vor Aufnahme eines Studiums, wihrend des Studienbeginns und im ersten Stu-
dienjahr durch Information, Beratung und curriculare sowie extracurriculare Ange-
bote den Studieneinstieg erleichtern sollten. Neu ist hingegen ihre systematische
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Verkniipfung und zunehmende Ausweitung im Kontext der modernen Hochschuldi-
daktik (vgl. Wildt 2013: 278).

Das Ubergangsmanagement zielt darauf ab, soziale Disparititen abzubauen
oder den Grad der Person-Umwelt-Passung zu erhohen. Wildt (2001: 2f.) konkreti-
siert die Funktionen solcher UnterstiitzungsmaBnahmen. Sie dienen der reflektierten
Entscheidungsfindung, der Forderung des Fachinteresses, der Vermittlung von Be-
rufs- und Lebensperspektiven, der Etablierung einer kognitiven Wissensbasis und
von kognitiven Lernstrategien, der Ausbildung von Selbstorganisation, der Entfal-
tung intrinsischer Motivation, der Vermittlung der Lernstrategie ,Deep Approach®,
der sozialen Integration und der postadoleszenten Identitétsbildung. Dariiber hinaus
intendiert die Studieneingangsphase die Vermittlung von Techniken, die fiir das wis-
senschaftliche Arbeiten bendtigt werden (vgl. Universitdt Ziirich 2016). Nach Witte
(2012) unterstiitzt das erste Studienjahr zudem die Aneignung von Schliisselkompe-
tenzen sowie von Allgemeinbildung. Mit Perspektive auf die zunehmende Heteroge-
nitdt der Studierenden treten dariiber hinaus die Sicherung eines gemeinsamen Ni-
veaus, das Aufgreifen von Unterschieden in der Vorbildung und die Attraktivitét des
Studiums fiir neue Zielgruppen in den Vordergrund (vgl. Witte 2012).

Die Studieneingangsphase als entscheidende Grofe fiir das spétere Gelingen des
Studiums (vgl. Universitit Ziirich 2016) erfahrt auch aus bildungspolitischer Sicht
verstiarkt Aufmerksamkeit. So initiierte das Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) den ,Qualitdtspakt Lehre® zur Verbesserung der Studienbedingun-
gen und zur Erhéhung der Lehrqualitdt. Insgesamt 237 von 460 der seit 2011 gefor-
derten Vorhaben beziehen sich dabei auf die Studieneingangsphase, 89 dieser 237
Projekte sind Propadeutika, Vorkurse bzw. Briickenkurse, welche mehrheitlich im
MINT-Bereich angesiedelt sind (vgl. BMBF 2019).

Die MINT-Vorkurse zielen auf die Herstellung von ,Studierfdhigkeit’, als ,,ein
Ensemble von Fiahigkeiten [...] ein Studium erfolgreich zu beginnen, durchzufiih-
ren und abzuschlieBen” (Huber 2009: 108) und auf einen erleichterten Ubergang
zwischen Schule und Hochschule ab. Trotz der Ausweitung und flichendeckenden
Verbreitung von Vorkursen gibt es bisher auch aufgrund bestehender methodischer
Herausforderungen nur wenige Erkenntnisse liber deren Wirkungen im Studienver-
lauf. Aus diesem Grund beschiftigt sich der Beitrag anhand eines Praxisbeispiels in
Form einer Langsschnittstudie an vier deutschen Universitidten mit der Frage, wel-
che kurz-, mittel- und langfristigen Wirkungen diese Angebote auf fachliche, sozia-
le und organisatorische Aspekte des Studiums erzielen. Besondere Aufmerksamkeit
wird dabei den Herausforderungen der Evaluation von MINT-Vorkursen gewidmet.

Im Folgenden werden zunichst die theoretischen Perspektiven (Kapitel 2) und
der Forschungsstand (Kapitel 3) dargestellt, bevor das methodische Vorgehen der
hier berichteten Studie (Kapitel 4) beschrieben wird. Im Anschluss werden deren
Befunde skizziert und aus methodischer Perspektive diskutiert (Kapitel 5). Der Bei-
trag schlieBt mit einem Fazit, in welchem auch Empfehlungen fiir Evaluationen im
Hochschulkontext erortert werden (Kapitel 6).
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2. Theoretische Perspektiven

Theoretische Perspektiven auf und empirische Zugénge zu den Wirkungen von
MINT-Vorkursen existieren mit wenigen Ausnahmen kaum und wenn, dann aus
der Intention der Hochschuldidaktik heraus, die Vorkursangebote auf Grundlage
ihrer kurzfristigen (intendierten) Effekte weiterzuentwickeln. Die vorliegende Un-
tersuchung unternimmt den Versuch, die Wirkungen der Vorkurse im Studienver-
lauf nachzuzeichnen. Als theoretische Basis fungiert dabei neben dem Modell des
Student-Lifecycle, das mit géngigen Unterstiitzungsangeboten kombiniert wird, das
kausalanalytische Studienabbruchmodell nach Tinto (1975, 1988).

2.1 Student-Lifecycle und UnterstitzungsmaBnahmen

Mit der Einfiihrung des Bachelor- und Mastersystems im Rahmen der Bologna-Re-
form sind Studiengénge starker als zuvor durch eine Phasengliederung gepriagt. Den
einzelnen Phasen werden dabei bedeutende Funktionen zugeschrieben, fiir deren Er-
fiillung es jedoch UnterstiitzungsmaBnahmen seitens der Institution Hochschule be-
darf (vgl. Schulmeister 2007: 49). Der Student-Lifecycle, der mit der Rekrutierung
und Zulassung der Studierenden beginnt und mit der Jobaufnahme endet, weist fiinf
Phasen auf (vgl. Tabelle 1), denen sich je spezifische Unterstiitzungsangebote zuord-
nen lassen, welche die sozialen Disparititen abbauen und die Person-Umwelt-Pas-
sung erhohen sollen (vgl. Enhancing Lerner Progression Project 2007). Die Phase
vor Eintritt in das Studium (I) dient der Forderung der Bildungsaspiration der po-
tenziellen Studienanfénger(innen) sowie der (Kontext-)Orientierung und Beratung.
Zeitgleich sehen sich die zukiinftigen Studierenden mit der Studienfachwahl und der
Studienbewerbung konfrontiert. Dieses Verstindnis der Phase I impliziert entspre-
chende Beratungsangebote sowie Tests zur Studienorientierung. Mit dem Eintritt in
die Phase der Vorbereitung der Studienaufnahme (II) stehen die Nivellierung von
Wissensdefiziten und die Leistungssteigerung im Vordergrund. Ein klassisches An-
gebot stellen dabei Briicken- und Vorkursprogramme dar, die flichendeckend in den
meisten Hochschulen in Deutschland angeboten werden (vgl. Seidel/Wielepp 2014:
157f.).
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Tabelle 1:

Unterstilitzungsangebote im Student-Lifecycle

Phase im Student-
Lifecycle

Verstandnis

MaBnahmen

Phase vor Eintritt in
das Studium (1)

Bildungsbestrebungen férdern
(Kontext-)Orientierung und Be-
ratung

Studienfachwahl
Studienbewerbung

Beratungsangebote
Tests zur Studienorientierung

Phase der Vorberei-
tung der Studienauf-
nahme (I1)

Nivellierung von Wissensdefiziten
Leistungssteigerung

Vor- und Briickenkurse

Phase der Aufnahme
des Studiums/Studien-
eingangsphase (llI)

Anpassung
Kontextorientierung
Integration

Orientierungsangebote
Informations- und Erstsemester-
veranstaltungen

Angebote zum wissenschaftlichen
Arbeiten

Phase wahrend des
Studiums (IV)

Stadien des Reifens
Identitétsentwicklung
Individuelle Problemkon-
stellationen

Mentoringprogramme
Individualisierte Unterstiitzungs-
angebote

Phase des Studien-
abschlusses und Uber-
gangs in eine Beschéaf-
tigung (V)

Berufliche Orientierung
Berufsvorbereitung

Berufsberatung
Berufsorientierende MaRnahmen
(z.B. Karrieremessen)
Workshops (z.B. Bewerbungs-

training)

Quelle: Seidel/Wielepp 2014: 157-162; Hanft/Kretschmer 2014: 77f.; Schulmeister 2007: 48; Enhan-
cing Lerner Progression Project 2007.

Mit der Studienaufnahme beginnt die Phase III des Kreislaufs, in der Einfithrungs-
und Informationsveranstaltungen sowie Orientierungswochen und Angebote zum
wissenschaftlichen Arbeiten darauf abzielen, den Studierenden fachliche und orga-
nisatorische Aspekte ihres Studiums zu vermitteln, um ihnen Kontextorientierung zu
bieten. Gleichzeitig wird durch hiesige Angebote die soziale und akademische Inte-
gration der Neustudierenden gefordert (vgl. Seidel/Wielepp 2014: 159).

Die Phase zwischen Studieneingangsphase und Studienabschluss wird als Phase
wihrend des Studiums (IV) bezeichnet. In diesem Studienabschnitt offenbaren sich
individuelle Problemkonstellationen. Zudem befinden sich die Studierenden in un-
terschiedlichen Stadien des Reifens und der Identititsentwicklung. In diesem Sin-
ne miissen auch die Angebote so konzipiert sein, dass sie den Einzelnen bzw. die
Einzelne ansprechen. Eine typische Unterstiitzungsmafinahme stellen Mentoring-
programme dar. Der Student-Lifecycle schlieft mit dem Studienabschluss und dem
Ubergang in eine Beschiftigung ab (V). In dieser Phase dominieren, mit dem Ziel
berufliche Orientierung zu fordern und die Studierenden auf die berufliche Tatig-
keit vorzubereiten, Angebote zur Berufsorientierung (z.B. Karrieremessen), Berufs-
beratungen und Workshops (z.B. Bewerbungstraining) (vgl. Seidel/Wielepp 2014:
160f.). Das Modell des Student-Lifecycle verdeutlicht damit sehr eindringlich, dass
eine Konzentration auf alle Abschnitte des Studiums erfolgen muss, d.h., Unterstiit-
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zungsmafnahmen sich nicht nur auf die Aktivititen vor Eintritt oder Zulassung der
Studierenden fokussieren diirfen.

2.2 Das kausalanalytische Studienabbruchmodell nach Tinto (1975)

Tinto (1975) entwickelte auf Grundlage des Dropout-Modells von Spady (1970),
welcher Durkheims Theorie iiber den Selbstmord (1897) auf den Studienabbruch
iibertrug, ein kausalanalytisches Studienabbruchmodell fiir Studierende an amerika-
nischen Colleges. Spady folgend sieht Tinto eine defizitire Integration in das Sys-
tem Hochschule als ausschlaggebenden Faktor fiir den Studienabbruch (vgl. Tinto
1975: 91). Im Unterschied zu Spady unterstellt Tinto dabei das Vorhandensein von
zwei eigenstindigen Integrationsleistungen: die soziale Integration (,social integra-
tion‘), welche auf die institutionelle Anbindung abzielt, und die dem Studienziel
verpflichtete akademische Integration (,academic integration‘). Beide Konstrukte
besitzen in Tintos Theorie gleichrangige Bedeutung und konnen sich wechselseitig
beeinflussen (vgl. Abbildung 1) (vgl. Petzold-Rudolph 2018: 148).

Abbildung 1:  Konzeptionelles Schema fiir Dropout von Tinto
e itments Academic System Commitments
1
| [
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> | |
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= gumun | Commitment _>| Intellectual | anl
\ | Development | Commitment
I
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Quelle: Tinto 1975: 90, eigene Erweiterung durch den Student-Lifecycle.
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Die Verpflichtungen gegeniiber der Institution (,institutional commitment‘) und dem
Bildungsziel (,goal commitment) existieren bereits vor Studienbeginn und repri-
sentieren die Erwartungen, die von den Studierenden an die Hochschule und das
Studium gerichtet werden. Sie kniipfen an individuelle Personlichkeitsmerkmale
(,individual attributes‘), den familidren Hintergrund (,family background‘) sowie
schulische Vorerfahrungen (,precollege schooling®) an. Tinto kommt dabei zu der
Erkenntnis, dass eine mangelnde Flexibilitdt, Unsicherheit, eine unzureichende Bil-
dungswertschitzung sowie emotionale Instabilitit, Uberempfindlichkeit und Gleich-
giiltigkeit das Abbruchrisiko steigern. Die grofite Bedeutung rdumt Tinto jedoch den
vorhochschulischen Erfahrungen ein. Die Begabung und der Bildungsstand vor Auf-
nahme des Studiums wirken sich entscheidend auf den Verbleib im Studium aus.
Hinzu treten familidre Faktoren, wie der soziodkonomische Status, der Wohlstand
und das Bildungsniveau der Herkunftsfamilie (vgl. Tinto 1975: 94f., 99-102).

Das AusmaB der Verpflichtungen gegeniiber der Institution und dem Bildungs-
ziel ist trotz der Beeinflussung durch die Eingangsbedingungen nicht manifestiert.
Es wird im Studienverlauf durch die Interaktion in den beiden Teilsystemen der
Hochschule modifiziert. So fordern die intellektuelle Entwicklung sowie die riickge-
meldeten Leistungserfolge die akademische Integration der Studierenden (vgl. Tin-
to 1975: 104). Auf der anderen Seite beeinflusst der Umfang und die Qualitdt der
Interaktionen mit Peers und Hochschulmitarbeitenden die soziale Integration unmit-
telbar (vgl. Tinto 1975: 110). Die soziale und akademische Integration wirken sich
wiederum auf die Verpflichtungen gegeniiber der Institution und dem Bildungsziel
aus und sind gleichfalls entscheidende Faktoren des Studienverlaufs und -ausgangs
(vgl. Tinto 1975: 94ft.).

2.3 Die Verschrankung des Student-Lifecycle und des
kausalanalytischen Studienabbruchmodells nach Tinto (1975,
1988)

Zur theoretischen Herleitung der Wirkungen von Unterstiitzungsmafnahmen im Stu-
dienverlauf soll das Modell des Student-Lifecycle in das kausalanalytische Studien-
abbruchmodell von Tinto eingebettet werden (vgl. Abbildung 1). Das Modell des
Student-Lifecycle beschreibt die Phasen eines Studiums und dessen Funktionen im
Bachelor- und Mastersystem. Diesem Modell folgend, lassen sich Unterstiitzungs-
bedarfe der Studierenden im gesamten Studienverlauf, d.h. innerhalb aller Phasen,
identifizieren. Die daraus abgeleiteten Unterstiitzungsmafinahmen zielen unabhin-
gig von der konkreten Phase auf eine Erhohung der Person-Umwelt-Passung sowie
auf einen Abbau der sozialen Disparititen ab (vgl. Kapitel 2.1). Diese Person-Um-
welt-Passung thematisiert Tinto unter Beriicksichtigung differierender Eingangsbe-
dingungen in seinem kausalanalytischen Studienabbruchmodell ebenfalls. Laut Tinto
entscheiden vielschichtige Interaktionsprozesse zwischen dem Individuum und dem
sozialen und akademischen Feld der Hochschule, die durch individuelle Eingangs-
voraussetzungen und deren Passung mit den Studienverpflichtungen zu Studienbe-
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ginn bedingt werden und im Idealfall das Individuum sozial und akademisch inte-
grieren, liber den Verbleib im Studium (vgl. Tinto 1975: 94ff., 99-103).

Wenngleich im Student-Lifecycle die Aufgaben und Funktionen der Phasen ver-
gleichsweise spezifizierter dargelegt werden, zeigen sich doch Parallelen zwischen
den beiden Modellen. Tinto (1988) beschreibt den Ubergang in die Hochschule als
einen Prozess in drei Phasen: Separation (,separation‘), Transition (,transition‘) und
Inkorporation (,incorporation‘). In der ersten Phase 16sen sich die Studierenden aus
fritheren Bezugsrahmen. Sie separieren sich von bestehenden Gemeinschaften (z.B.
Freunden, Familie und Schule) und deren Normen sowie Werten, um die Einglie-
derung in das neue System der Hochschule zu bewiltigen (vgl. Tinto 1988: 442f.).
Dieser erste Schritt im Integrationsprozess entspricht damit der Phase vor Eintritt in
das Studium (I), in welcher das Individuum in einen ersten Kontakt mit dem Sys-
tem Hochschule tritt, indem es nach Orientierung und Beratung sucht und die Stu-
dienentscheidung trifft.

Dem schlieBt sich die Ubergangsphase an, welche geprigt ist von der Interna-
lisierung von neuen Normen und Verhaltensmustern. Da Studierende die personli-
che Bindung zu den Mitgliedern der Hochschule noch nicht aufgebaut haben, sind
sie weder stark mit der Vergangenheit noch mit der Zukunft verkniipft. Dies fiihrt
bei einem Teil der Neustudierenden bedingt durch begiinstigende personliche Fakto-
ren, einem geringen Mal} an Bewiltigungsfahigkeit sowie wenigen Verpflichtungen
gegeniiber der Institution und dem Bildungsziel zu Orientierungslosigkeit und Stress
und kann ohne Unterstlitzung zu einem Abbruch des Studiums fiihren (vgl. Tinto
1988: 444f.). Tintos Verstindnis dieser Phase tangiert die Phase der Vorbereitung
der Aufnahme eines Studiums (IT) des Student-Lifecycle. Obgleich er die Nivellie-
rung von Wissensdefiziten und die Leistungssteigerung als Funktionen der Phase
nicht anfiihrt, sondern eher auf soziale Bindungen und Orientierung abzielt, kann
die Aneignung von fachlichen Kompetenzen in Vorkursen bzw. Briickenkursen doch
als Kommunikationsprozess zwischen dem Individuum und dem akademischen und
sozialen Feld der Hochschule gewertet und damit als Voraussetzung fiir die akade-
mische und soziale Integration angesehen werden.

Im dritten Integrationsschritt — der Phase der Inkorporation — hat sich das Indi-
viduum seiner alten Verhaltensmuster und Normen entledigt und steht nun vor der
Herausforderung, Normen zu identifizieren und zu iibernehmen, die fiir das neue
akademische Umfeld angemessen sind und deren Aneignung die Grundbedingun-
gen fiir eine gelungene Integration in das soziale und akademische Feld der Hoch-
schule darstellen (vgl. Tinto 1988: 446). Die dieser Phase zugeschriebenen Funk-
tionen werden auch in der Studieneingangsphase (III) und der Phase wéhrend des
Studiums (IV) des Student-Lifecycle beschrieben. Erstere ist geprdgt durch Bestre-
bungen der Studierenden, Kontextorientierung zu finden und sich in das System zu
integrieren. Um diesen Unterstiitzungsbedarfen gerecht zu werden, werden Orien-
tierungsangebote, Informations- und Erstsemesterveranstaltungen sowie Angebote
zum wissenschaftlichen Arbeiten initiiert. Die Phase wihrend des Studiums (IV) de-
finiert sich iiber individuelle Problemkonstellationen und Entwicklungsprozesse, die
entsprechend mit individuellen Angeboten (z.B. Mentoringprogrammen) unterstiitzt
werden. Diese konnen im Verstindnis von Tinto als Mittel der Stirkung der sozia-
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len und akademischen Integration sowie der Verpflichtungen gegeniiber der Insti-

tution und dem Bildungsziel angesehen werden. Die Phase des Studienabschlusses

und Ubergangs in eine Beschiftigung (V) des Student-Lifecycle wird von Tinto auf-
grund seiner Fokussierung auf den Studienabbruch bzw. den Verbleib im Studium
nicht thematisiert.

Der vorliegende Beitrag nimmt die Phase der Transition nach Tinto bzw. der
Vorbereitung der Studienaufnahme (II) des Student-Lifecycle mit den fiir diesen
Studienabschnitt klassischen Vor- und Briickenkursen in den Blick. Es soll anhand
eines Praxisbeispiels untersucht werden, ob und ggf. welche kurz-, mittel- und lang-
fristigen Wirkungen MINT-Vorkurse erzielen und welche methodischen Herausfor-
derungen bei der Evaluation solcher Maflnahmen bestehen.

Welche Wirkungsannahmen lassen sich nun aus der Integration des Student-
Lifecycle in das kausalanalytische Studienabbruchmodell von Tinto fiir MINT-Vor-
kurse ableiten?

1) Die Studierenden charakterisieren sich durch individuelle Eingangsbedingun-
gen. Diese beeinflussen nicht nur die Person-Umwelt-Passung, sondern gleich-
falls die Teilnahme an und die Wirkungen von MINT-Vorkursen.

2) Entsprechend des Verstindnisses der Funktionen der Phase des Ubergangs nach
Tinto dient diese nicht nur, wie die Phase II im Student-Lifecycle, der Aneig-
nung von Wissen und der Leistungssteigerung. Auch die Aufnahme von so-
zialen Beziehungen und die Orientierung im System der Hochschule spielen
eine wichtige Rolle. Insofern sollten sich MINT-Vorkurse positiv auf fachliche
Kenntnisse, die soziale Integration und die Organisationsfihigkeit der Studie-
renden auswirken.

3) Die Interaktionsprozesse des Individuums im sozialen und akademischen Feld
der Hochschule werden durch die Eingangsbedingungen und der zu Studienbe-
ginn bestehenden Verpflichtungen gegeniiber der Institution und dem Bildungs-
ziel beeinflusst. Teilnehmende an MINT-Vorkursen weisen gegeniiber Nichtteil-
nehmenden zu Beginn des Studiums durch erste Erfahrungen im System hohere
Verpflichtungen gegeniiber der Institution und dem Bildungsziel auf, die sich
ihrerseits forderlich auf die soziale und akademische Integration im Studien-
verlauf auswirken konnten. Insofern ist davon auszugehen, dass sich nicht nur
kurzfristige, sondern auch mittel- bis langfristig Effekte der MINT-Vorkursteil-
nahme zeigen.

3. Forschungsstand

Systematische Evaluationen der Wirkungen von MINT-Vorkursen sind bisher nur
wenig verbreitet. Die bisherigen Untersuchungen sind mit Ausnahme der Studie
von Lankeit und Biehler (2018) standortspezifisch und gehen folglich mit einem
eher geringen Stichprobenumfang sowie einer fehlenden Ubertragbarkeit auf an-
dere Hochschulen einher. Als zentrale Erfolgsindikatoren fiir die Wirksamkeit der
Vorkurse wird zumeist die Verbesserung der mathematischen Kenntnisse in einem
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Vorher-Nachher-Test oder das erfolgreichere Abschneiden in der Klausur im ers-
ten Semester herangezogen. Deutlich seltener werden auch Mathematik-Klausurer-
gebnisse hoherer Semester (vgl. z.B. Greefrath/Hoever 2016), die Zufriedenheit mit
dem Vorkursbesuch (vgl. z.B. Fischer 2014; Kriiger-Basener/Rabe 2014) oder sub-
jektive (Leistungs-)Einschitzungen (vgl. z.B. Austerschmidt/Bebermeier 2018; Lan-
keit/Biehler 2018) als Erfolgskriterien in den Blick genommen. Tabelle 2 gibt einen

Uberblick iiber die betrachteten Studien.

Die empirischen Untersuchungen verfolgen je spezifische meist standortbezoge-
ne Erkenntnisinteressen. Dennoch lassen sich folgende Annahmen zu den Wirkun-
gen der Vorkurse treffen:

1) Im Einklang mit den Ableitungen aus der Theorie beeinflussen bestimmte Ein-
gangsbedingungen aus dem Bereich der bildungsbiografischen, soziodemografi-
schen und personlichen Merkmale die Teilnahme bzw. Nichtteilnahme am Vor-
kurs oder die mathematischen Leistungen (vgl. Austerschmidt/Bebermeier 2018:
170; VoBBkamp/Laging 2014: 73), so dass davon ausgegangen werden kann, dass
diese auch die Wirkungen von MINT-Vorkursen bedingen konnten.

2) Die Studierenden besuchen nach eigenen Angaben einen Vorkurs, um Inhal-
te der Schulmathematik zu wiederholen, Defizite zu nivellieren und um einen
erleichterten Studieneinstieg zu erfahren (vgl. Diisi/Briistle/Gotz 2019; Lange-
mann 2014: 26; VoBkamp/Laging 2014: 74).

3) Der Einfluss des Vorkurses auf mathematische Kompetenzen ist umstritten. Auf
der einen Seite zeigen sich erniichternde Verdnderungen des mathematischen
Kompetenzerlebens im Verlauf des Vorkurses (vgl. Fischer 2014: 355), auf der
anderen Seite wirkt sich die Teilnahme (bei gleichem Vorwissensstand der Teil-
nehmenden und Nichtteilnehmenden) positiv auf die Priifungsergebnisse in Ma-
thematikklausuren und fachspezifischen Klausuren mit mathematischem Anteil
aus (vgl. Hoever/Greefrath 2018: 805; Langemann 2014: 32). Zudem koénnen
durch die Teilnahme am Vorkurs Leistungs- und Bildungsunterschiede (Mathe-
matiknote und Grad der Vorbereitung auf das Studium) nivelliert werden, die
im Zusammenhang mit der Einschitzung der Bewiltigung der Studienanforde-
rungen stehen (vgl. Austerschmidt/Bebermeier 2018: 171).

4) Die Vorkurse entfalten nicht nur in Bezug auf die fachlichen Inhalte des Studi-
ums Wirkung, vielmehr zeigt sich, dass diese das Autonomieerleben, die Ein-
schiatzung der mathematischen Studierfihigkeit, die Studienbereitschaft, die
Studienmotivation, die mathematische Selbstwirksamkeitserwartung sowie die
Studienvorbereitung und die Akzeptanz der Lernziele positiv beeinflussen. Die
Befunde zur Einstellung gegeniiber der Mathematik und zum mathematischen
Selbstkonzept sind hingegen nicht eindeutig. Hier weisen verschiedene Unter-
suchungen sowohl positive als auch negative Effekte bei Teilnahme am Vorkurs
nach (vgl. Lankeit/Biehler 2018: 1137; Langemann 2014: 31ff.; Fischer 2014:
356f.).
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Aus den vorliegenden empirischen Untersuchungen ergeben sich verschiedene De-
siderate. So wurden bisher langfristige Entwicklungen iiber das erste Studienjahr hi-
naus nicht betrachtet. Zugleich verdeutlichen die Studien die vielféltigen methodi-
schen Herausforderungen bei der kausalen Wirkungsanalyse von Lehrinnovationen
im Allgemeinen und MINT-Vorkursen im Speziellen (vgl. VoBkamp/Laging 2014:
75 ff.; Abel/Weber 2014: 14). Im Folgenden werden diese anhand eines Fallbei-
spiels zu kurz-, mittel- und langfristigen Wirkungen von mathematischen Unter-
stiitzungsmafBnahmen thematisiert und ein moglicher Umgang mit den jeweiligen
Schwierigkeiten diskutiert. Dazu sollen zunéchst der Kontext und das methodische
Vorgehen der eigenen Untersuchung vorgestellt werden.

4. Methodisches Vorgehen

4.1 Fragestellung und Zielsetzung

Die Untersuchung verfolgt das Ziel anhand eines Praxisbeispiels an vier deutschen
Universitidten (Magdeburg, Mainz, Potsdam und Kiel) die kurz-, mittel- und lang-
fristigen Wirkungen von MINT-Vorkursen auf ausgewihlte fachliche, soziale und
organisatorische Aspekte des Studiums im Studienverlauf zu analysieren. Zeitgleich
soll der Einfluss von soziodemografischen Faktoren und Big-Five-Personlichkeits-
merkmalen, Aspekten der Bildungsbiografie sowie von weiteren Unterstiitzungs-
mafBnahmen und der Studier- und Lernhaltung kontrolliert werden. Im Rahmen der
Untersuchung soll dabei ein besonderer Fokus auf die methodischen Herausforde-
rungen bei der Evaluation solcher Maflnahmen gelegt werden.

Abbildung 2 veranschaulicht das Analysemodell der Untersuchung. Als abhin-
gige Variablen werden inhaltliche Aspekte (Kenntnisstand), soziale Aspekte (sozi-
ale Integration) und organisatorische Aspekte (Organisationsfahigkeit) herangezo-
gen. Diese drei Bereiche werden ausgewéhlt, da sie in empirischen Untersuchungen
und theoretischen Ansitzen (siehe Kapitel 2 und 3) als relevante Wirkungsfelder
identifiziert werden. Zudem verdeutlichen die Befunde fritherer Untersuchungen auf
Grundlage einer nahezu identischen Datenbasis, dass Vorkurse aus Sicht der Studie-
renden nicht nur Wissensdefizite ausgleichen oder der Uberpriifung des Leistungs-
stands dienen (fachliche Kompetenzen), sondern gleichfalls die soziale Integration
fordern (soziale Kompetenzen) und den Studieneinstieg erleichtern (organisatorische
Kompetenzen) (vgl. Berndt 2018: 258).
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Abbildung 2:  Das Analysemodell der Untersuchung

t0 [ MINT-Vorkursteilnahme ]
t0 t1 t2 2
L5
EF]
Kenntnisstand [~ Kenntnisstand [—{ Kenntnisstand 5_:: <
o 8
N T = %
Sozmlfs [ | Soznal.e § 2
Integration Integration % <
% 8
PRI PRy Ty % £
Orgfm‘lsatl.ons [ Orgi‘ln'lsatl.ons Orgz.ln.lsatl.ons 5%
fihigkeit fahigkeit fahigkeit g 2
e t0 * Soziodemografie und Personlichkeit (Geschlecht, Geburtsland, Big Five)
E% t0 *  Vorhochschulische Bildung (Art HZB, schulischer Leistungsstand)
<
E'g 0 ¢ Nutzung weiterer Unterstiitzungsangebote
>
t0,t1,t2 * Studier- und Lernhaltungen (Selbstwirksamkeitserwartung, Lernmotivation)

Als Kontrollvariablen werden soziodemografische Aspekte und Big-Five-Personlich-
keitsmerkmale, Aspekte der vorhochschulischen Bildung sowie die Nutzung weite-
rer Unterstiitzungsangebote und die Studier- und Lernhaltungen in das Modell auf-
genommen. Diese Variablen werden ausgewahlt, da sie ihrerseits in Verbindung mit
der Teilnahme bzw. Nichtteilnahme an MINT-Vorkursen stehen (vgl. Berndt/Felix
2019).

4.2 Durchfuhrung und Erhebungsinstrumente

Die Daten der vorliegenden Untersuchung entstammen dem Verbundprojekt ,StuFo
— Der Studieneingang als formative Phase fiir den Studienerfolg. Analyse zur
Wirksamkeit von Interventionen‘ (Forderzeitraum 2015-2018; Forderkennzeichen
01PB14010)%, welches in der Forderlinie ,Begleitforschung zum Qualitédtspakt Leh-
re‘ des BMBF gefordert wurde. Das Projekt beschéftigte sich primér mit der Frage
der Wirksamkeit von Interventionen im Bereich der Studieneingangsphase. Fiir die
Untersuchung der Fragestellung wurde ein mehrstufiges methodisches Design ini-
tiiert, welches qualitative und quantitative Methoden vereint. Zunédchst wurden die

2 Verbundmitglieder waren die Universitit Potsdam (Projektleitung) sowie die Otto-von-Guericke-
Universitdt Magdeburg und die Johannes-Gutenberg-Universitdt Mainz. Zudem beteiligten sich
als Konsortialhochschulen die Christian-Albrechts-Universitdt Kiel und die Ernst-Moritz-Arndt-
Universitit Greifswald.
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Vorkurse mittels Dokumentenanalyse (Projektantrage, Paper, Webseiten, Broschiiren
etc.) an den beteiligten Hochschulen im Hinblick auf ihre Struktur- und Prozess-
merkmale sowie ihre Ziele analysiert, um ihre Vergleichbarkeit sicherstellen zu kon-
nen (vgl. Kapitel 4.3). In einem weiteren Schritt wurden vorkursrelevante Aspekte
(z.B. Teilnahme, RegelmiBigkeit der Teilnahme, Lehrformen, Ziele der Vorkurse) in
eine langsschnittliche Studierendenbefragung (drei Erhebungszeitpunkte) integriert,
welche an insgesamt fiinf Universititen durchgefiihrt wurde.? Die erste Erhebung
(t0) fand im Wintersemester 2016/2017 als Befragung der Studienanfanger(innen)
im ersten Fachsemester im Mixed-Mode-Design (Paper Pencil und Online) im Zeit-
raum 22.09.2016 bis 22.11.2016 statt. In Abhingigkeit vom Studienablaufplan der
einzelnen Universitdten ergaben sich innerhalb der Feldphase hochschulspezifi-
sche Befragungszeiten. Die erste Wiederholungsbefragung (t1) folgte im Zeitraum
02.05.2017 bis 30.05.2017 (Sommersemester 2017). Sie wurde, wie auch die zwei-
te Wiederholungsbefragung (t2) im Zeitraum 09.05.2018 bis 17.06.2018 (Sommer-
semester 2018), ausschlieBlich online durchgefiihrt.

Im Folgenden werden die verwendeten Messinstrumente zur Erfassung der in-
haltlichen, sozialen und organisatorischen Aspekte des Studiums niher vorgestellt.
Inhaltliche Aspekte werden mithilfe des Items ,Kenntnisstand in Bezug auf die An-
forderungen (in Anlehnung an Huftegge 2011)* erhoben. Zur Erfassung des Be-
reichs der sozialen Integration wird der Aspekt des intensiven Pflegens von Kontak-
ten zu Studierenden des eigenen Fachbereichs (in Anlehnung an Leibniz-Institut fiir
Bildungsverldufe e.V. 2016)° herangezogen. Der Bereich ,Organisationsfdhigkeit
wird {iber eine Selbsteinschitzung der Organisationskompetenz operationalisiert (ei-
gene Entwicklung in Anlehnung an ZQ Mainz 0.J.)S.

Im vorliegenden Beitrag werden als Kontrollvariablen das Geschlecht (in An-
lehnung an Eurostat 2010)’, das Geburtsland (in Anlehnung an Maaz 2006), die
Big-Five-Personlichkeitsmerkmale (BFI-10 nach Rammstedt et al. 2012)°, die Art
der Hochschulzugangsberechtigung (angepasst an § 9 Absatz 2 BbgHG, Erprobung

3 In die Analyse flieBen jedoch nur Daten von vier der fiinf Hochschulen ein, da fiir eine Univer-
sitdt keine Angaben zu den Rahmenbedingungen der Vorkurse vorliegen und die Subgruppen der
Teilnehmenden bzw. Nicht-Teilnehmenden der Vorkurse zu klein sind.

4 Frageformulierung: ,,Markieren Sie bitte die Stelle auf dem Balken, die bezogen auf die Anforde-
rungen in Threm (Erst-)Fach am besten Thren Kenntnisstand wiedergibt. 0% heifit, dass Sie nichts
von dem wissen, was Sie zum jetzigen Zeitpunkt im Studium wissen sollten. 100% heif3t, dass Sie
alles wissen, was Sie zum jetzigen Zeitpunkt im Studium wissen sollten. Antwortskala in ler-
Schritten von 0 bis 100.

5 Frageformulierung: ,,In welchem Mafe treffen/trafen die folgenden Aussagen auf Thren Studien-
beginn zu? Ich pflege/pflegte intensiven Kontakt zu Kommilitonlnnen des Fachbereichs®, Ant-
wortformat 5-stufig skaliert von 1 ,trifft voll zu® bis 5 ,trifft gar nicht zu‘.

6 Frageformulierung: ,Bitte geben Sie an, in welchem MaBle Sie aktuell iiber die folgenden Fi-
higkeiten und Fertigkeiten verfiigen. Organisationsfahigkeit (Féhigkeit, organisatorische Aufga-
ben aktiv und erfolgreich zu bewiéltigen)*, Antwortformat 5-stufig skaliert von 1 ,in sehr hohem
Mafe® bis 5 ,gar nicht’.

7  Frageformulierung: ,,Was ist Ihr Geschlecht?“. Antwortformat: 1 ,ménnlich‘, 2 ,weiblich‘.

8 Frageformulierung: ,,Wo wurden Sie geboren?“. Antwortformat: 1 ,in Deutschland‘, 2 ,in einem
anderen Land".

9  Frageformulierung: ,Inwieweit treffen die folgenden Eigenschaften auf Sie personlich zu?“. 10
Items, Antwortformat 5-stufig skaliert von 1 ,trifft voll zu® bis 5 ,trifft gar nicht zu°.
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im Studierendenpanel des Projektpartners Universitdt Potsdam im WS 2015/2016)'9,
der schulische Leistungsstand (in Anlehnung an Maaz 2006)'!, die Selbstwirksam-
keitserwartung (in Anlehnung an Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe e.V. 2016)"
und die Lernmotivation einbezogen (in Anlehnung an HufBitegge 2011)"3.

Die verwendete Itembatterie zur Erfassung der Big Five umfasst insgesamt zehn
Items, wobei jeweils zwei Items eine Personlichkeitsdimension (Neurotizismus, Ex-
traversion, Offenheit, Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit) abbilden sollten. Mittels
Faktorenanalyse (Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation, Kaiser-Normali-
sierung, KMO-Koeffizient .56)!* lassen sich anhand der hier verwendeten Stichpro-
be fiinf Faktoren extrahieren (Varianzaufklarung 72,9%). Dabei laden alle Items auf
dem Faktor, dem sie theoretisch zugeordnet sind. Fiir die weitere Analyse wurde fiir
jede Dimension ein Mittelwertindex' berechnet.

Die Selbstwirksamkeitserwartung wurde mithilfe von vier Items erhoben, wel-
che die Aspekte Aufgaben, Lernen, Begabung und Fihigkeiten abbilden.'® Eine
Faktorenanalyse (Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation, Kaiser-Nor-
malisierung, KMO-Koeffizient .72) fiir den Messzeitpunkt t0 erbringt eine Ein-Fak-
tor-Losung (Varianzaufklarung 58,6%).!7 Die neu gebildete Skala ,Selbstwirksam-
keitserwartung® weist eine gute interne Konsistenz auf (Cronbachs Alpha zu t0: .76,
tl: .84, zu t2: .82). Fiir die weitere Analyse werden die vier Items der Skala jeweils
fiir die Messzeitpunkte t0, t1 und t2 zu einem Mittelwertindex zusammengefasst.

Die Lernmotivation wird mittels 12 Items erfasst. Eine Faktorenanalyse (Haupt-
komponentenanalyse mit Varimax-Rotation, Kaiser-Normalisierung, KMO-Koeffizi-
ent .84) fiir den Messzeitpunkt t1 erbringt eine Drei-Faktoren-Losung (Varianzauf-
klarung 65,8%).'"® Den drei Faktoren sind jeweils vier Items zugeordnet. Sie lassen

10 Frageformulierung: ,,Mit welcher Hochschulzugangsberechtigung haben Sie Ihr (erstes) Studium
begonnen?“. Antwortformat zusammengefasst zu: 1 ,allgemeine Hochschulreife (Abitur)® 2 ,eine
andere als die allgemeine Hochschulreife*.

11 Frageformulierung: ,,Wenn Sie Ihren schulischen Leistungsstand einschitzen, wie wiirden Sie sich
einordnen?. Antwortformat: 1 ,Ich war ein/e sehr gute/r SchiilerIn® 2 ,Ich war ein/e gute/r Schii-
lerIn® 3 ,Ich war ein/e durchschnittliche/r SchiilerIn® 4 ,Ich war eher ein/e schlechte/r SchiilerIn‘.
Zusammengefasst zu 1 ,eher gut‘, 2 ,eher schlecht’.

12 Frageformulierung: ,,Wie schitzen Sie sich selbst hinsichtlich IThres Studiums ein?“. 4 Items, Ant-
wortformat 5-stufig skaliert von 1 ,leicht/hoch® bis 5 ,schwer/niedrig*.

13 Frageformulierung: ,,Nachfolgend finden Sie eine Reihe von Aussagen, die sich auf Ihr Lernen im
(Erst-)Fach beziehen. Schitzen Sie bei jeder Aussage ein, inwieweit Sie dieser zustimmen.* 12
Items, Antwortformat 5-stufig skaliert von 1 ,stimmt genau‘ bis 5 ,stimmt gar nicht‘.

14 Der KMO-Wert weist das MaB3 der Eignung der Daten fiir eine Faktorenanalyse aus und sollte
mindestens 0,6 betragen (vgl. Biihl 2014: 628). Rammstedt et al. (2012: 14) weisen bei der Ent-
wicklung des BFI-10 einen KMO-Wert von .63 aus und kommentieren dies mit maBiger Eignung.

15 Berechnung mittels MEAN-Befehl in SPSS. Auch Fille, bei denen eines der Items der Skala un-
beantwortet ist, werden einbezogen. Die negativ formulierten Items wurden vorab umgepolt.

16 ,,Aufgaben im Rahmen des Studiums fallen mir ...“, ,,Neues zu lernen im Studium fallt mir ...,
,Ich halte meine Begabung fiir das Studium fiir ...“, ,Meine studienbezogenen Féhigkeiten sind

17 Fir die Messzeitpunkte tl und t2 ergeben sich &hnliche Werte: KMO .79 und .78,
Varianzaufklarung 68,2% und 65,2%.

18 Fiir den Messzeitpunkt t2 ergeben sich dhnliche Werte: KMO .80, Varianzaufklarung 64,7%,
Cronbachs Alpha der drei Skalen zwischen .65 und .85. Fiir den Messzeitpunkt t0 wurde die Fak-
torenanalyse auf 3 Faktoren gesetzt, um eine Vergleichbarkeit zwischen den Zeitpunkten zu ge-
wihrleisten (KMO .82, Varianzaufklarung 65,8%, Cronbachs Alpha der drei Skalen zwischen .64
und .81).
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sich als ,inhaltsbezogene Lernmotivation‘!?, ,erfolgsbezogene Lernmotivation‘? und
,karrierebezogene Lernmotivation‘®!' beschreiben. Die interne Konsistenz der drei
Skalen ist als akzeptabel bis gut zu beurteilen (Cronbachs Alpha zwischen .64 und
.88). Fiir die weitere Analyse wurden jeweils Mittelwertindizes berechnet.

Dariiber hinaus wird die Teilnahme an weiteren Unterstiitzungsmafnahmen zu
Studienbeginn als bindre Kontrollvariable in das Modell aufgenommen (0 ,keine
Nutzung Tutorien/Mentoring/Beratung‘, 1 ,Nutzung Tutorien/Mentoring/Beratung®).
Diese Variable wird aus den Angaben der Befragten zur Teilnahme an Tutorien,
Mentoring- und Beratungsangeboten generiert’>. Mentoringprogramme fiir interna-
tionale Studierende (Buddy-Programme) bleiben hingegen aufgrund der geringen
Nutzungsintensitét unberiicksichtigt.

4.3 Konzeption und Kontext der untersuchten MINT-Vorkurse

Die vorliegende Untersuchung fokussiert alle zeitlich begrenzten propadeutischen
MaBnahmen vor Einstieg in das Studium an den vier deutschen Universititen Pots-
dam, Mainz, Magdeburg und Kiel vor/im Wintersemester 2016/2017 in den MINT-
Fichern, welche die Ziele verfolgten, den Ubergang zwischen Schule und Hoch-
schule zu erleichtern und Studierfahigkeit herzustellen (vgl. Huber 2009: 108). Die
nachfolgend als Vorkurse bzw. MINT-Vorkurse® bezeichneten Formate boten die
vier Hochschulen im Wintersemester 2016/2017 zum wiederholten Male als additive
MaBnahmen mit freiwilliger Teilnahme im Umfang von zwei bis drei Wochen (mit
Ausnahme eines einwdchigen Vorkurses an der Universitdt Potsdam) an. Bewor-
ben wurden die Angebote dabei zumeist online iiber die Internetauftritte der Hoch-
schulen und/oder mittels eines Hinweisschreibens an die Studienbewerber(innen).
Auch in Bezug auf den Inhalt und den Aufbau der Kurse zeigen sich zwischen den
Standorten deutliche Parallelen. Zumeist bestanden die Vorkurse aus einem Vorle-
sungs- und einem Ubungsteil. Wihrend die Vorlesung von Dozierenden abgehalten
wurde, oblag die Durchfiihrung der Ubungen in Kleingruppen studentischen Tutor(in-
n)en. Die Vorkurse fokussierten auf fachlicher Ebene mathematische Inhalte der
Abiturphase. Je nach Vorkurs wurde das Themenspektrum um Inhalte der Sekun-
darstufe I und/oder fachspezifisches Grundlagenwissen erweitert. Zur didaktischen

19 Ich lerne im Studium, ... ,,weil ich groBes Interesse an den Inhalten habe®, ,,weil die Inhalte mei-
nen personlichen Neigungen entsprechen, ,,weil mir die Arbeit mit den Inhalten Spafl macht*,
,,weil ich die Inhalte fiir sehr bedeutsam halte*.

20 Ich lerne im Studium, ... ,,weil ich gute Leistungen erbringen mochte®, ,,weil ich bei den Priifun-
gen moglichst gut abschneiden mochte®, ,,weil mir Erfolg im Studium sehr viel bedeutet”, ,,weil
ich zu den Besten gehéren mochte®.

21 Ich lerne im Studium, ... ,,um spiter einen gut bezahlten Beruf ausiiben zu konnen®, ,,um spéter
gute Berufschancen zu haben®, ,,weil ich mein Studium erfolgreich abschlieBen mdchte®, ,,weil
ich mein Studium moglichst rasch abschliefen mochte®.

22 Frageformulierung: ,,An welchen dieser Angebote haben Sie gegebenenfalls teilgenommen bzw.
nehmen Sie derzeit teil?*. 3 Items, Antwortformat: 1 ,nicht teilgenommen‘, 2 ,nehme derzeit teil‘,
3 ,Teilnahme beendet®.

23 Bisher gibt es keine einheitliche Begrifflichkeit fiir derartige Formate an den deutschen Hoch-
schulen. Neben der Bezeichnung Vorkurse sind bspw. die Termini ,Briickenkurse® oder ,Propa-
deutika® gingig.
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Unterstiitzung stellten die Hochschulen Skripte und/oder Aufgabensammlungen zur
Verfiigung. Trotz der groBen konzeptionellen und inhaltlichen Uberschneidungen ist
die Vergleichbarkeit der Vorkurse zwischen und innerhalb der Hochschulen limitiert,
da spezifi sche Fachausrichtungen zu inhaltlichen Unterschieden fiihren. Zudem se-
hen einige Konzepte die Teilnahme an mehreren aufeinander aufbauenden Vorkur-
sen vor. Zugleich ist nicht zu vernachlédssigen, dass sich die Vorkurse in ein En-
semble von Unterstiitzungsmaflnahmen einreihen. So werden an den untersuchten
Hochschulen in der Studieneingangsphase neben den Vorkursen verschiedenste Be-
ratungsmoglichkeiten, Buddy-Programme, Tutorien und Mentoringprogramme ange-
boten und von den Studierenden genutzt, die gleichfalls einen Einfl uss auf fachli-
che, soziale und organisatorische Aspekte des Studiums im Studienverlauf ausiiben
konnten.

4.4 Datengrundlage und Stichprobe

Fiir die vorliegende Analyse werden Daten der Panelbefragung an den fiinf Pro-
jekthochschulen genutzt. An der Erstsemesterbefragung (t0) im Wintersemester
2016/2017 beteiligten sich 3.254 Studienanfanger(innen) im grundstidndigen Stu-
dium, was einem Riicklauf von 21% entspricht. Die Riicklaufquoten der einzel-
nen Hochschulen variieren zwischen 32% (Universitdt Mainz) und 7% (Universi-
tiat Greifswald). Zu den Wiederholungsbefragungen im Sommersemester 2017 (t1)
und 2018 (t2) wurden alle Befragten angeschrieben, die in der Erstsemesterbefra-
gung ihre Einwilligung zur Einladung an Folgebefragungen sowie eine Mailadres-
se zur Kontaktaufnahme angaben.® An der 1. Wiederholungsbefragung nahmen
888 Personen (Riicklauf 27%), an der 2. Wiederholungsbefragung 811 Personen
(Riicklauf 25%) teil.

Die Grundgesamtheit der vorliegenden Untersuchung bilden alle Studierenden
der vier Universititen Magdeburg, Mainz, Potsdam und Kiel, die zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt im Wintersemester 2016/2017 im ersten Fach- und Hochschulsemes-
ter eines grundstidndigen Studiengangs immatrikuliert waren, fiir den ein MINT-Vor-
kursangebot bestand.” Teil der Stichprobe werden jedoch nur solche Studierenden,
die in der Erstsemesterbefragung Angaben zu ihrem Studiengang, iiber die Teilnah-
me bzw. Nichtteilnahme am MINT-Vorkurs sowie die RegelmiBigkeit ihrer An-
wesenheit machten.?® Als Teilnehmende gelten dabei Studierende, die mindestens

24 Es erteilten insgesamt etwa 65% der Befragten zu t0 ihre Einwilligung.

25 Die hochschulstatistischen Angaben zur Grundgesamtheit je Hochschule sind nicht verfiigbar, so
dass keine Riicklaufquoten fiir die Teilstichprobe ausgewiesen werden konnen.

26 Die kriteriengeleitete Einschriankung fiihrt zur Reduktion der Stichprobe aufgrund fehlender Wer-
te. So machen 94 Personen (3%) keine Angabe zu ihrem Studiengang. Fiir 349 Personen (11%)
liegen aufgrund von fehlenden Angaben keine Informationen zur Teilnahme/Nichtteilnahme am
MINT-Vorkurs vor. Gleiches trifft auf 486 Personen (15%) beziiglich der RegelmaBigkeit der Teil-
nahme zu. Der MCAR-Test nach Little offenbart, dass hierbei kein MCAR vorliegt, sondern sich
die Personen mit und ohne fehlende(n) Werte(n) systematisch unterscheiden. Da die Variablen
,Studiengang‘, ,Vorkursteilnahme* sowie ,RegelméBigkeit der Teilnahme* fiir die weiteren Analy-
sen zentral sind, werden dennoch Fille ohne Angabe im Folgenden ausgeschlossen.
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75%%* der veranschlagten Zeit anwesend waren. Somit setzt sich die Stichprobe aus
1.021 Personen zusammen.

Von den 1.021 einbezogenen Personen geben 783 Studierende (77%) an, einen
MINT-Vorkurs besucht zu haben, 238 Personen (23%) haben das Angebot hingegen
nicht wahrgenommen. Nach der Korrektur der Zuordnung anhand der RegelméafBig-
keit der Teilnahme setzt sich die Stichprobe aus 666 Vorkursteilnehmenden (65%)
und 355 Nichtteilnehmenden (35%) zusammen (vgl. Tabelle 3). Durchschnittlich
partizipierten die Teilnehmenden an 89% aller angesetzten Veranstaltungen (SD 19).
Zwischen den Universititen zeigen sich sowohl in Bezug auf die Teilnahmequote
als auch auf das Teilnahmeverhalten signifikante Unterschiede. So variiert die an-
hand der RegelméaBigkeit korrigierte Teilnahme an MINT-Vorkursen zwischen 85%
an der Universitdt Greifswald und 43% an der Universitit Potsdam. Die Potsda-
mer Studierenden partizipierten mit einer durchschnittlichen Teilnahmehiufigkeit
von 81% (SD 29) zudem weniger regelmiflig als die Vergleichsuniversititen an den
Vorkursen, die Mittelwerte zwischen 85% und 94% bei geringerer Streuung (SD
14 bis 20) aufweisen. Trotz der Variation zwischen den Universitdten wird davon
ausgegangen, dass die Stable Unit Treatment Values Assumption (SUTVA) erfiillt
ist, da durch die konzeptionelle Ahnlichkeit der Vorkurse (siche Kapitel 4.3) keine
Treatment-Heterogenitét existiert und Interferenz ausgeschlossen werden kann, da
die MaBnahme vor Studienstart stattfindet, diese fiir jeden Interessierten bzw. jede
Interessierte zugénglich ist und sich die Teilnehmenden bis auf wenige Ausnahmen
nicht kennen.

27 Der Grenzwert von 75% wird gewdhlt, weil nur bei iiberwiegender aktiver Teilnahme am MINT-
Vorkurs davon ausgegangen werden kann, dass dieser Einfluss auf inhaltliche, soziale und organi-
satorische Aspekte des Studiums nimmt.
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Tabelle 3:  Vorkursteilnahme nach Universitét (t0)

Mit Korrektur nach
Ohne Korrektur RegelméRigkeit
Vorkursteil- | Vorkursnicht- | Vorkursteil- | Vorkursnicht- G mt
nehmende teilnehmende nehmende teilnehmende esa
N % N % N % N % N %
Otto-von-Guericke-
Universitat Mag- 140 56,7 107 43,3 132 53,4 115 46,6 247 | 100,0
deburg
Johannes
Gutenberg 290 83,6 57 16,4 230 66,3 117 33,7 347 | 100,0
Universitat Mainz
Christian-
Albrechts- 269 94,1 17 5,9 243 85,0 43 15,0 286 | 100,0
Universitat zu Kiel
Universitat 84 | 596 | 57 | 404 | 61 | 433 | 80 | 56,7 | 141 | 100,0
Potsdam
Gesamt 783 76,7 238 23,3 666 65,2 355 34,8 | 1021 | 100,0

Anmerkung: Datengrundlage: Erstsemesterbefragung (t0), Verbundprojekt StuFo.

Tabelle 4 beschreibt die Studierenden in der Stichprobe anhand der in die Untersu-
chung einbezogenen Kontrollvariablen aus dem Bereich Soziodemografie und Per-
sonlichkeit, vorhochschulische Bildung und Nutzung weiterer Unterstlitzungsmaf-
nahmen. Es zeigt sich, dass das Geschlechterverhiltnis innerhalb der Stichprobe
ausgeglichen ist und knapp neun von 10 Befragten angeben, in Deutschland gebo-
ren zu sein. Die Big-Five-Personlichkeitsmerkmale sind im Durchschnitt mittelma-
Big ausgeprégt. Bis auf einen geringen Anteil von 5% haben die Studierenden ihre
Hochschulzugangsberechtigung iiber eine allgemeine Hochschulreife erworben. 72%
schiitzen ihre schulischen Leistungen als eher gut ein. Im Ubergang in die Hoch-
schule nutzten drei von 10 Befragten UnterstlitzungsmaBinahmen zum Studienstart
in Form von Mentoring-, Tutorien- oder Beratungsangeboten.

Zwischen den Vorkursteilnehmenden und Nichtteilnehmenden offenbaren sich
beziiglich einiger der genannten Kontrollvariablen Unterschiede. So zeigt sich, dass
der Anteil der Frauen innerhalb der Gruppe der Nichtteilnehmenden mit knapp 50%
hoher ausfillt, als bei den Vorkursteilnehmenden mit 43%. Zudem sind Studieren-
de, die das Vorkursangebot nicht wahrgenommen haben, hiufiger in einem ande-
ren Land als in Deutschland geboren (7% vs. 3%) und weisen mit 66,7% gegeniiber
74,7% seltener einen guten bzw. sehr guten schulischen Leistungsstand auf. Die Ge-
schlechterunterschiede und die geburtslandabhéngige Teilnahme lassen sich dabei
auch unter Ausschluss der Missings statistisch absichern. Hinsichtlich der Art der
Hochschulzugangsberechtigung, der Big-Five-Personlichkeitsmerkmale, der Nut-
zung weiterer UnterstiitzungsmafBnahmen, der Lernmotivation sowie der Selbstwirk-
samkeitserwartung ergeben sich hingegen keine nennenswerten Differenzen zwi-
schen den Untersuchungsgruppen.
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Tabelle 4:  Die Zusammensetzung der Stichprobe (t0)
Vorkursteil- Vorkursnicht- e
nehmende teilnehmende
N | % N | % N %
Geschlecht
- Ménnlich 335 50,3 132 37,2 467 45,7
- Weiblich 286 42,9 179 50,4 465 45,5
- Keine Angabe (Abbruch vor Frage) 1 0,2 31 8,7 32 3,1
- Keine Angabe (nicht beantwortet) 44 6,6 13 3,7 57 5,6
Geburtsland
-InD 615 92,3 289 81,4 904 88,5
- In einem anderen Land 20 3,0 24 6,8 44 4,3
- Keine Angabe (Abbruch vor Frage) 1 0,2 31 8,7 32 3,1
- Keine Angabe (nicht beantwortet) 30 4,5 1 3,1 44 4,3
Schulischer Leistungsstand
- Eher gut 498 74,7 237 66,7 735 72,0
- Eher schlecht 158 23,8 101 28,5 259 253
- Keine Angabe (Abbruch vor Frage) 0 0,0 13 3,7 13 1,3
- Keine Angabe (nicht beantwortet) 10 1,5 4 1,1 14 1,4
Art der Hochschulzugangsberechtigung
- Allgemeine HZB 636 95,5 332 93,5 968 94,8
- Andere HZB 25 3,8 22 6,2 47 4,6
- Keine Angabe (Abbruch vor Frage) 0 0,0 0 0,0 0 0,0
- Keine Angabe (nicht beantwortet) 5 0,8 1 0,3 6 0,6
Big-Five-Persénlichkeitsmerkmale
Neurotizismus M 2,9 (SD 0,9) M2,9(SD0,9) M 2,9 (SD 0,9)
- Keine Angabe (Abbruch vor Frage) 0 0,0 33 9,3 33 3,2
- Keine Angabe (nicht beantwortet) 3 0,5 1 0,3 4 0,4
Extraversion M 2,9 (SD 1,0) M 2,9 (SD 0,9) M 2,9 (SD 1,0)
- Keine Angabe (Abbruch vor Frage) 0 0,0 33 9,3 33 3,2
- Keine Angabe (nicht beantwortet) 1 0,2 1 0,3 2 0,2
Offenheit M 2,7 (SD 1,1) M 2,6 (SD 1,1) M 2,7 (SD 1,1)
- Keine Angabe (Abbruch vor Frage) 0 0,0 33 9,3 33 3,2
- Keine Angabe (nicht beantwortet) 1 0,2 1 0,3 2 0,2
Vertraglichkeit M 2,9 (SD 0,8) M 2,8 (SD 0,8) M 2,8 (SD 0,8)
- Keine Angabe (Abbruch vor Frage) 0 0,0 33 9,3 33 3,2
- Keine Angabe (nicht beantwortet) 2 0,3 1 0,3 3 0,3
Gewissenhaftigkeit M 2,6 (SD 0,9) M 2,6 (SD 0,9) M 2,6 (SD 0,9)
- Keine Angabe (Abbruch vor Frage) 0 0,0 33 9,3 33 3,2
- Keine Angabe (nicht beantwortet) 2 0,3 2 0,6 4 0,4
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Nutzung weiterer UnterstiitzungsmalBnahmen

-Ja 181 27,2 112 31,5 293 28,7
- Nein 347 52,1 206 58,0 553 54,2
- Keine Angabe (nicht beantwortet) 138 20,7 37 5,6 175 171
Lernmotivation
Inhaltsbezogene Lernmotivation M 2,1 (SD 0,7) M 2,0 (SD 0,7) M 2,1 (SD 0,7)
- Keine Angabe (nicht beantwortet) 68 | 102 60 | 16,9 128 | 125
Erfolgsbezogene Lernmotivation M 2,3 (SD 0,8) M 2,3 (SD 0,8) M 2,3 (SD 0,8)
- Keine Angabe (nicht beantwortet) 70 | 105 60 | 169 130 | 127
Karrierebezogene Lernmotivation M 2,1 (SD 0,7) M 2,0 (SD 0,8) M 2,0 (SD 0,7)
- Keine Angabe (nicht beantwortet) 69 | 104 60 | 169 129 | 126
Selbstwirksamkeitserwartung
Selbstwirksamkeitserwartung M 2,5 (SD 0,6) 2,5 (SD 0,6) 2,5 (SD 0,6)
- Keine Angabe (nicht beantwortet) 52 7,8 51 14,4 103 10,1
Gesamt 666 100,0 355 100,0 1.021 100,0

Anmerkung: Datengrundlage: Erstsemesterbefragung (t0), Verbundprojekt StuFo.

Zudem lésst sich feststellen, dass mit Ausnahme des Items Nutzung weiterer Unter-
stiitzungsangebote innerhalb der Gruppe der Vorkursnichtteilnehmenden verglichen
mit den Vorkursteilnehmenden eine geringere Datenqualitit vorliegt (,Item-Nonre-
sponse‘, vgl. Urban/Mayerl/Wahl 2016: 2). So fillt die Missingquote bei den Stu-
dierenden, die das Vorkursangebot nicht wahrnahmen, in Bezug auf die Variablen
Geschlecht, Geburtsland, schulischer Leistungsstand, Art der Hochschulzugangs-
berechtigung, Big-Five-Personlichkeitsmerkmale, Lernmotivation und Selbstwirk-
samkeitserwartung jeweils 3,3 Prozentpunkte bis 9,4 Prozentpunkte hoher aus. Dies
fiihrt bei listenweisem Fallausschluss zu einer problematischen Reduktion der Fall-
zahl in komplexen Analyseverfahren innerhalb der ohnehin gering besetzten Gruppe
der Nichtteilnehmenden am Vorkurs. Um dies zu minimieren, wurden nur Pradikto-
ren in die Analyse aufgenommen, die eine Missingquote von weniger als 5% auf-
weisen (vgl. Urban/Mayerl/Wahl 2016: 5). Dies liel3 sich jedoch nur fiir jene Pradik-
toren realisieren, die liber verschiedene Items im Datensatz vorlagen (z.B. Schulnote
und subjektiver schulischer Leistungsstand). Fiir das Geschlecht, das Geburtsland,
die Nutzung weiterer Unterstiitzungsmalnahmen, die Lernmotivation sowie die
Selbstwirksamkeitserwartung war die Verwendung alternativer Items bzw. Indizes
nicht moglich. Die Missingquote betrigt fiir diese Pradiktoren zwischen 7% und
17%.

Im Hinblick auf die Teilnahmebereitschaft an den Wiederholungsbefragungen
offenbaren sich hingegen keine Unterschiede zwischen den Vorkursteilnehmenden
und Nichtteilnehmenden (vgl. Tabelle 5). Jedoch weist der verwendete Datensatz
eine vergleichsweise hohe Panelmortalitit auf. Als Panelmortalitdt wird ,,[...] die
Ausfallrate bezeichnet, die sich dadurch ergibt, dass nicht alle Teilnehmer, die ein-
mal ausgewihlt wurden, auch tatsdchlich bin zum Ende der Untersuchung teilneh-
men* (Stein 2014: 144). Dabei sind die hochsten Ausfille zwischen der ersten und
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der zweiten Befragungswelle zu verzeichnen. Beispielsweise liegt die Ausfallquo-
te im soziodkonomischen Panel bei Personen, die zum zweiten Mal teilnahmen bei
etwa 30%, wihrend fiir Panelteilnehmende, die bereits seit mehreren Wellen betei-
ligt sind, lediglich Ausfallquoten in Hohe von 5% zu konstatieren sind (vgl. Schupp
2014: 935). Innerhalb der eigenen Untersuchung liegen die Ausfallquoten zwischen
dem ersten (t0) und dem zweiten Erhebungszeitpunkt (t1) bei rund 70%. Ahnliche
Werte zeigen sich fiir den Riicklauf zu t2 in Bezug auf t0. Werden jedoch nur Be-
fragte betrachtet, die bereits zu t0 und tl an der Befragung teilnahmen (Panelisten)
zeigt sich zu t2 eine deutliche hohere Teilnahmemotivation. Hier liegt die Ausfall-
quote bei weniger als 30%.

Tabelle 5:  Fallzahlen und Riicklauf je Welle nach Vorkursteilnahme
Vorkursteilnehmende Vorkursnichtteilnehmende Gesamt
N Rucklauf in N Rucklauf in N Rucklauf in
[N Panelist] | B62493U10 | 1\ poniist] | BeZU9auftl | ponglist) | Bezug aufto
[t1] [t1] [t1]
t0 666 100,0 355 100,0 1.021 100,0
t1 192 28,8 114 32,1 306 30,0
t2 183 [138] 27,5[71,9] 97 [81] 27,3 [71,1] 280 [219] 27,4 [71,6]

Anmerkung: Datengrundlage: Erstsemesterbefragung (t0), 1. Wiederholungsbefragung (t1) und
2. Wiederholungsbefragung (t2), Verbundprojekt StuFo.

Der Ausfall von Untersuchungseinheiten (,Unit-Nonresponse‘) kann zu einer Ver-
zerrung der Stichprobe fiihren, wenn die Ausfélle nicht zufdllig auftreten, sondern
sozialen RegelmaBigkeiten folgen (vgl. Schupp 2014: 934). Im Rahmen der eigenen
Analyse wurde daher {iberpriift, inwieweit sich jene Personen, die nicht fiir Wieder-
holungsbefragungen zur Verfiigung standen in Bezug auf die relevanten Variablen
der Untersuchung von Personen unterscheiden, die weiterhin befragt werden konn-
ten. Dabei lésst sich feststellen, dass sich das Problem der ,Schweigeverzerrung® in
den Daten identifizieren ldsst. So weisen Personen, die nicht an der Wiederholungs-
befragung teilnahmen verglichen mit Studierenden, die fiir eine Folgebefragung
zur Verfiigung standen, einen signifikant geringeren subjektiven Kenntnisstand und
eine geringere Organisationsfdhigkeit zu Studienbeginn (t0) auf. Dieses systemati-
sche Unit-Nonresponse fiihrt dazu, dass diese nicht die Gesamtheit reprisentieren,
sondern durch Positivselektion ausgewidhlt wurden. Dabei lassen sich jedoch keine
Aussagen iiber die Ursachen der Befragungsverweigerung (fehlende Motivation
oder Studienabbruch bzw. -wechsel) treffen. Wird die Schweigeverzerrung nochmals
getrennt nach Vorkurs(nicht-)teilnahme analysiert, so zeigt sich, dass innerhalb der
Gruppe der MINT-Vorkursteilnehmenden lediglich signifikante Unterschiede in Be-
zug auf den Kenntnisstand und innerhalb der Gruppe der Nichtteilnehmenden des
Vorkurses ausschlieSlich in Bezug auf die Organisationsfahigkeit zwischen Perso-
nen, die nur an der Erstbefragung teilnahmen und Studierenden, die auch an Folge-
befragungen partizipierten, bestehen.
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4.5 Datenanalysemethoden

Als Anndherung an die Antwort auf die Frage, welche kurz-, mittel- und langfristi-
gen Wirkungen MINT-Vorkurse auf fachliche, soziale und organisatorische Aspekte
des Studiums erzielen, existieren verschiedene in der Forschung praktizierte metho-
dische Zuginge, deren Ergebnisse sich in der Aussagekraft qualitativ stark unter-
scheiden. Einige dieser Herangehensweisen sollen im vorliegenden Beitrag, insofern
es die Daten zulassen, anhand eines Praxisbeispiels erldutert und diskutiert werden.
Eine Datenanalysestrategie besteht darin, die Leistungen bzw. Einschitzungen der
Vorkursteilnehmenden vor und nach dem Vorkursbesuch zu vergleichen. Das Fehlen
einer Kontrollgruppe aufgrund der Konzentration auf die Teilnehmenden ist jedoch
problematisch, da somit keine Aussagen iiber die Verdnderung ohne den MINT-Vor-
kursbesuch moglich sind. Unklar bleibt damit, ob eventuelle Lernzuwéchse ,ech-
te* Wissenserweiterungen sind, ohne das Ergebnis einer ,Gewohnung® an bestimmte
Aufgaben- bzw. Fragetypen. Zudem lassen sich lediglich kurzfristige Einfliisse der
MINT-Vorkurse nachzeichnen, wenn direkt nach dem Angebotsbesuch befragt wird.
Da im vorliegenden Praxisbeispiel keine Messung vor dem Treatment vorgenom-
men wurde, da eine Erhebung des interessierenden Outcomes zu diesem Zeitpunkt,
d.h. vor Studienaufnahme, nicht moéglich war und die Methode aufgrund der vorge-
legten Argumente nicht zielfiihrend ist, wird diese im Weiteren ausgespart.

Eine weitere Moglichkeit besteht in Mittelwertvergleichen zwischen den Vor-
kursteilnehmenden und Nichtteilnehmenden im Hinblick auf die interessierenden
Outcomes. Bei dieser Analysestrategie diirfen jedoch keine strukturellen Unter-
schiede (Selbstselektionseffekte) zwischen der Treatment- und Kontrollgruppe vor-
liegen, da beobachtete Drittvariablen nicht kontrolliert werden, und es lassen sich
nur interindividuelle nicht aber intraindividuelle Verdnderungen aufzeichnen. Eine
Bestimmung des Kausalzusammenhangs ist insofern durch die unberiicksichtigten
unbeobachteten zeitkonstanten Drittvariablen (unbeobachtete Heterogenitit) und
beobachteten konfundierenden Variablen nicht mdglich. Eine Anndherung zur Ef-
fektinterpretation ldsst sich jedoch iiber multivariate Analysemethoden erzielen.

Werden multiple OLS-Regressionsmodelle eingesetzt, 1dsst sich nicht nur der
Einfluss des Treatments erheben, sondern gleichfalls auch beobachtbare Drittvaria-
blen und Interaktionseffekte kontrollieren. Je nach Erkenntnisinteresse und der Giil-
tigkeit bzw. Verletzung der Homoskedastizitdtsannahme sind auch getrennte Modell-
schitzungen fiir die Treatment- und Kontrollgruppe(n) oder hierarchische Modelle
denkbar. Letztere werden im vorliegenden Beitrag, insofern sich ein Einfluss der
Teilnahme am MINT-Vorkurs zeigt, analysiert, da mit ihrer Hilfe der Anteil der er-
klarten Varianz der Vorkursteilnahme iiber die Kontrollvariablen hinaus identifiziert
werden kann. Die OLS-Regression 10st jedoch nicht das Problem unbeobachteter
Drittvariablen, da sie als Querschnittsmethode ebenfalls lediglich Unterschiede zwi-
schen Kontroll- und Treatmentgruppe aufzeigt, die Verdnderung iiber die Zeit je-
doch ausblendet. Bei zwei Erhebungszeitpunkten oder Interesse an der Entwicklung
eines Outcomes zwischen zwei Wellen lésst sich die Verdnderung jedoch iiber eine
Differenzvariable abbilden, die dann als abhédngige Variable fungiert und die durch
die Treatment- und die Kontrollvariablen hervorgesagt wird. So lassen sich struktu-
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relle Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen in Bezug auf den 1. Erhe-
bungszeitpunkt beriicksichtigen.

Eine weitere in der Forschungspraxis vorkommende Querschnittsmethode ist
das Propensity-Score-Matching, welches mittels beobachteter Merkmale Paare von
Personen in der Treatment- und Kontrollgruppe bildet, anhand derer die Wirkung ei-
ner Intervention geschétzt wird. Durch das Matching soll die Verzerrung der Schit-
zer durch die nicht zuféllige Selektion der Personen in die Treatment- und Kontroll-
gruppe, die nicht experimentellen Forschungsdesigns inhdrent ist, reduzieren, indem
eine Randomisierung nachgeahmt wird. Da jedoch auch das Propensity-Score-Mat-
ching keine unbeobachteten Merkmale beriicksichtigen kann, sind deren Schétzer
nur dann unverzerrt, wenn wenig unbeobachtete Heterogenitét vorliegt. Damit setzt
das Verfahren eine hohe Datenqualitit voraus. Zudem wird eine groe Stichprobe
benotigt, die sich durch geringe Differenzen in Bezug auf die Fallzahlen zwischen
der Treatment- und Kontrollgruppe auszeichnet. Die Stichprobe der vorliegenden
Untersuchung ist jedoch insbesondere in Bezug auf die Erhebungszeitpunkte t1 und
t2 verhéltnismaBig klein und durch ein Ungleichgewicht zwischen den Vorkursteil-
nehmenden und Nichtteilnehmenden gekennzeichnet, insofern soll die Datenanaly-
semethode in diesem Beitrag nicht weiterverfolgt werden.

Die aufgeworfene Frage nach den kurz-, mittel- und langfristigen Wirkungen
von MINT-Vorkursen auf fachliche, soziale und organisatorische Aspekte des Stu-
diums unter Kontrolle von Drittvariablen impliziert jedoch die Verwendung einer
Methode, die den Langsschnitt modelliert. Da im vorliegenden Fall neben dem Ef-
fekt des zeitinvarianten Treatments auch Interesse an den Koeffizienten der zeitver-
dnderlichen und zeitkonstanten Drittvariablen besteht, wird ein Hybridverfahren an-
gewendet, welches die Random-Effects-Regression mit der Methode der Integration
von Kontextvariablen kombiniert. Mithilfe des Hybridverfahrens ldsst sich nicht nur
der Langsschnitt beriicksichtigen, sondern gleichfalls die unbeobachtete Heterogeni-
tét iiber die Kontextvariablen selektieren. In der Konsequenz generiert das Verfah-
ren im Vergleich zu den zuvor beschriebenen Datenanalysemethoden die unverzerr-
testen Schétzer.

Zur Datenaufbereitung und -analyse werden im vorliegenden Artikel die Statis-
tikprogramme SPSS und STATA verwendet. Wahrend SPSS primér fiir die Daten-
aufbereitung, die Stichprobenbeschreibung und Mittelwertvergleiche zwischen Teil-
nehmenden und Nichtteilnehmenden am Vorkurs in Bezug auf die interessierenden
inhaltlichen, sozialen und organisatorischen Aspekte des Studiums sowie fiir OLS-
Regressionen genutzt wird, wird STATA fiir die Berechnung der Hybridmodelle ein-
gesetzt.
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5. Intendierte Wirkungen von MINT-Vorkursen —
ein Praxisbeispiel

5.1 Mittelwertvergleiche zwischen Teilnehmenden und
Nichtteilnehmenden in Bezug auf inhaltliche, soziale und
organisatorische Aspekte des Studiums

Im Folgenden wird dargestellt, inwieweit sich Unterschiede in Bezug auf inhaltli-
che, soziale und organisatorische Aspekte des Studiums zwischen Teilnehmenden
und Nichtteilnehmenden an MINT-Vorkursen zeigen. In den nachfolgenden Ana-
lysen bleiben Personen unberiicksichtigt, die innerhalb der ersten zwei Jahre ihres
Studiums einen Fach- oder Hochschulwechsel vollzogen oder ihr Studium génzlich
abgebrochen haben.?

Tabelle 6:  Kenntnisstand, soziale Integration und Organisationsféhigkeit zu Studien-
beginn, nach dem ersten und zweiten Studienjahr in Abhéngigkeit von der
(Nicht-)Teilnahme am MINT-Vorkurs

Studienbeginn Ende 1. Studienjahr Ende 2. Studienjahr
(t0, N=964) (t1, N=260) (t2, N=231)
Tn Nicht-Tn Tn Nicht-Tn Tn Nicht-Tn
(n=628) | (n=336) | P | (n=161)| (n=99) | P | (n=150) | (n=81) | P
Kenntnisstand
- ﬁeggiﬂgs;i?gie 650 | 610 | . | 701 | 663 | | 663 | 627 |
Anforderungen (236) | (242) (186) | (185) | | (183) | (200) |7
Soziale Integration
— Intensives Pflegen
von Kontakten zu } ) } 2,0 2,2 ns 2,2 2,1 ns
Studierenden des (1,1) (1,1) ' (1,2) (1,0) e
Fachbereichs
Organisationsfahigkeit
— Subjektive
Organisations- 2.2 2.4 * 2.4 2.2 * 2.1 2,0 n.s.
kompetenz (1,0) (1,0) (0,9) 0.9 (1,0) (0,8)

Anmerkungen: Datengrundlage: Erstsemesterbefragung (t0), 1. Wiederholungsbefragung (t1) und 2.
Wiederholungsbefragung (t2), Verbundprojekt StuFo. ***p<.001, **p<.01, *p<.05, n.s. = nicht signi-
fikant (t-Test).

28 Dies betrifft insgesamt 57 Personen (davon 38 Vorkursteilnehmende und 19 Nichtteilnehmende).
Es zeigen sich keine signifikanten Unterschiede in Bezug auf die Teilnahme am MINT-Vorkurs
zwischen den Fach- und Hochschulwechselnden sowie Abbrechenden einerseits und den im Stu-
dium verbliebenen Studierenden andererseits.
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Studierende mit bzw. ohne Vorkursbesuch unterscheiden sich lediglich hinsicht-
lich der Beurteilung ihres subjektiven Kenntnisstands zu Studienbeginn (vgl. Tabel-
le 6). Dabei schitzen sich Studierende, die an einem MINT-Vorkurs partizipieren,
vergleichsweise besser ein als Studierende ohne Vorkursbesuch. Am Ende des ers-
ten sowie des zweiten Studienjahrs zeigen sich im Mittel keine Differenzen zwi-
schen den beiden Gruppen. Auch die Entwicklung der Einschitzung im Zeitverlauf
fallt fiir Vorkursteilnehmende und Nichtteilnehmende dhnlich aus. In Bezug auf die
soziale Integration lassen sich am Ende des ersten sowie des zweiten Studienjahrs
ebenfalls keine Unterschiede je nach Vorkurs(nicht-)teilnahme identifizieren. Zu-
dem gibt es im Mittel nur wenig Variation in den Einschdtzungen der Befragten
am Ende des ersten Studienjahrs im Vergleich zum Ende des zweiten Studienjahrs.
Fiir die subjektive Beurteilung der Organisationsfahigkeit erweist sich die Vorkurs-
teilnahme zu Studienbeginn und am Ende des ersten Studienjahrs, nicht jedoch am
Ende des zweiten Studienjahrs, als relevant. Studierende, die an einem MINT-Vor-
kurs teilnahmen, schitzen dabei zu Studienbeginn ihre Kompetenz hoher ein als ihre
Kommiliton(inn)en ohne Vorkursbesuch. Am Ende des ersten Studienjahrs zeigt sich
ein umgekehrtes Bild. Hier attestieren sich die Nichtteilnehmenden des Vorkurses
im Mittel eine bessere Organisationsfihigkeit.

Die Aussagekraft der dargestellten deskriptiven Ergebnisse ist aus mehreren
Griinden begrenzt. Zum einen beriicksichtigen einfache Mittelwertvergleiche kei-
ne Eingangs- und Kontextbedingungen der Befragten, sodass davon auszugehen ist,
dass Selektionseffekte bestehen kénnen, die dazu fithren den Effekt des Vorkurs-
besuchs zu unter- bzw. iiberschitzen. Auf das Problem der einfachen Gegeniiber-
stellung von Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden an Vorkursen weisen bereits
dhnliche Studien hin (z.B. Abel/Weber 2014; Vofkamp/Laging 2014). Zum anderen
koénnen die identifizierten Unterschiede (bzw. das Nichtvorhandensein von Unter-
schieden) jedoch auch durch einen weiteren Selektionseffekt bedingt sein. Wie oben
ausgefiihrt, stehen die abhéngigen Variablen der Untersuchung ihrerseits in Zusam-
menhang mit der Bereitschaft zur Teilnahme an weiteren Befragungsrunden. Bezo-
gen auf die Organisationskompetenz zeigt sich diese Schweigeverzerrung lediglich
innerhalb der Gruppe der Vorkursnichtteilnehmenden. Die identifizierten Unter-
schiede zwischen Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden am Vorkurs hinsichtlich
der Organisationsfahigkeit zum Ende des ersten Studienjahrs konnten folglich auch
durch die Antwortverweigerung von Vorkursnichtteilnehmenden mit geringer Orga-
nisationskompetenz zu Studienbeginn bedingt sein.

5.2 Hierarchische Regressionsmodelle zum Einfluss der
Vorkursteilnahme auf den Kenntnisstand, die soziale Integration
und die Organisationsfahigkeit

Durch den Einsatz von OLS-Regressionen lésst sich im Vergleich zu einfachen Mit-
telwertunterschieden eine Verbesserung der Schitzung iiber die Einbeziehung von
beobachteten Drittvariablen erzielen. Zudem ermdglicht es die hierarchische Mo-
dellierung, den Anteil der erkldrten Varianz der Vorkursteilnahme (Treatment) {iber
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die Kontrollvariablen hinaus zu identifizieren. In der vorliegenden Untersuchung
bestétigen die hierarchischen Regressionsanalysen die geringen Unterschiede zwi-
schen den Vorkursteilnehmenden und Nichtteilnehmenden in Bezug auf den Kennt-
nisstand, die soziale Integration und die Organisationsfahigkeit der Studierenden
(vgl. Tabelle 7). Lediglich in Bezug auf die Organisationsfdhigkeit zu Studienbe-
ginn (F(15, 617)=10.743, p=.001) und die Einschitzung der eigenen Kenntnisse in
Relation zu den Anforderungen des (Erst-)Fachs am Ende des zweiten Studienjahrs
(F(15, 160)=8.073, p=.001) zeigt sich ein signifikanter Einfluss der Vorkursteilnah-
me. Studierende, die nicht am Vorkurs partizipierten, weisen eine schlechtere Orga-
nisationsfahigkeit zu Studienbeginn auf und schétzen ihre Kenntnisse am Ende des
zweiten Studienjahrs im Vergleich zu den Teilnehmenden schlechter ein.

Der Beitrag der Vorkursteilnahme zur erklirten Varianz des jeweiligen Ge-
samtmodells fillt jedoch marginal aus. Erklarungskriftiger ist fiir die Organisati-
onsfahigkeit bei Studienaufnahme neben der Selbstwirksamkeitserwartung und der
karrierebezogenen Lernmotivation das Big-Five-Personlichkeitsmerkmal Gewissen-
haftigkeit. Die Einschitzung der eigenen Kenntnisse am Ende des zweiten Studien-
jahrs wird hingegen durch die inhalts- und erfolgsbezogene Lernmotivation sowie
die Selbstwirksamkeitserwartung zu diesem Zeitpunkt geprégt. Fiir den subjekti-
ven Kenntnisstand nach Ende des ersten Studienjahrs sind dariiber hinaus die Big-
Five-Personlichkeitsmerkmale Gewissenhaftigkeit und Neurotizismus bedeutsam.
Zu Studienbeginn stehen der schulische Leistungsstand, die Vertriaglichkeit und die
Selbstwirksamkeitserwartung in Zusammenhang mit der Wahrnehmung der eigenen
Kenntnisse. Die soziale Integration wird hingegen ausschlielich durch den Grad
der Extraversion der Studierenden beeinflusst. Steht die Organisationsfahigkeit am
Ende des ersten und zweiten Studienjahrs im Fokus, zeigt sich neben der bereits
zu Studienbeginn fiir die Organisationsfihigkeit relevanten Selbstwirksamkeitser-
wartung (t1 und t2) und Gewissenhaftigkeit (nur t2) die Extraversion (nur t2) als
erklarungskriftiger Pradiktor. Das Geschlecht, das Geburtsland, das Big-Five-Per-
sonlichkeitsmerkmal Offenheit fiir Erfahrungen, die Art der Hochschulzugangsbe-
rechtigung sowie die Nutzung weiterer Unterstiitzungsangebote nehmen {iber alle
Modelle und Zeitpunkte hinweg keinen Einfluss. Zudem sind die Kontrollvariablen
und das Treatment nicht geeignet Verdnderungen zwischen den Messzeitpunkten
vorherzusagen.”” Aus methodischer Sicht sollte bei der Verwendung von OLS-Re-
gressionen jedoch nicht in Vergessenheit geraten, dass unbeobachtete Drittvaria-
blen Einfluss nehmen koénnen. Dies zeigt sich in der vorliegenden Untersuchung an
der geringen bis mittleren Ausprigung des BestimmtheitsmaBes R Zudem konnen
strukturelle Unterschiede zwischen der Treatment- und Kontrollgruppe nur teilweise
unter Verwendung von Differenzvariablen beriicksichtigt werden.

29 Hierfiir wurden fiir alle abhdngigen Variablen gesonderte Regressionsmodelle gerechnet, in denen
die Differenzvariablen t1-t0 sowie t2-tl einbezogen wurden (fiir soziale Integration nur t2-tl).
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5.3 Hybridmodelle zur Identifikation der kurz-, mittel- und
langfristigen Wirkungen der Vorkursteilnahme auf inhaltliche,
soziale und organisatorische Aspekte des Studiums

Damit die strukturellen Unterschiede berlicksichtig werden kénnen und die Ver-
danderung {iiber die Zeit abgebildet wird, muss eine lidngsschnittliche Metho-
de zum Einsatz kommen. Hybridmodelle als Kombination aus einer Random-Ef-
fects-Regression und der Methode der Integration von Kontextvariablen erlauben
die Beriicksichtigung von zeitverdnderlichen und zeitkonstanten Treatment- und
Kontrollvariablen und selektieren die unbeobachtete Heterogenitét iiber die Kontext-
variablen, weshalb sie in dieser Untersuchung zum Einsatz kommen. Die Befunde
der Hybridmodelle weisen auf einen geringen Zusammenhang zwischen der Teil-
nahme an MINT-Vorkursen und den inhaltlichen, sozialen und organisatorischen As-
pekten des Studiums hin (vgl. Tabelle 8). Die Wahrnehmung eines solchen Ange-
bots nimmt im Léangsschnitt lediglich auf die Organisationsfahigkeit Einfluss, nicht
jedoch auf den Kenntnisstand, wie die Befunde der OLS-Regressionen nahelegen.
Studierende, die das Vorkursangebot nicht wahrnahmen, zeigen dabei eine schlech-
tere Organisationsfihigkeit. Letztere wird dariiber hinaus durch die Nutzung wei-
terer Unterstiitzungsangebote, die Selbstwirksamkeitserwartung sowie durch die
Gewissenhaftigkeit und das Geschlecht der Studierenden bedingt. Die Varianzauf-
klarung dieses Hybridmodells betrdgt 18,9%. Die Ergebnisse reproduzieren damit
nur in Ansétzen die Befunde der OLS-Regressionen. Diese identifizieren als weitere
Priadiktoren der Organisationsfahigkeit die karrierebezogene Lernmotivation und das
Big-Five-Personlichkeitsmerkmal Extraversion, stellen jedoch keinen signifikanten
Einfluss der Nutzung weiterer Unterstiitzungsangebote oder des Geschlechts fest.

Auf die Einschitzung des Kenntnisstands der Befragten wirkt sich laut Ran-
dom-Effects-Modell mit Kontextvariablen, wie auch in den OLS-Regressionen, das
Big-Five-Personlichkeitsmerkmal Vertraglichkeit, der schulische Leistungsstand, die
Selbstwirksamkeitserwartung (inklusive der entsprechenden Kontextvariable) und
die inhaltsbezogene Lernmotivation aus. Die Kontrollvariablen und das Treatment
erkldren dabei 21,5% der Varianz. Auch in Bezug auf den Kenntnisstand manifestie-
ren sich Unterschiede zwischen den OLS-Regressionen und dem Hybridmodell. Ne-
ben den zuvor genannten Prédiktoren erweisen sich bei den Regressionen im Quer-
schnitt zusétzlich die Big-Five-Personlichkeitsmerkmale Gewissenhaftigkeit und
Neurotizismus, die erfolgsbezogene Lernmotivation und die Vorkursteilnahme als
erklarungskriftig. Steht die soziale Integration im Fokus der Betrachtung, so zeigt
sich im Rahmen der Analyse mittels Hybridmodell ein Einfluss des Big-Five-Per-
sonlichkeitsmerkmals Extraversion, welches bereits durch die OLS-Regressionen als
Pradiktor herausgestellt wurde. Das Modell weist jedoch eine geringe Varianzauf-
klarung von 14,8% auf. Zudem wird allgemein deutlich, dass die Variation zwischen
den Studierenden iiber alle Hybridmodelle hinweg wesentlich grofler ist als die Va-
riation zwischen den Zeitpunkten.
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Tabelle 8:

Hybridmodelle (Random-Effects-Modell mit Kontextvariablen) zur

Identifikation der kurz-, mittel- und langfristigen Wirkungen der
Vorkursteilnahme auf den Kenntnisstand, die soziale Integration und die
Organisationsfahigkeit unter Einbeziehung von Kontrollvariablen

T | | S
Soziodemografie und Persénlichkeit
— Geschlecht (Ref.: mannlich) -2,738 0,075 -0,162*
— Geburtsland (Ref.: Deutschland) -2,496 0,113 0,031
— Big Five: Gewissenhaftigkeit -0,206 0,148 0,278***
— Big Five: Neurotizismus -0,778 -0,055 0,037
— Big Five: Extraversion 1,303 0,322*** 0,007
— Big Five: Offenheit fir Erfahrungen 1,129 -0,092 -0,012
— Big Five: Vertraglichkeit 2,213* 0,120 0,056
Vorhochschulische Bildung
— Art der HZB (Ref.: allg. HZB) -2,998 0,352 0,084
— Schulischer Leistungsstand (Ref.: eher gut) -4,340* 0,303 -0,014
Studier- und Lernhaltungen
— Selbstwirksamkeitserwartung -4,798* 0,240 0,355**
— Kontextvariable Selbstwirksamkeitserwartung -7,271** -0,354 -0,165
— Lernmotivation: inhaltsbezogen -3,875* 0,135 0,098
— Kontextvariable Lernmotivation: inhaltsbezogen 0,041 -0,078
— Lernmotivation: erfolgsbezogen -0,263 -0,031 -0,050
— Kontextvariable Lernmotivation: erfolgsbezogen -1,387 0,164 0,127
— Lernmotivation: karrierebezogen -0,931 -0,290 0,017
— Kontextvariable Lernmotivation: karrierebezogen 0,349 0,194 0,139
_ /I:I/ZZZZg)weiterer Unterstiitzungsangebote (Ref.: Keine 1,962 -0,051 -0,129*
— Vorkursteilnahme (Ref.: Tn) -2,387 0,090 0,144
Konstante 112,044 -0,438 0,294
Basis (N) 930 381 1014
Erklarte Varianz (R?) — overall 0,215*** 0,148*** 0,189***
Erklarte Varianz (R?) — within 0,060*** 0,044*** 0,053**
Erklarte Varianz (R?) — between 0,203*** 0,167*** 0,217***

Anmerkungen: Datengrundlage: Erstsemesterbefragung (t0), 1. Wiederholungsbefragung (t1) und 2.
Wiederholungsbefragung (t2), Verbundprojekt StuFo. Einbezogen werden Befragte, die zu allen Pra-
diktoren sowie der jeweiligen abhingigen Variablen Aussagen machten. Fiir die soziale Integration
liegen keine Werte fiir t0 vor, insofern werden in das Hybridmodell der sozialen Integration die Zeit-
punkte t1 und t2 einbezogen, im Falle des Kenntnisstands und der Organisationsfahigkeit flieBen hin-
gegen alle drei Zeitpunkte in die Analyse ein. ***p<.001; **p<.01; *p<.05 (z-Test).

© Waxmann Verlag GmbH



S. Berndt, A. Felix: Intendierte Wirkungen von MINT-Vorkursen 69

6. Diskussion und Fazit

Anhand des dargestellten Fallbeispiels einer Lingsschnittstudie zu den Wirkungen
von MINT-Vorkursen an vier Universititen wurden die vielféltigen, mit der Eva-
luation von UnterstiitzungsmaBnahmen in der Studieneingangsphase verbundenen,
Herausforderungen deutlich. Zusammenfassend werden zunichst die wesentlichen
methodischen und inhaltlichen Ergebnisse rekapituliert und zugleich Hinweise fiir
zukiinftige Studien gegeben, bevor abschlieBend ein Ausblick auf den weiteren For-
schungsbedarf erfolgt.

Die vorliegende Untersuchung ist als wirkungsorientierte Evaluation im qua-
si-experimentellen Design angelegt und verfolgte das Ziel, intendierte Folgen des
MINT-Vorkursbesuchs in Bezug auf fachliche, soziale und organisatorische Aspek-
te des Studiums offenzulegen. Dabei wurde die Gruppe der Vorkursteilnehmenden
(Interventionsgruppe) mit der Gruppe der Nichtteilnehmenden am MINT-Vorkurs
(Kontrollgruppe) zu mehreren Zeitpunkten verglichen. Eine zufillige Aufteilung der
Studierenden auf die beiden Untersuchungsgruppen war dabei sowohl praktisch als
auch forschungsethisch nicht mdglich. Praktisch hétte nicht sichergestellt werden
konnen, dass alle der Interventionsgruppe zufillig zugewiesenen Personen den Vor-
kurs auch tatsdchlich besuchen. Forschungsethisch lieB sich die Verweigerung der
Teilnahme trotz vorhandenem Bedarf bei Zuweisung zur Kontrollgruppe nicht ver-
treten. Die Studie ist damit, wie jeder quasi-experimentelle Ansatz, der Kritik aus-
gesetzt, dass durch den Verzicht auf eine Randomisierung die interne Validitit in
Frage gestellt wird. Um diese Validitdtsbedrohung zu minimieren, wurden bekannte
und vermutete externe personenbezogene Storvariablen in die Analyse einbezogen
(vgl. Bortz/Doring 2006: 200f.).

Im Rahmen von Wirkungsevaluationen werden im Idealfall die Interventions-
und Kontrollgruppe vor und nach der Intervention verglichen. Die Wirkungsmes-
sung sollte dabei moglichst kurz vor der Mallnahme (t0) und direkt nach Abschluss
dieser (tl) erfolgen, so dass sich die Wirkungen aus dem Unterschied der Werte
zwischen den Gruppen zum Zeitpunkt t1 und den Ausgangswerten zu t0 ergeben
(vgl. Pl¢é 2015: 28). Die vorliegende Untersuchung weicht von dieser géngigen Ab-
folge zwangsldufig ab, da die Vorkurse zumeist der erste Kontakt der Studierenden
mit der Hochschule sind und sie dabei mitunter noch nicht immatrikuliert sind. For-
schungspraktisch ist damit das Forschungsfeld nur schwer vor der Intervention zu
erschlieBen. Zugleich stehen die Wirkungen einer dem Studium vorgelagerten MaB-
nahme auf studienrelevante Faktoren im Fokus, weshalb eine Befragung direkt nach
Abschluss der MaBinahme und damit noch vor Aufnahme des Studiums z.B. in Hin-
blick auf die soziale Integration der Studierenden keine Ergebnisse erbringen wiir-
de. Die erste Datenerhebung der hier berichteten Untersuchung (t0) fand folglich
zu Studienbeginn, nach bzw. parallel zum MINT-Vorkurs, statt. Fiir kiinftige Studi-
en wire es liberlegenswert, bestimmte Variablen, wie etwa die Lernmotivation, die
Selbstwirksamkeitserwartung oder aber die Organisationskompetenz bereits zu Be-
ginn des Vorkurses abzufragen, um eine Beeinflussung dieser Aspekte durch den
Vorkursbesuch kontrollieren zu kénnen. Zu bedenken ist dabei jedoch, dass dies nur
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fiir die Gruppe der Vorkursteilnehmenden, nicht jedoch fiir die Nichtteilnehmenden
erfolgen kann und mit zusdtzlichem Erhebungsaufwand einhergeht, was folglich ei-
nen hoheren Einsatz von personellen und finanziellen Ressourcen bedingt. Zudem
ist eine hohere Befragungsfrequenz gegen das Risiko der Befragungsmiidigkeit ab-
zuwagen.

Die Befragungsmiidigkeit tangiert eine weitere Herausforderung von Mafnah-
menevaluationen: das ungeplante Ausscheiden von Befragungsteilnehmenden in
Liangsschnittbefragungen, welches zu systematischen Fehlern fiihren kann. Das Aus-
maf} des Ausscheidens wird als Panelmortalitit bezeichnet. In der vorliegenden Ana-
lyse belduft sich die Mortalitdt zwischen dem ersten (t0) und zweiten (t1) Erhe-
bungszeitpunkt auf knapp 70%. Um Ausfillen aufgrund von Befragungsmiidigkeit
entgegenzusteuern, sollten, wenn moglich, Untersuchungen auf bestehende Befra-
gungsinfrastrukturen (z.B. universititsweite Studierendenbefragungen) zuriickgrei-
fen. Gleichfalls ist die Einbindung von Multiplikator(inn)en (z.B. Dozierende, Stu-
dierendenvertretungen, Fakultdtsleitungen), welche fiir die Befragung ,werben‘ und
bei der Organisation unterstiitzen, unabdingbar fiir einen guten Riicklauf.

Zur Betrachtung der kurz-, mittel- und langfristigen Wirkungen von MINT-
Vorkursen auf ausgewdhlte fachliche, soziale und organisatorische Aspekte des
Studiums im Studienverlauf wurden im Rahmen der vorliegenden Untersuchung
verschiedene Analysemethoden verwendet. Anhand der Gegeniiberstellung der Er-
gebnisse wurde deutlich, dass einfache Mittelwertvergleiche zwischen Treatment-
und Kontrollgruppe zu Fehlinterpretationen fithren konnen. Dies ist insbesondere
dann der Fall, wenn durch das quasi-experimentelle Design der Studie unvermeid-
bare Selektionseffekte zu strukturellen Unterschieden zwischen der Gruppe der Vor-
kursteilnehmenden und der Gruppe der Nichtteilnehmenden fiithren. Dariiber hinaus
konnen die Paneldaten zusétzlich durch einen in Kontroll- und Treatmentgruppe un-
terschiedlich ausgepriagten Non-response Bias verzerrt sein. Beispielsweise lassen
sich bei der Kontrolle von Drittvariablen mittels OLS-Regression lediglich die an-
hand der Mittelwertvergleiche identifizierten Unterschiede zwischen MINT-Vorkurs-
teilnehmenden und -nichtteilnehmenden in Hinblick auf die Organisationsfahigkeit
zu Studienbeginn bestétigen, nicht jedoch die ermittelten Differenzen in Bezug auf
die Beurteilung des Kenntnisstands zu Studienbeginn und die Einschédtzung der Or-
ganisationsfahigkeit am Ende des ersten Studienjahrs. Stattdessen zeigt sich ein sig-
nifikanter Einfluss der Vorkursteilnahme auf die subjektive Einschitzung des Kennt-
nisstands am Ende des zweiten Studienjahrs. Insgesamt ist die Erklarungskraft der
Vorkursteilnahme fiir die betrachteten Aspekte jedoch marginal. Zudem l6sen die
OLS-Regressionen als Querschnittsmethode nicht das Problem unbeobachteter Dritt-
variablen und sie konnen keine Verdnderungen liber die Zeit abbilden. Daher wurde
zusétzlich ein Hybridverfahren angewendet, welches die Random-Effects-Regressi-
on mit der Methode der Integration von Kontextvariablen kombiniert. Die Ergebnis-
se zeigen, dass die Wahrnehmung eines MINT-Vorkurses im Langsschnitt lediglich
auf die Organisationsfahigkeit Einfluss nimmt, nicht jedoch auf den Kenntnisstand,
wie die Befunde der OLS-Regressionen nahelegen.

Auf Grundlage der Ergebnisse lassen sich folgende Ableitungen treffen. Zum
einen konnen die fehlenden Unterschiede in Hinblick auf fachliche und soziale As-
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pekte des Studiums auf die Wirksamkeit der Vorkurse hindeuten. So ist die Nivellie-
rung von Wissensdefiziten im Sinne einer Leistungssteigerung vor dem Hintergrund
des Student-Lifecycle ein enggefasstes Ziel von Vorkursangeboten. Durch die Vor-
kursteilnahme wird ein Angleich der Gruppen erzielt, sodass sich keine Differenzen
zwischen ihnen im Studienverlauf zeigen. Zum anderen kénnen die Ergebnisse auch
auf eine geringe Bedeutsamkeit der MINT-Vorkurse fiir den spéteren Studienverlauf
verweisen. So besteht zwar eine hohe Zufriedenheit mit den Angeboten im Nach-
gang des Vorkursbesuchs, jedoch erweisen sich im Studienverlauf andere Aspekte
als studienerfolgsentscheidend, wie beispielsweise die Entwicklung einer positiven
Lern- und Studierhaltung. Dies sollte jedoch nicht iiber die nachweislich subjektive
Erleichterung des Studieneinstiegs und Erhdhung der Zufriedenheit zu Studienbe-
ginn durch den Vorkursbesuch hinwegtiuschen. So ist die Orientierungsfunktion des
Vorkursangebots moglicherweise fiir eine spezielle Studierendengruppe bedeutsam,
wihrend die Nichtteilnehmenden auf andere Bewiéltigungsstrategien zuriickgreifen,
um die Phase der Transition zu meistern.

Hieran schlieBt sich weiterer Forschungsbedarf an. So sollten kiinftige Unter-
suchungen zum einen die Hinzunahme weiterer personenbezogener und umweltbe-
zogener Kontrollvariablen, welche sich aus den theoretischen Uberlegungen Tintos
(1975, 1988) und den aktuellen Befunden der Studienerfolgsforschung ableiten, er-
wigen. Relevant konnten dabei der soziodkonomische Status, das Bildungsniveau
der Herkunftsfamilie sowie der Wohlstand sein. Als umweltbezogene Kontrollvari-
ablen konnten die Rahmenbedingungen vor Ort, wie die Lehrqualitdt, der Praxisbe-
zug sowie die Qualitit des Studienaufbaus in das Analysemodell integriert werden.
Interessant wiére dariiber hinaus die Analyse des Zusammenhangs zwischen subjek-
tiven und objektiven Kompetenzmallen, da die bislang vorliegenden Studien zu-
meist nur auf eine der beiden Perspektiven fokussieren. SchlieBlich lieBen sich die
oben angesprochenen Bewiltigungsstrategien in der Phase der Transition durch qua-
litative Methoden aufspiiren. Im Idealfall konnten diese als qualitative Interviews
mit den Paneldaten in Beziehung gesetzt werden.
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preparation programme and the studies in general.

During winter semester 2013/2014 the preparatory programme MINT@OVGU has been established at Otto-von-
Guericke University Magdeburg (OVGU). Although the programme is continuously being evaluated, it is only part-
ly possible to prove its impact on students' higher education entrance phase. This is where the collaborative re-
search project ,StuFo" subsidised by the Federal Ministry of Education and Research (BMBF) is put on. On the
basis of the first results the article examines whether the pursued objectives of MINT@OVGU from the organisers'
point of view are congruent with the students' motives and whether the participants are achieving their focused
objectives. Furthermore, it is examined how far the achievement of objectives influences the satisfaction with the

An der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg
(OVGU) wurde zum Wintersemester 2013/2014 unter
dem Titel MATHE@OVGU bzw. MINT®@OVGU (ab WS
2014/15) ein Vorkursprogramm fiir die Neustudieren-
den der Mathematik, Informatik sowie der Natur- und
Ingenieurwissenschaften etabliert. Trotz stetiger evalua-
tiver Begleitung des Vorkursprogramms ist bisher unzu-
reichend erforscht, ob die verfolgten Ziele von MINT@
OVGU aus Sicht der Organisator/innen deckungsgleich
mit den Motivlagen der teilnehmenden Studierenden
sind und ob die Teilnehmenden ihre fokussierten Ziele
erreichen. Unklar ist auch, welchen Einfluss der Zieler-
reichungsgrad auf die Zufriedenheit mit dem Vorkurs-
programm sowie dem Studium allgemein ausiibt. Hier
setzt das vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) geférderte Verbundprojekt ,StuFo - Der
Studieneingang als formative Phase fir den Studiener-
folg, Analysen zur Wirksamkeit von Interventionen"? an.
Nachfolgend sollen erste Befunde des Teilprojekts an der
OVGU vorgestellt und Handlungsempfehlungen abgelei-
tet werden.

1. Der Ubergang Schule — Hochschule

Die Offnung der Hochschulen geht mit einer stetig stei-
genden Studierendenzahl einher. Gleichzeitig zeichnet

98

sich die Studierendenschaft durch ein hohes Mal an He-
terogenitat aus (vgl. Coertjens et al. 2017, S. 357). Mit
dieser Entwicklung wichst das Bediirfnis, den Ubergang
von dem sekunddren in den tertidren Bildungsbereich
starker in den Fokus zu riicken.

Neustudierende durchlaufen einen Transitionsprozess,
der ganz allgemein als ,any major changes in students’
role requirements or study context" (Coertjens et al.
2017, S. 359) definiert wird. Sie mussen sich in eine
neue Institution und Peer-Group integrieren und leben
zumeist in einer neuen Stadt aulerhalb des Elternhau-
ses. Zudem werden im Vergleich zum sekundéren Bil-
dungssystem neue Anforderungen an ihre Rolle gestellt.
So setzt das Lernen an einer Hochschule bspw. Kompe-
tenzen im Bereich Selbstorganisation und Zeitmanage-
ment voraus, die im Schulsystem nur marginal angespro-
chen werden (vgl. Coertjens et al. 2017, S. 359).

Damit der Ubergang zwischen Schule und Hochschule
gelingen kann, missen die Studienanfinger/innen das
System der spezifischen Hochschule kennen und eine
neue ldentitat ausbilden (vgl. Coertjens et al. 2017, S.
360). Diese Voraussetzungen zu erflllen, ist nicht immer
leicht. Die Unterschiede zwischen dem sekundéren und
tertidren Bildungssystem werden als starker Kontrast
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wahrgenommen, sodass die Anpassung an den verdn-
derten Kontext und die neuen Rollenerwartungen mit
Schwierigkeiten verbunden sind (vgl. Kerbs et al. 2015,
S. 68), die sich in der Studienabbruchquote, die in Ba-
chelor-Studiengangen bei rund 29% liegt, manifestiert
(vgl. Heublein et al. 2017, S. 263). Zusétzliche Heraus-
forderungen erwachsen in den MINT-Féachern, die einen
hohen Mathematikanteil aufweisen, durch unterschied-
liche Anspriche von Schulmathematik und wissen-
schaftlicher Mathematik in der Hochschule sowie eine
andere, namlich akademische Art des Lehrens und Ler-
nens. Der vorausgesetzte Perspektivwechsel hin zur Ma-
thematik als Wissenschaft, welche durch eine formale
Denkweise, ein hohes Abstraktionsniveau und eine spe-
zifische Lernkultur geprégt ist, flihrt nicht selten zur
Uberforderung (vgl. Reichersdorfer 2014, S. 38-41;
Rach/Heinze 2011, S. 647). Um die Hirden im Prozess
der Transition zwischen Schule und Hochschule abzu-
schwichen und insbesondere um den ,neuen” Studie-
rendengruppen den Studieneinstieg zu erleichtern, eta-
blierte die OVGU als Universitit mit technischem
Facherprofil im Wintersemester 2013/2014 ihr Vorkurs-
programm MINT@OVGU.

2. Mathematische Unterstiitzungsangebote an
der Universitit Magdeburg: MINT@OVGU

Das Mathematik-Vorkursprogramm an der OVGU wurde
im Rahmen der Forderung des Qualitatspakts Lehre des
BMBEF initiiert und in Kooperation mit den Fakultiten im
MINT-Bereich sowie in enger Zusammenarbeit mit der
Fakultat fir Mathematik an der OVGU umgesetzt (vgl.
Wendt/Rathmann 2016). Im Wintersemester 2016/
2017 ist das Vorkursprogramm MINT@OVGU als kos-
tenloses, freiwilliges, zweiwdchiges Angebot ausgestal-
tet und setzt sich aus einer flinftigigen Grundlagenvor-
lesung mit begleitenden Tutorien sowie daran an-
schlieBenden fachspezifischen Vorkursen zusammen, die
vor Beginn des Semesters in der vorlesungsfreien Zeit
stattfinden.2 Es richtet sich an alle Studienanfanger/in-
nen, insbesondere aber an die der MINT-Fachrichtungen
(vgl. ausfiihrlicher zur Entstehung und Weiterentwick-
lung des Vorkursprogramms: Wendt/Rathmann 2016, S.
11ff.). Alle bisherigen Durchldufe des Vorkursprogramms
(WS 2013/2014 bis WS 2015/2016) wurden evaluiert.
Die Evaluationen zielen dabei auf eine bedarfsgerechte
Weiterentwicklung der Angebote ab.
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rien die subjektive Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz
der Studierenden positiv bzw. negativ beeinflussen (vgl.
Abbildung 1). SchlieRlich soll untersucht werden, ob das
Ausmal der Zufriedenheit mit dem Vorkursprogramm
und dem Studium insgesamt abhangig von der Diskre-
panz zwischen Teilnahmezielen und subjektiv erreichten
Zielen ist.

3.2 Datengrundlage

Im Rahmen der Untersuchung werden Befragungsdaten
der Erstsemesterbefragung des WS 2016/2017 analy-
siert, die im Rahmen des Projektes ,StuFo" erhoben
wurden.3 Befragt wurden mittels Hybriderhebung (ge-
mischte online- und offline-Verfahren) alle Studienan-
fanger/innen im grundstindigen Studium (1. Fach-
semester) im Zeitraum 22.9.2016 bis 21.10.2016
(Paper-Pencil-Befragung) sowie zwischen dem 11.11.
2016 und 2211.2016 (Onlinebefragung mit zwei Erin-
nerungsmails). Die Erhebungsinstrumente der Online-
und der Paper-Pencil-Befragung unterscheiden sich in-
haltlich nicht. Die Grundgesamtheit belduft sich auf
2.228 Studierende. Nach der Datenbereinigung umfasst
die Stichprobe 411 Studierende, was einem Rucklauf
von 18,4% entspricht.4 Die folgenden Ergebnisse bezie-
hen sich auf jene Studierende, die an MINT@OVGU
zum Zeitpunkt der Befragung teilnahmen oder teilge-
nommen hatten (N 164).

Um einen Abgleich der intendierten Ziele des Vorkurs-
programms auf Organisationsebene mit denen der teil-
nehmenden Studierenden zu erméglichen, werden Er-
gebnisse herangezogen, die im Projekt ,StuFo" Uber die
Bestandsaufnahme und Systematisierung der QPL-MaRB-
nahmen in der Studieneingangsphase mittels einer Do-

| 2 Dazu zihlen: LFit fir die Physik", ,Fit fir Finanzmathematik und Statistik",
,Fit fur die Technische Mechanik”, ,Fit fiir die Lineare Algebra und Analy-
sis", ,Fit fur Elektro- und Medizintechnik”, ,Mathe & Maschinencamp Tri-
ple M".

3 Das Verbundprojekt ,StuFo" untersucht an fiinf ausgewéhlten Hochschu-
len in Deutschland die Zusammenhénge zwischen den (QPL-)MaBnahmen
in der Studieneingangsphase und dem Studienerfolg mit dem Ziel die Stu-
dieneingangsphase als formative Phase fiir den Studienerfolg dezidiert be-
schreiben und analysieren zu kénnen. Weitere Informationen zum Projekt:
http://www.uni-potsdam.de/stufo/uebersicht.html.

4 Die Verteilung der Merkmale ,Art des Abschlusses" und ,Staatsangehérig-
keit" sind in Stichprobe und Grundgesamtheit beinahe tibereinstimmend.
Demgegeniiber bestehen Differenzen in der Geschlechterverteilung. Frau-
en sind mit 55,1% in der Stichprobe gegeniiber 45% in der Grundgesamt-
heit deutlich tberreprasentiert. Weitere zentrale Merkmale kénnen auf-
grund fehlender hochschulstatistischer Daten nicht tiberprift werden.

Abbildung 1: Analysemodell der Untersuchung

3. Untersuchungsdesign und

Datengrundlage

Ziele Teilnahmeziele Zielerreichung {
31 FrageStellungen MINT@OVGLU C:—L:) aus Sicht der aus Sicht der i E
In Bezug auf MINT@OVGU soll analysiert aus Sicht der ™ studierenden Studierenden -
werden mit welchen Motiven die Studie- Drganisatoren | |
renden die Angebote wahrnehmen und o 2
inwieweit sie ihre Ziele subjektiv errei- L "":;:‘:;ii:g'ﬂd:l? A ¢ 4 Gumchinin
chen kénnen. Im Anschluss erfolgt ein
Abgleich der intendierten Ziele der Orga- @
nisator/innen des Vorkursprogramms mit Zufriedenheit
den Sichtweisen der teilnehmenden Stu- a) mit Vorkursprogramm MINT@OVGU
dierenden. Ferner ist von Interesse, in- b) mit dem Studium insgesamt
wiefern bestimmte Heterogenitdtskrite-
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kumentenanalyse (z.B. Pro-
jektantrdge,  Paper,  Bro-
schiren, Webseiten) und
standardisierten  Befragung
der Projektverantwortlichen
erhoben wurden. Um einen
direkten Bezug zwischen der
Organisations- und Teilneh-
mendenebene herstellen zu
kénnen, wurden  solche
Items, die auf die intendier-
ten Ziele der Angebote ab-
zielen, den Projektleitungen
in standardisierter Form vor-

gelegt.

4. Empirische Befunde

4. Teilnahmemotive der Stu-
dierenden an MINT@ OVGU
und subjektive  Zielerrei-
chung

Qiw

Abbildung 2: Zielsetzung und Zielerreichung je Einzelaspekt aus der Sicht der Teilneh-

menden an MINT@OVGU (N 164). Mediane.
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Vorkursprogramm. An erster
Stelle rangiert dabei das
Motiv, die eigenen mathe-
matischen Kenntnisse aufzu-
frischen (vgl. Abbildung 2).
Fir 97% der Befragten ist
dies ein ausschlaggebender
Grund fir die Teilnahme. Es schlieft sich der Wunsch
nach einer Erleichterung des Studieneinstiegs an. Diesen
Aspekt erachten 90% der Probanden als relevant. An
dritter Stelle folgt die Absicht, durch die Teilnahme am
Vorkurs den eigenen mathematischen Kenntnisstand zu
Uberpriifen. Rund 86% der Befragten duRern diese Ziel-
stellung. Auch das Kniipfen sozialer Kontakte ist fiir den
Uberwiegenden Teil der Studierenden (85%) ein zentra-
les Teilnahmemotiv.

Weitere Aspekte, die zur besseren Orientierung zu Be-
ginn des Studiums beitragen sollen, werden ebenfalls re-
lativ haufig angeflihrt, wenngleich ihre Bedeutung hinter
den vier genannten Motiven zurlicktritt. Dazu gehéren:
.Reflexion des eigenen Leistungsstands in Bezug auf die
Anforderungen des Studiums", ,Informieren liber Ab-
laufe innerhalb der Universitat", ,Erkennen meiner Stér-
ken und Schwéchen im Studium", ,Erweiterung meines
Wissens” und ,Kennenlernen der Studienanforderun-
gen". Jeweils zwischen 71 und 77% der Studierenden
verkniipfen diese Zielstellungen mit ihrer Teilnahme am
Vorkursprogramm. Weitere 13 Aspekte verorten sich im
Mittelfeld. Am Ende der Rangreihung sind zwei Zielstel-
lungen platziert, die auf die Verbesserung akademischer
Kompetenzen abzielen. Mit Werten der zentralen Ten-

100

Frageformulierung Zielsetzung: ,Wie wichtig sind/waren Ihnen folgende Ziele bei der Teilnahme am Angebot?", Ziel-
erreichung: ,In welchem MaRe haben Sie diese (bisher) erreichen kdnnen?" Skala Zielsetzung: 5-stufiges Antwortfor-
mat, urspriinglich absteigend skaliert. Recodierung in: 1 ,sehr unwichtig' bis 5 ,sehr wichtig'. Skala Zielerreichung: 5-
stufiges Antwortformat, urspriinglich absteigend skaliert. Recodierung in: 1 ,gar nicht' bis 5 ,in hohem MaRe'.
Datengrundlage: Erstsemesterbefragung OVGU WS 2016/2017, StuFo-t0.

denz unterhalb der theoretischen Skalenmitte stehen
die Aspekte ,Verbesserung meines Kommunikationsver-
mogens" und ,Verbesserung meiner Teamarbeit" nicht
mehr mehrheitlich im Fokus. Nur jede/r Dritte gibt diese
Motive jeweils als ausschlaggebend an.

In der Zusammenschau der verschiedenen Aspekte fallt
auf, dass die Zielerreichung im Mittel durchgehend hin-
ter der Zielstellung zurtickbleibt. Besonders deutlich fallt
diese Diskrepanz in Bezug auf jene Aspekte aus, die auf
die Themenkreise Studienorganisation und akademische
Fahigkeiten rekurrieren. Dazu gehéren: ,Informieren
Uber Ablaufe innerhalb der Universitat”, ,Erleichterung
des Studieneinstiegs”, ,Kennenlernen der Studienanfor-
derungen” sowie ,Kennenlernen von Lerntechniken, die
mir organisiertes Lernen erméglichen". Nahezu erreicht
werden konnten die Zielstellungen hingegen vor allem
in Bezug auf jene Motive, die sich auf die Themenkreise
Studieninteresse und -motivation als Teilaspekt der per-
sonlichen Fahigkeiten beziehen. Dazu gehéren: Er-
héhen meines Fachinteresses”, ,Reflexion meiner Stu-
dienwahl" sowie ,Erhohen meiner Studienmotivation".
Die Betrachtung der persénlichen Ziele und deren Errei-
chung aus Sicht der Studierenden berticksichtigt jedoch
ausschlieBlich die Gruppenmittelwerte. Zur Abbildung
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Abbildung 3: Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz* je Einzelaspekt aus der Sicht der Teilnehmenden an MINT@OVGU

(N 164). Angaben in Prozent.
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sitive Bilanz, d.h. die eigenen Zielsetzungen, welche mit der Teilnahme am Vorkursmodell verbunden sind, werden tbertroffen.

Datengrundlage: Erstsemesterbefragung OVGU WS 2016/2017, StuFo-t0.

der individuellen Bilanzen wird daher im Weiteren ein
Abgleich zwischen Zielsetzung und Zielerreichung fir
jede/n Befragte/n vorgenommen. Diese individuelle
Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz gibt ndheren Auf-
schluss tber die Erflllung der jeweils persénlichen Er-
wartungshaltungen, mit denen die Studierenden den
Vorkurs besuchen.

Die Befunde zeigen, dass die individuellen Bilanzen der
Teilnehmenden mitnichten durchgehend negativ ausfal-
len (vgl. Abbildung 3). Auch in Bezug auf die Aspekte
des Themenfeldes Studienorganisation, bei denen sich
die Bilanz in der Summe als am ungiinstigsten darstellt,
sehen noch gut vier von zehn Befragte ihre Erwartungen
erflllt bzw. Ubertroffen. Werden die vier Aspekte naher
betrachtet, die insgesamt am stdrksten von den Studie-
renden mit der Teilnahme verknlpft werden, so zeigen
sich recht unterschiedliche individuelle Bilder. Das Uber-
prifen des eigenen Kenntnisstands verlauft fir knapp
ein Drittel der Befragten unbefriedigend. Das Knipfen
von neuen Kontakten zu Kommiliton/innen kann knapp

|in 344/2017

die Halfte der Studierenden durch die Teilnahme am
Vorkurs nicht in dem Ausmalie erreichen, wie beabsich-
tigt. Ein ahnlich groRer Anteil (48%) der Befragten zieht
in Bezug auf das Auffrischen der mathematischen Kennt-
nisse eine negative individuelle Bilanz. Fiir 60% bleibt
das Niveau, in dem die Teilnahme am Vorkursprogramm
zur Erleichterung des Studieneinstiegs beitrug, hinter
ihren Erwartungen zuriick.

4.2 Gegeniiberstellung der fokussierten Motive auf Or-
ganisations- und Teilnehmendenebene

Die Organisator/innen von MINT@OVGU formulieren
hohe Anspriiche an das Vorkursprogramm. Dies zeigt
sich auch in direkter Gegenuiberstellung der Gruppenmit-
telwerte der Zielsetzungen auf Teilnehmenden- und Or-
ganisationsebene (vgl. Abbildung 4). Mit Ausnahme der
Intention einen ersten Eindruck (iber die Lehrenden im
Studiengang zu erméglichen, bescheinigen die Entwick-
ler/innen des Vorkursprogramms allen weiteren Zielen im
Bereich ,Fachwissen", ,personliche Fahigkeiten”, ,aka-
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Abbildung 4: Zielsetzung je Einzelaspekt aus der Sicht der Organisator/innen und Teilnehmenden an MINT@OVGU

(N 164). Mediane.
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Frageformulierung Zielsetzung der Teilnehmenden: ,Wie wichtig sind/waren Ihnen folgende Ziele bei der Teilnahme am Angebot? Abfrage Zielsetzung auf Or-

ganisationsebene: ,Bitte ordnen Sie lhre Angebote in der Studieneingangsphase im Hinblick auf die zu erreichenden Ziele ein." Skala: 5-stufiges Antwortformat,

urspriinglich absteigend skaliert. Recodierung in: 1 ,sehr unwichtig' bis 5 ,sehr wichtig'. Itemformulierung in Darstellung angepasst.
Datengrundlage: Standardisierte Abfrage der Ziele aus Sicht der Organisator/innen im Rahmen des Projektes ,StuFo" (2016), Erstsemesterbefragung OVGU WS

2016/2017, StuFo-t0.

demische Fahigkeiten" und ,Studienorganisation” eine
hohere Relevanz, als es die Studierenden tun. Am deut-
lichsten treten die Unterschiede im Bedeutungsniveau
beziiglich der Zielstellung ,Ausbau der Fahigkeit Wissen
auf neue Sachverhalte anzuwenden", ,Erweiterung des
Wissens" sowie ,Reflektion des Leistungsstands” auf. Die
differierende Wahrnehmung zwischen den Organisator/-
innen und den Studierenden belduft sich auf je knapp
einen Skalenpunkt. Auch die Motive das Fachinteresse
zu erhdhen und Techniken zum organisierten Lernen
sowie Betreuungs- und Beratungsangebote der Univer-
sitdt kennenzulernen werden auf der Organisationsebene
konzentrierter verfolgt (je 0,8 Skalenpunkte).

Trotz der unterschiedlichen Bedeutungsniveaus werden
die Einzelaspekte in Relation zu den anderen Griinden
durch die Studierenden und Organisator/innen mit we-
nigen Ausnahmen &hnlich gewichtet. Ubereinstimmend
duBern die Befragten, dass die ,Auffrischung von Kennt-
nissen” das wichtigste Anliegen des Vorkursprogramms
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ist. Entgegen der allgemeinen Vorstellung, dass Vorkur-
se primar der Wissensvermittlung dienen, rangieren die
weiteren Teilaspekte des Bereichs Fachwissen, nament-
lich die ,Erweiterung des Wissens" und die ,Erh6hung
des Fachinteresses” am Ende des ersten Drittels bzw. am
Ende der Rangreihung. Vielmehr verbinden die Studie-
renden und auch die Organisator/innen das Vorkurspro-
gramm zusatzlich sehr stark mit der Intention, in die Stu-
dienorganisation eingefiihrt zu werden bzw. einzufithren
(,Erleichterung des Studieneinstiegs”, ,Kennenlernen
anderer Studierender” ,Informieren Uber Abldufe inner-
halb der Hochschule") und dem Ziel, persénliche Féhig-
keiten auszubauen (,Uberpriifung des Kenntnisstands",
.Reflektion des Leistungsstands”, ,Erkennen von Star-
ken und Schwachen im Studium®).

Die Rangreihung der Organisator/innen ist in vier Ziel-
stellungen indifferent zur durchschnittlichen Priorisie-
rung der Studierenden. Drei dieser Intentionen rufen je-
doch gleichfalls die geringsten Wahrnehmungsunter-

QiW 3+4/201 7|



QiIwW

schiede hervor. So wird die Bedeutung der Beweggriin-
de ,Informieren tiber Abldufe innerhalb der Universitat",
LErkennen von Starken und Schwichen im Studium"
sowie ,Kennenlernen der Studienanforderungen” durch
die Entwickler/innen und die Studierenden mit einem
Median je knapp (unter) 4,0 fast identisch eingeschéatzt.

4.3 Einfluss von Heterogenitatsmerkmalen auf die Ziel-
setzungs-Zielerreichungs-Bilanz der Studierenden

Im Folgenden soll der Einfluss von drei verschiedenen
Heterogenitdtskriterien — mathematisches Leistungsni-
veau, Tatigkeit vor Studienbeginn und Geschlecht — auf
die subjektive Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz unter-
sucht werden. Zur Messung des mathematischen Leis-
tungsniveaus der Studienanfangerinnen und Studienan-
fanger wurden die Punkte dieses Faches auf dem Zeug-
nis der Hochschulzugangsberechtigung (HZB) erfragt. In
Bezug auf die Tatigkeit vor Studienbeginn soll die direk-
te Studienaufnahme nach Erwerb der HZB allen anderen
Tatigkeiten (z.B. vorausgehende Berufsausbildung oder
-tatigkeit) gegentiber gestellt werden.

4.3.1 Mathematisches Leistungsniveau

Bei vier der 24 Einzelaspekte zeigen sich signifikante Zu-
sammenhdnge zwischen dem mathematischen Leis-
tungsniveau und der subjektiven Bilanz. Ein hoheres
Leistungsniveau geht dabei einher mit einem positiveren
Zielsetzungs-Zielerreichungs-Verhaltnis hinsichtlich der
Aspekte ,Auffrischen meiner Kenntnisse" (Pearsons r =
163%), ,Erleichterung des Studieneinstiegs” (r = .208%),
.Verbesserung meines Kommunikationsvermégens"” (r =
A183%*) und ,Erh6hung meiner analytischen Fahigkeiten"
(r = 191%). Je leistungsstarker die Befragten sind, umso
positiver fallt hierbei ihr individueller Abgleich von Ziel-
stellung und Zielerreichung aus.

4.3.2 Tétigkeit vor Studienbeginn

Zwischen Personen, die direkt nach dem Erwerb der
HZB ihr Studium aufnahmen und jenen, die zwi-
schenzeitlich einer anderen Tatigkeit nachgingen, lassen
sich keine Unterschiede in den Bilanzierungen identifi-
zieren. Dies ist moglicherweise auf die grofe Bandbreite
vorausgehender Tatigkeiten zuriickzufihren. Als geeig-
neter kénnte sich hier die Erfassung der zeitlichen Dauer
zwischen HZB-Erwerb und Studienaufnahme erweisen
(vgl. beispielsweise Hoever 2015).

4.3.3 Geschlecht

Die Geschlechter differieren in ihrem Zielsetzungs-Ziel-
erreichungs-Verhdltnis signifikant in vier der 24 Einzelas-
pekte. Studentinnen ziehen dabei jeweils eine unglinsti-
gere Bilanz als ihre ménnlichen Kommilitonen. Dazu
zdhlen vor allem jene Aspekte, die auf Orientierungsleis-
tungen abzielen. Am stdrksten fallen die Differenzen
hinsichtlich des ,Kennenlernens der Betreuungs- und
Beratungsangebote der Hochschule" aus.

Die Unterschiede zwischen Mdnnern und Frauen kén-
nen aus unterschiedlich hohen Zielsetzungen oder einer
unterschiedlichen Erreichung der Ziele resultieren.
Gehen Frauen ambitionierter an den Besuch der Mathe-
matik-Vorkurse heran oder sehen sie sich trotz gleicher
Zielstellung stérker in ihren Erwartungen enttduscht als
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dies bei Médnnern der Fall ist? Die Ergebnisse zeigen ein
geteiltes Bild. So sind das ,Informieren Gber Abldufe in-
nerhalb der Universitat" und das ,Kennenlernen der
Studienanforderungen" fiir Frauen signifikant wichtiger
fur die Teilnahme am Vorkursprogramm als fiir Manner.
Bezogen auf die anderen zwei Aspekte — das Kennenler-
nen der Betreuungs- und Beratungsangebote" sowie
.Erkennen eigener Starken und Schwaéchen im Studium"
-, in denen die Bilanzierung zwischen den Geschlech-
tern differiert, gehen Studienanfingerinnen hingegen
mit dhnlichen Erwartungen in den Vorkurs wie ihre
mannlichen Kommilitonen.

4.4 Einfluss der Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz auf
die Zufriedenheit mit dem Vorkursprogramm und dem
Studium

Im letzten Schritt soll der Frage nachgegangen werden,
ob die individuelle Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz
einen Einfluss auf die Zufriedenheit mit dem Vorkurspro-
gramm und dem Studium nimmt und wie sich dieser
duRert. Hierfar wurde in der Befragung die Zufriedenheit
mit dem Vorkursprogramm und dem Studium insgesamt
je Uber eine funfstufige Skala (1 - sehr unzufrieden bis 5
- sehr zufrieden) erhoben.

4.4.1 Zufriedenheit mit Vorkursprogramm MINT@
ovGu

In Einklang mit der Motivation der Studierenden an
einem Vorkurs teilzunehmen um Kenntnisse aufzufri-
schen, besteht der stdrkste positive Zusammenhang zwi-
schen der Bilanz in Bezug auf das Fachwissen und der
Zufriedenheit mit dem Vorkursprogramm (r = .342*%). Je
positiver das Zielsetzungs-Zielerreichungs-Verhaltnis im
Bereich des Erwerbs von Fachwissen ausfillt, desto
groBer ist auch die Zufriedenheit mit dem Vorkurspro-
gramm. In stark abgeschwéchter Form zeigt sich diese
Verbindung auch beziiglich der Studienorganisation (r =
180%). Die Differenzen zwischen der Zielerreichung und
der Zielsetzung im Themenbereich akademische und
personliche Fahigkeiten stehen hingehen in keinem
Wechselverhéltnis mit der Einschdtzung der Zufrieden-
heit mit dem Angebot.

Werden neben dem Verhaltnis zwischen Zielsetzung und
Zielerreichung gleichzeitig die Heterogenitatsmerkmale
Uber ein lineares Regressionsmodell kontrolliert, stellen
sich die Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen im Be-
reich ,Fachwissen" (B = .236) und ,Studienorganisation”
(B = .274) sowie das mathematische Leistungsniveau (B
= .325) als geeignet zur Vorhersage des Kriteriums ,Zu-
friedenheit mit dem Vorkursprogramm®" heraus (vgl. Ab-
bildung 5). Alle weiteren Pradiktoren stehen in keinem
signifikanten Zusammenhang mit dem Kriterium. Insge-
samt erreicht das Regressionsmodell eine Varianzauf-
kldrung von 16,1% [F(7, 95) = 3,60, p < .005, korrigiertes
RZ = 161].

4.4.2 Zufriedenheit mit dem Studium allgemein

Die Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanzen in den Berei-
chen ,Fachwissen”, ,Studienorganisation”, ,personli-
che Féhigkeiten" und ,akademische Fahigkeiten" ste-
hen in keinem Wechselverhiltnis mit der Studienzufrie-
denheit. Dies bedeutet, dass die subjektiv wahrgenom-
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Abbildung 5: Lineares Regressionsmodell fiir die Zufriedenheit mit dem Vor-
kursprogramm MINT@OVGU (N 96). Standardisierte Beta-
Koeffizienten, R2, F-Wertes und Freiheitsgrade

Qiw

Fahigkeiten" eine zentrale Rolle spie-
len. Die teilnehmenden Studierenden
antizipieren mit MINT@OVGU insbe-
sondere vier Ziele, die sich in drei der
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mene erfolgreiche oder missgliickte Teilnahme am Vor-
kursprogramm im spateren Verlauf keinen direkten Ein-
fluss auf die Wahrnehmung des Studiums allgemein
ausiibt. Gleichwohl ist jedoch ein indirekter Zusam-
menhang Uber die Zufriedenheit mit MINT@OVGU zu
verzeichnen. Letztere steht in einem positiven signifi-
kanten Zusammenhang mit der Beurteilung des Stu-
diums (r = 179%).

Dieses Ergebnis wird durch ein lineares Regressionsmo-
dell bestdtigt, in welchem die Studienzufriedenheit als
abhangige Variable fungiert. Die Pradiktoren Ge-
schlecht, mathematisches Leistungsniveau, Tatigkeit vor
Studienbeginn sowie Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bi-
lanz in den Bereichen ,Fachwissen”, ,Studienorganisa-
tion", ,personliche und akademische Fahigkeiten" sind
statistisch nicht geeignet das Kriterium Zufriedenheit
mit dem Studium vorauszusagen [F(8, 78) = 1,66, p >
.05, korrigiertes R2 = .064]. Jedoch korreliert die Beur-
teilung von MINT@OVGU signifikant mit der allgemei-
nen Zufriedenheit (R = .322).

5. Bilanz und Handlungsempfehlungen

Ziel des vorliegenden Beitrags war es, auf die (unter-
schiedlichen) Zielsetzungen der Organisator/innen des
Angebots und der Teilnehmenden einzugehen sowie
einen Abgleich zwischen den Motivlagen und der Zieler-
reichung auf Seiten der Studierenden vorzunehmen.
Zudem wurde der Einfluss des Zielerreichungsgrades auf
die Zufriedenheit mit dem Vorkursprogramm sowie dem
Studium allgemein untersucht.

Insgesamt lasst sich feststellen, dass auf der Organisa-
tionsebene nicht nur die Vermittlung von Fachwissen
mit dem Vorkursprogramm fokussiert wird, sondern
gleichfalls Aspekte aus den Bereichen ,Studienorganisa-
tion", ,personliche Fahigkeiten" und ,akademische
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dere solche Aspekte eine sehr hohe
Diskrepanz erzeugen, die sich auf die
Bereiche ,Studienorganisation” und ,akademische
Fahigkeiten" beziehen. Hingegen fillt die Zielerreichung
bei jenen Motiven besonders positiv aus, die das Studie-
ninteresse und die Studienmotivation fokussieren.

In der Gegeniiberstellung der Gruppenmittelwerte der
Zielsetzungen auf Teilnehmenden- und Organisationse-
bene wird deutlich, dass die Entwickler/innen von
MINT@OVGU fast allen Zielen im Bereich ,Fachwis-
sen", ,personliche Fahigkeiten", ,akademische Fahigkei-
ten" und ,Studienorganisation” eine héhere Relevanz
zusprechen, als es die Studierenden tun. Trotz der unter-
schiedlichen Bedeutungsniveaus werden die Einzelas-
pekte in Relation zu den anderen Griinden durch die
Studierenden und Organisator/innen mit wenigen Aus-
nahmen ahnlich gewichtet. Liegen Unterschiede in der
durchschnittlichen Priorisierung vor, gehen diese jedoch
mit minimalen Wahrnehmungsunterschieden einher.
Unter Einbezug der Heterogenitatskriterien zeigt sich,
dass in Einzelaspekten schwache jedoch signifikante Zu-
sammenhdnge zwischen dem mathematischen Leis-
tungsniveau einerseits und dem Geschlecht der Studie-
renden andererseits mit der Zielsetzungs-Zielerrei-
chungs-Bilanz bestehen. Die Geschlechterunterschiede
beruhen dabei jedoch nicht auf einem unterschiedlichen
ErwartungsmalB. Mit Ausnahme der Aspekte ,Informie-
ren Uber Abldufe innerhalb der Universitat" und ,Ken-
nenlernen der Studienanforderungen”, die fiir die weib-
lichen Befragten groRere Prioritdt besitzen, stellen die
Studenten und Studentinnen dhnliche Anspriiche an das
Vorkursprogramm. Die Téatigkeit vor Studienbeginn be-
einflusst hingegen nicht die Differenz zwischen Zielset-
zung und Zielerreichung.

In der Zusammenschau ldsst sich Uber lineare Regres-
sionsmodelle verdeutlichen, dass die Zielsetzungs-Ziel-
erreichungs-Bilanzen im Bereich ,Fachwissen" und ,Stu-
dienorganisation" sowie das mathematische Leistungs-
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niveau dazu beitragen die Zufriedenheit mit dem Vor-
kursprogramm zu erkldren. Letztere bedingt wiederum
schwach die allgemeine Studienzufriedenheit.

Welche praktischen Empfehlungen lassen sich nun fur
die Weiterentwicklung von MINT@OVGU aus dieser
Untersuchung ableiten?

AnschlieRend an die theoretische Betrachtung der Stu-
dieneingangsphase als Transitionsprozess, der sich auf
mehreren Ebenen vollzieht, verwundert es nicht, dass
insbesondere Aspekte aus den Bereichen ,Studienor-
ganisation" und ,Fachwissen" fir die Teilnahme der
Studierenden von Bedeutung sind. Neustudierende su-
chen nach Orientierung, um sich in der neuen Instituti-
on zurechtzufinden (vgl. Coertjens et al. 2017, S. 359),
daher ist ihnen der Punkt ,Studienorganisation" wich-
tig. Zudem nehmen sie eine neue Rolle ein, die neue
fachliche Anforderungen an sie stellt (ebd.). Daher ist
der Aspekt ,Fachwissen" fiir die Neustudierenden
ebenfalls relevant.

Das einflussreichste Ziel der Teilnehmenden am Vorkur-
sprogramm ist dabei das ,Auffrischen von Kenntnissen".
Da dieser Aspekt eines der Hauptziele der Entwickler/in-
nen darstellt, knapp die Halfte der Studierenden jedoch
an dieser Stelle unzufrieden mit dem Vorkursprogramm
ist, empfehlen sich inhaltliche und konzeptionelle Mo-
difikationen am Programm. Die Vorkurse bestehen aus
grundlagenvermittelnden Vorlesungen und anschlielen-
den Ubungen zur Vertiefung von Tutor/innen durchge-
fihrt werden. Da die Gruppe der Neustudierenden in
ihren Leistungsniveaus und diesbeziiglichen Bediirfnis-
sen sehr heterogen ist, sollten die Vorkurse um weitere
Ubungsmaoglichkeiten erginzt werden, die noch stirker
auf individuelle Férderung fokussieren, z.B. in Form wei-
terfiihrender Online-Ubungen fiir leistungsstarke Stu-
dierende sowie mittels E-Tutorials zu mathematischen
Fragestellungen, die leistungsschwacheren Studierenden
das Wiederholen und Uben erméglichen.

Um auch dem zweiten zentralen Ziel der Vorkursteilneh-
menden - der ,Erleichterung des Studieneinstiegs" -
starker Rechnung zu tragen, sollten die Tutor/innen der
vertiefenden Ubungen neben der didaktischen Ein-
fihrung in einer Tutor/innenqualifizierung auch stédrker
fur ihre Rolle als studentischer Erstkontakt sensibilisiert
werden. So kann auf Peer-Ebene iiber zentrale und fach-
liche Einfihrungs- und Orientierungsangebote informiert
werden. Auf Grundlage der Erfahrung Studierender
hoheren Semesters kénnen Neustudierende einen kon-
kreteren Bezug zur eigenen Situation herstellen.
Insgesamt muss konstatiert werden, dass der Prozess
des Ubergangs nicht innerhalb von zwei Wochen im
Rahmen eines Vorkursprogramms erfolgen kann. Entge-
gen der ambitionierten Zielstellungen der Vorkurse kann
das Programm in den vorgenannten Punkten lediglich
Grundlagenarbeit leisten. Daher sollte das Vorkurspro-
gramm als fester Baustein in eine strukturierte Stu-
dieneingangsphase eingebunden werden (vgl. Wendt et
al. 2016, S. 233). Darin tragt das Vorkursprogramm zur
fachlichen Einfiihrung bei und wird von flankierenden
Orientierungs- und Unterstiitzungsangeboten zu Beginn
des Studiums gerahmt, z.B. mithilfe von Online-Assess-
ments zur Selbsteinschatzung, Peer-Mentorings direkt
zu Studienbeginn, Veranstaltungen zur Einflithrung in die

|in 344/2017

S. Berndt, A. Felix & C. Wendt

Uberginge meistern! ...

jeweiligen Fachkulturen sowie weiteren zentralen und
fakultdtsspezifischen, studienbegleitenden Unterstit-
zungsangeboten wéhrend der ersten Semester.

In diesem Rahmen ware gewdhrleistet, dass die Studien-
organisation in Form der Informationsvermittlung tber
Ablaufe innerhalb der Universitdt und des damit verbun-
denen leichteren Einstiegs ins Studium sowie der Ver-
mittlung von Studienanforderungen und der Férderung
der sozialen Integration zwischen den Studierenden
starker ins Blickfeld riickt, um den (fachspezifischen)
Problemkonstellationen besser gerecht werden zu kén-
nen. Insbesondere zur Férderung von weiblichen Stu-
dierenden erscheint eine Fokussierung studienorganisat-
orischer Aspekte sehr wichtig, da die Differenzen in der
Zielsetzungs-Zielerreichungs-Bilanz zwischen den Ge-
schlechtern sehr deutlich ausfallen.

6. Ausblick

Die vorliegende Studie zeigt auf, inwiefern die Zielset-
zungen der Organisator/innen des Magdeburger Vor-
kursprogramms MINT@OVGU mit den Motiven aus
studentischer Teilnehmendensicht ibereinstimmen und
welchen Zielerreichungsgrad die Teilnehmer/innen ver-
wirklichen kénnen. Zudem wurden relevante Heteroge-
nitdtskriterien in Bezug auf die individuelle Zielstellungs-
Zielerreichungs-Bilanz der Studierenden identifiziert und
der Einfluss des Zielerreichungsgrades auf die Zufrieden-
heit mit dem Vorkursprogramm dargestellt. Die Ergeb-
nisse der Analyse bieten zum Einen konkrete Implikatio-
nen fir die Weiterentwicklung des Vorkursmodells und
er6ffnen zum Anderen einige Anknlpfungspunkte fur
weitere Analysen.

Die Verknlpfung des vorgestellten Analysemodells mit
Einflussfaktoren des Studienerfolgs stellt dahingehend
eine sinnvolle Ergdnzung dar. Ein weiteres Forschungsde-
siderat bildet in diesem Zusammenhang eine Vergleichs-
analyse zwischen Teilnehmer/innen und Nicht-Teilneh-
mer/innen des Vorkursprogramms. Hinsichtlich ihrer
selbstgesetzten Unterstiitzungsziele gilt zu untersuchen,
inwiefern eine Passung zwischen dem Konzept des Vor-
kursmodells und Einflussfaktoren des Studienerfolgs er-
reicht wird und wie sich diese Faktoren im Studienverlauf
entwickeln. Aus der fachspezifischen Perspektive ist wei-
terhin zu klaren, inwiefern der allgemeine Grundkurs Abi-
turwissen sowie die einzelnen fachspezifischen Vorkurse
einen férdernden Einfluss auf den Studienerfolg haben.
Ein zentrales Forschungsdesiderat bildet zudem die Ana-
lyse der Teilnehmerallokation. Bisher werden jene Neu-
studierenden, an die das Vorkursangebot vorrangig
adressiert ist, noch ungeniigend erreicht. Diese Selek-
tionseffekte gilt es hinsichtlich soziodemographischer
Faktoren, besonders der sozialen Herkunft, und weiterer
Kontextvariablen wie etwa Erwerbstétigkeit oder ge-
sundheitliche Beeintrachtigung zu identifizieren. Eine
vertiefte Analyse dieser Faktoren ist notwendig, da sie
ein Kernanliegen der Vorkursangebote erfassen, namlich
den heterogenen Voraussetzungen der Neustudierenden
Rechnung zu tragen. Die Ergebnisse dieser Analysen
kdnnen zur Ableitung von Implikationen dienen, die zur
bedarfsbezogenen Weiterentwicklung der Vorkursange-
bote fir die anvisierten Zielgruppen beitragen.
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Viele Hochschulen stellten in den vergangenen Jahren vermehrt passgenaue Strukturen und fach-
spezifische sowie -tibergreifende Maflnahmen zur Verfiigung, um den Studienerfolg zu sichern.
Die Studieneingangsphase wird dabei als Schliissel fiir den Studienerfolg und die Senkung der
Studienabbruchquote angesehen. Trotz der Ausweitung des Angebotes gibt es bisher nur wenig
Erkenntnisse iiber den Nutzen und die Effekte solcher MaBnahmen. Daher soll in diesem Beitrag
ein erster Schritt in diese Richtung unternommen und gekldrt werden, inwieweit die Teilnahme an
MINT-Vorkursen und die Kompetenzwahrnehmung der Studierenden im Studienverlauf in Zu-
sammenhang stehen. Die Daten entstammen der Erstsemesterbefragung im Wintersemester
2016/2017 (N =3.254, Riicklauf 21 %) sowie der Wiederholungsbefragung im Sommersemester
2017 (N = 888, Riicklauf 45 %), die im Rahmen des Verbundprojektes ,,StuFo* an fiinf deutschen
Universitdten durchgefiihrt wurden.
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Studieneingangsphase
als Schliissel fiir
Studienerfolg

Vorkurse im MINT-
Bereich weit verbreitet,
aber wenig erforscht

1. Problemaufriss

Die Studieneingangsphase wird als Schliissel fiir die Sicherung des
Studienerfolgs und die Senkung der Studienabbruchquote angesehen.
In keiner anderen Phase des Studiums verlassen Studierende die
Hochschule so h&ufig, ohne einen Abschluss erworben zu haben.
Knapp die Hilfte aller Abbriiche (Studienabbruchquote 29 % in Ba-
chelorstudiengéingen) wird im ersten oder zweiten Semester vollzogen
(vgl. Heublein et al. 2017, S. 46, 263). Dies ist nicht verwunderlich,
da die Neustudierenden hohe Anpassungsleistungen erbringen miis-
sen, die jedoch nicht als einseitige Adaptation zu verstehen sind.
Vielmehr ist der Studieneingang ein wechselseitiger Aushandlungs-
prozess zwischen ,,individuellen Handlungspotentialen und Bewilti-
gungsvermdgen und [von] gesellschaftlichen Handlungsanforderun-
gen und Rahmensetzungen® (Welzer 1993, S. 37). Eine angemessene
Gestaltung dieser Phase ist insbesondere in Anbetracht der durch ge-
stiegene Immatrikulationszahlen stirkeren Heterogenitit der Studie-
renden notwendig. So entwickeln die Hochschulen MaBnahmen und
Interventionen, die den Ubergang in die Bildungsinstitution durch die
Verbesserung der Person-Umwelt-Passung erleichtern sollen. Unter-
stiitzung erhalten sie dabei bspw. durch Foérderprogramme und Initia-
tiven des Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft oder des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) (vgl. HRK
2018, S. 5).

In den MINT-Féchern, in welchen zusitzliche Schwierigkeiten fiir die
Neustudierenden durch die offenkundig schwer zu bewiltigenden
mathematischen Studienanteile bestehen, sind Vorkurse weit verbrei-
tet. Trotz der flichendeckenden Einfiithrung dieses MaBnahmenange-
botes existieren bisher allerdings nur wenig Erkenntnisse iiber den
Nutzen und die Wirkungen von MINT-Vorkursen. Liegen systemati-
sche Evaluationen vor, dann beschrinken sich diese mehrheitlich auf
einen einzigen Standort. In der Konsequenz lassen sich die Befunde,
welche zudem mittels meist kleiner Stichproben gewonnen wurden,
nur schwer auf andere Hochschulen tibertragen. Zudem wird als Er-
folgskriterium oftmals die Verbesserung in einem Pre-Post-Test oder
das erfolgreiche Abschneiden in einer fachspezifischen bzw. mathe-
matischen Klausur im ersten Semester (nach der Teilnahme an einem
Vorkurs 0.A.) herangezogen (vgl. Greefrath/Hoever 2016, S. 518;
Lankeit/Biehler 2018, S. 1135). Selten finden auch Klausurergebnisse
hoherer Semester (z.B. Hoever/Greefrath 2018) oder subjektive Leis-
tungseinschitzungen (z.B. Austerschmidt/Bebermeier 2018) Beriick-
sichtigung. Nur wenige Studien erweitern den Pool der Erfolgskrite-
rien um ,,weichere® studienrelevante Aspekte. Dazu zdhlen bspw. die
Einstellung gegeniiber mathematischen Inhalten, das mathematische
Selbstkonzept, das Interesse an Mathematik, der Lernerfolg und das
Lernerleben sowie die Studienmotivation (z.B. Lankeit/Biehler 2018;
Langemann 2014; Fischer 2014). Unbeachtet bleibt hingegen weitge-
hend die in diesem Beitrag behandelte Frage der kurz- und langfristi-
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gen Zusammenhidnge zwischen der Teilnahme an MINT-Vorkursen
und der Kompetenzwahrnehmung der Studierenden im Studienver-
lauf. Dies ist verwunderlich, da der Kompetenzbegriff fest im Diskurs
iiber die Bildung von Humanressourcen und die Produktivitit von
Bildungssystemen verankert ist. Der Stellenwert der Kompetenzorien-
tierung von Studium und Lehre offenbart sich in den Anforderungen
der Bologna-Reform. Das Hochschulstudium soll entsprechend zum
wissenschaftlichen Denken und Arbeiten befdhigen, auf das berufliche
Titigkeitsfeld vorbereiten, die Personlichkeit entwickeln und die Teil-
habe am gesellschaftlichen Leben ermoglichen (vgl. Schaper 2012,
S. 8). Insofern stehen nicht nur Zertifikate im Fokus, sondern gleich-
falls die ,,Renditen” der Bildungsprozesse (z.B. Wissen, Fiahigkeiten,
Einstellungen) (vgl. Klieme/Leutner 2006, S. 879).

Der Beitrag umreifit im Folgenden zunichst die Fragestellung und das
methodische Design (Kapitel 2). Im Anschluss werden die Befunde
(Kapitel 3) vorgestellt. Die Ausfithrungen schliefen mit einem Fazit
(Kapitel 4), welches auch die methodischen Limitationen und Ansétze
zur Weiterentwicklung der Untersuchung diskutiert.

2. Fragestellung und methodisches Design

Im Fokus des vorliegenden Beitrags steht die Frage, welche Zusam-
menhinge zwischen der Teilnahme an MINT-Vorkursen und der
Kompetenzwahrnehmung der Studierenden im Studienverlauf beste-
hen (vgl. Abb. 1). In diesem Kontext wird zum einen untersucht, ob
sich Unterschiede zwischen den Vorkursteilnehmenden und Nichtteil-
nehmenden in der Wahmehmung der eigenen Féhigkeiten und Fertig-
keiten zum Zeitpunkt des Studieneinstiegs zeigen, und zum anderen,
ob bzw. inwiefern diese auch zum Ende des ersten Studienjahres Be-
stand haben. Dariiber hinaus wird auch die individuelle Zielerrei-
chungsbilanz in Bezug auf die Teilnahme an MINT-Vorkursen be-
riicksichtigt, da zu vermuten ist, dass sich eine positive Bilanz in einer
stiarkeren subjektiven Kompetenzwahrnehmung widerspiegelt.

Teilnahme an MINT-
Vorkursen und Kompe-
tenzwahrnehmung im
Studienverlauf
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MINT-Vorkurse
{vor Semesterbeginn)

- Teilnahme an MINT-Vorkursen
- Zielerreichungsbilanz
- keine Teilnahme, obwohi Kurs vorhanden

//\

Kompetenzwahmehmung Kompetenzwahmehmung
(Studienbeginn, 10) {nach dem 1. Studienjahr, t1)

A 4

Abb. E 2.14-1 Das Analysemodell der Untersuchung

Faktorenanalyse zur Die Kompetenzen wurden iiber die Aussage ,,Bitte geben Sie an, in
Exploration von Kompe-  welchem MaBe Sie aktuell tiber die folgenden Fahigkeiten und Fertig-
tenzfaktoren keiten verfiigen* erhoben, welche 20 Einzelitems (fiinfstufige Skala,

nach Umcodierung: 1 = gar nicht bis 5 = in sehr hohem Maf3e) um-
fasst. Mit Hilfe einer explorativen Faktorenanalyse wurden die Vari-
ablen im Anschluss auf wenige den manifesten Variablen zugrunde-
liegende Faktoren reduziert. Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber
die Zuordnung der Variablen zu den Faktoren sowie die Hohe von
Cronbachs Alpha als MaB der internen Konsistenz der eingesetzten
Skalen.
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o A A i

raktische und
Organisations- et Analytische Belastungs~ anwendungs-
fahigkeit Teamfahigheit copiovelten fahigkeit bezogene fachliche
Fahigkeiten
G informations- . Fachspezifische
Zeitmanagement K?g;?u:;?f; ::’e und Wissens- Ent?;:ig? ‘S;?gs’ methodische
9 management g Kenntnisse
. Fachspezifische
Selbstdisziplin  Konflikifahigkeit T'a"“;:;famg“ Flexibilitat theoretische
Kenninisse
Belbststindiges Prasentations- Wissenschaftl. Fahagkeit’zur
Arbeiten fahigkeit Schreiben Salbatels.
9 schéatzung
Fahigkeit zur
Verantwortungs-
Ubemahme

Abb. E 2.14-2 Explorative Faktorenanalyse der Kompetenzwahrnehmung (N 1.111)
Die hervorgehobenen Kompetenzen sind deckungsgleich mit 8 der insgesamt 24 intendierten
Ziele der Vorkurse. Fachspezifische methodische und fachspezifische theoretische Kenntnisse
lassen sich dem Ziel ,Auffrischen der Kenntnisse® zuordnen. Datengrundlage: Erstsemesterbe-
fragung WS 2016/2017 (t0), Verbundprojekt StuFo, Explorative Faktorenanalyse — Gesamtvari-
anz: 54,9 %, Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse, Rotationsmethode: Varimax mit
Kaiser-Normalisierung

Zudem befinden sich im benutzten Datensatz zur Abfrage der Teil- Empirische Generierung

nahmemotive an den Vorkursen und zur Einschédtzung der Zielerrei- der Vorkurs-ltems zur
chung 24 Einzelitems (fiinfstufige Skala, nach Umcodierung: 1 = sehr Abfrage der Teilnahme-
unwichtig/gar nicht bis 5 = sehr wichtig/in sehr hohem MaBe), die sich motive und der
den Bereichen Fachwissen, Studienorganisation, personliche Fihig- Zielerreichung

keiten und akademische Fihigkeiten zuordnen lassen'. Die Items wur-
den in einem mehrstufigen Verfahren empirisch generiert. Zunéchst
wurden die intendierten Ziele der Vorkursprogramme mittels einer
Dokumentenanalyse erhoben. Die Zielabfrage wurde sodann in stan-
dardisierter Form den Organisator/innen der Vorkurse zur Einschét-
zung vorgelegt. Die als relevant eingestuften Einzelaspekte wurden im
Anschluss in die Studierendenbefragung iiberfiithrt. In die vorliegende

! Fragestellung Motive der Teilnahme: ,Wie wichtig sind/waren Ihnen folgende
Ziele bei der Teilnahme am Angebot?“, Fragestellung Zielerreichung: ,In wel-
chem MaRe haben Sie diese (bisher) erreichen kénnen?*

HQSLF | Ausgabe 73 | September 2020 105




E 214

Methoden und Verfahren des Qualitdtsmanagements

Institutionelle und personelle Rahmenbedingungen

Datengrundlage

Untersuchung flieBen jedoch nur solche Zielstellungen ein, die ein
Pendant zu einer bestimmten Kompetenz sind. Dies trifft auf 8 der 24
Aspekte zu (vgl. Abb. 2). Die Zielerreichungsbilanz je Item ergibt sich
aus der Differenz zwischen dem Wert der Zielerreichung und dem
Wert der Zielsetzung. Nimmt der so gebildete Index einen negativen
Wert an, wurde die Zielsetzung nicht erreicht. Ein Wert von 0 bedeu-
tet hingegen, dass diese realisiert wurde und positive Werte verweisen
auf eine Ubererfiillung der individuell beabsichtigten Ziele.

Die Daten entstammen einer Erstsemesterbefragung im Wintersemes-
ter 2016/2017 (Studienanfinger und Studienanfingerinnen im grund-
stindigen Studium, N = 3.254, Riicklauf 21 %) sowie der Wiederho-
lungsbefragung im Sommersemester 2017 (N = 888, 45 %), die im
Rahmen des BMBF-geforderten Verbundprojektes ,,StuFo“ (Forder-
zeitraum 2015-2018; Forderkennzeichen 01PB14010) an fiinf deut-
schen Universitdten durchgefiihrt wurden. Aus der Stichprobe werden
jedoch Studierende ausgeschlossen, die nicht im Wintersemester
2016/2017 in einem grundstdndigen Studiengang im ersten Fachse-
mester in einem MINT-Fach immatrikuliert waren. Gleichfalls bleiben
Personen unberlicksichtigt, fiir die kein Vorkursangebot bestand oder
die keine Aussagen tiiber ihr erstes Studienfach und die Teilnahme an
Vorkursen trafen. Insofern setzt sich die Stichprobe aus 1.111 Studie-
renden der Erstsemesterbefragung (t0) bzw. 319 Studierenden der
Wiederholungsbefragung (t1) zusammen (vgl. Abb. 3).

Telinahme an MINT-Vorkursen 219(305%) 827 % 262 (309%) 821%

Keine Teilnahme an MINT- 192 (8,4 %) 173 % 57 (8,7 %) 179 %

Vorkursen

{obwohl Kurs vorhanden)

Keine Teilnahme an MINT- 1.804 (63,2 %) 528 (62,2 %)

Vorkursen (kein Kursangebot)

Gesamt 3.015 1.111 847 319

{100,0 %) {100,0 %) (100,0 %) {100,0 %}

Abb. E 2.14-3 Die Stichprobe der Untersuchung im Uberblick

Datengrundlage: Erstsemesterbefragung WS 2016/2017 (t0) und Wiederholungsbefragung (t1),
Verbundprojekt StuFo, einbezogen wurden alle Befragten in grundsténdigen Studiengéngen im
ersten Fachsemester mit Angabe zum Studiengang.

106

HQSLF | Ausgabe 73 | September 2020




Methoden und Verfahren des Qualititsmanagements E 2.14

Institutionelle und personelle Rahmenbedingungen

3. Empirische Befunde

3.1 Kompetenzwahrnehmung von
Studienanfanger/innen in MINT-Féchern

Die subjektive Wahrnehmung der in die Untersuchung einbezogenen Hohe sozial-
Studienanféinger/innen fillt je nach betrachtetem Kompetenzbereich kommunikative und Ak-
unterschiedlich aus (vgl. zu den Einzelaspekten der fiinf Kompetenz- tivititskompetenzen
bereiche Abb. 2 in Kapitel 2). So sind sozial-kommunikative Kompe- zu Studienbeginn

tenzen und Aktivititskompetenzen vergleichsweise am stirksten aus-
geprigt (vgl. Abb. 4). Gut 70 Prozent der Befragten erachten ihre
Kompetenzen in diesen beiden Bereichen als eher hoch.

Sozial-kommunikative Kompetenzen 27.8 72.4
Aktivitatskompetenzen 28,2 . 70.8
Personaie Kompetenzen 35,6 | 64.4
Akademisch-analytische Kompetenzen 414 58 6
Fach- und Methodenkompetenzen , 747 253

0,0 20,0 40,0 60,0 80,0 1000

eher gering ®eher hoch

Abb. E 2.14-4 Kompetenzwahrnehmung von Studienanfanger/innen in MINT-Féchern
(N 1.111) zu Studienbeginn (t0), Prozente
Datengrundlage: Erstsemesterbefragung WS 2016/2017 (t0), Verbundprojekt StuFo. Die 20
Kompetenzitems wurden mittels Faktorenanalyse zu fiinf Faktoren zusammengefiihrt. Frage-
formulierung: ,Bitte geben Sie an, in welchem MaRe Sie aktuell Uber die folgenden Fahigkeiten
und Fertigkeiten verfiigen!“ Antwortformat urspriinglich funfstufig skaliert (1-3 zusammengefasst
zu ,eher gering“, 4-5 zu ,eher hoch").

Es schlieen sich personale und akademisch-analytische Kompetenzen
an. Fach- und Methodenkompetenzen werden von den Studierenden
mehrheitlich als eher gering ausgeprigt eingeschitzt. Lediglich ein
Viertel empfindet die eigenen fachlichen und methodischen Fihigkei-
ten bereits unmittelbar zu Studienbeginn als eher hoch. Werden die
Einschitzungen der Befragten nach dem ersten Studienjahr ihren Be-
urteilungen zu Studienbeginn gegeniibergestellt, so zeigen sich im
Mittel wenig Verdnderungen.
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Intraindividuelle Kompe-  Ein Blick auf die intraindividuellen Verdnderungen offenbart jedoch,
tenzverdnderungen im dass lediglich zwischen 14 und 20 Prozent der Studierenden sich
ersten Studienjahr selbst keine Kompetenzverédnderungen attestieren, wihrend ein GroB-
teil entweder eine subjektive Kompetenzabnahme oder -zunahme ver-
zeichnet (vgl. Abb. 5). Es ist dabei naheliegend, dass vor allem im
Bereich der Fach- und Methodenkompetenzen individuelle Kompe-
tenzzunahmen berichtet werden, wihrend die Studierenden in Hin-
blick auf ihre Féhigkeiten im Bereich der personalen Kompetenzen,
wozu Organisationsfahigkeit, Zeitmanagement, Selbstdisziplin und
selbststindiges Arbeiten zdhlen, eine besonders kritische Bilanz zie-

hen.
Sozial-kommunikative Kompetenzen 14,2
Aktivitatskompetenzen HECVIEE 504 40.1
Personale Kompetenzen Ha6e
Akademisch-analytisch Kompetenzen N YEEN 166

Fach- und Methodenkompetenzen 18,1
0,0 20,0 40,0 600 80,0 1000

® subj. Kompetenzabnahme © keine Verinderung ®subj. Kompetenzzunahme

Abb. E 2.14-5 Kompetenzwahrnehmung in MINT-Féachern nach dem ersten Studienjahr
(t1) im Vergleich zum Studienbeginn (t0) (N 319), Prozente
Datengrundlage: Erstsemesterbefragung WS 2016/2017 (t0) und Wiederholungsbefragung (t1),
Verbundprojekt StuFo

3.2 Vergleich von Teilnehmenden und
Nichtteilnehmenden an MINT-Vorkursen

Unterschiede in der MINT-Vorkurs-Teilnehmende unterscheiden sich von ihren Kommili-

Kompetenzwahrneh- ton/innen ohne Vorkursbesuch hinsichtlich ihrer Einschitzungen in

mung zu Studienbeginn  ¢inem der fiinf untersuchten Kompetenzbereiche. So fillt die Kompe-
tenzwahrnehmung der personalen Kompetenzen zu Studienbeginn (t0)
bei Vorkursteilnehmenden hoher aus als bei Nichtteilnehmenden (M =
3,6 vs. M = 3,5; t (1052) = 2,72, **p < 0,01). Dies trifft auf drei der
vier Teilaspekte personaler Kompetenzen zu: Zeitmanagement (Vor-
kursteilnehmende: M = 3,4 vs. Nichtteilnehmende: M = 3,1), Organi-
sationsfahigkeit (M = 3,7 vs. M = 3,5) und selbststindiges Arbeiten
(M = 3,9 vs. M = 3,7). Keine Differenzen zwischen den beiden Grup-
pen zeigen sich hingegen in Bezug auf sozial-kommunikative Kompe-
tenzen, akademisch-analytische Kompetenzen, Aktivititskompetenzen
sowie Fach- und Methodenkompetenzen.
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Ebenso lassen sich keine Unterschiede zwischen Vorkursteilnehmen- Keine Kompetenzunter-
den und Nichtteilnehmenden in Bezug auf ihre Kompetenzwahrneh- schiede nach dem
mung nach dem ersten Studienjahr (t1) identifizieren. Beide Gruppen ersten Studienjahr

erachten ihre Fihigkeiten und Fertigkeiten sowohl in den fiinf unter-
suchten Kompetenzbereichen als auch in Bezug auf die 20 Einzelas-
pekte im Mittel als gleich stark ausgeprigt. Einschrinkend ist zu be-
denken, dass hierbei keine Aussagen tiber die Kausalitit moglich sind,
weil keine Messung der Kompetenzwahrnehmung vor der Vorkurs-
teilnahme erfolgte.

Wird die Verdnderung der Kompetenzwahrnehmung nach dem ersten  F#higkeit zur Verantwor-
Studienjahr (t1) im Vergleich zum Studienbeginn (t0) betrachtet, so tungsiibernahme nimmt
lasst sich feststellen, dass sich MINT-Vorkursteilnehmende von bei Nichtteilnehmenden
Nichtteilnehmenden lediglich hinsichtlich der Wahrnehmung ihrer ~ im Laufe des ersten Stu-
Kompetenz zur Verantwortungsiibernahme unterscheiden. Bei Studie- dienjahres ab
renden, die an MINT-Vorkursen teilnahmen, bleibt diese Fahigkeit
laut Selbsteinschédtzung innerhalb des ersten Studienjahres im Mittel
nahezu konstant, wihrend bei Befragten, die nicht an Vorkursen parti-
zipierten, im Mittel eine Abnahme der Fahigkeit zur Verantwortungs-
tibernahme zu verzeichnen ist (M = 0,07 vs. M = -0,33; t (283) = 2,89,
**p <0,01). Dies wird auch mit Blick auf die intraindividuellen Ver-
dnderungen deutlich (vgl. Abb. 6). So attestieren sich zwar innerhalb
beider Gruppen rund 50 Prozent der Befragten keine Veranderung, die
Teilnehmenden verzeichnen jedoch deutlich hiufiger eine subjektive
Zunahme der Kompetenz zur Verantwortungsiibernahme (29 % vs.
12 %). Studierende, die nicht an Vorkursen teilnahmen, weisen hinge-
gen deutlich hiufiger eine Abnahme dieser Kompetenz auf (39 % vs.

24 %).
Teilnehmende (N 233) 47,6 . 88
Nichtteilnehmende (N 52) 50,0 B 115
0,0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0
» subj. Kompetenzabnahme keine Veranderung = subj. Kompetenzzunahme
Abb. E 2.14-6 Intraindividuelle Verdnderung der Kompetenzwahrnehmung in Bezug auf

»Verantwortungsiibernahme* nach dem ersten Studienjahr (t1) im Ver-
gleich zu Studienbeginn (t0) (N 319), Prozente

Datengrundlage: Erstsemesterbefragung WS 2016/2017 (t0) und Wiederholungsbefragung (1),
Verbundprojekt StuFo
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3.3 Zielerreichungsbilanz des MINT-Vorkursbesuchs
und Kompetenzwahrnehmung

Im Weiteren soll die Gruppe der Teilnehmenden an MINT-Vorkursen
niher untersucht werden. Fraglich ist hierbei, welcher Zusammenhang
zwischen der individuellen Zielerreichungsbilanz hinsichtlich der
Vorkursteilnahme und der subjektiven Kompetenzwahrnehmung be-
steht. Die folgenden Auswertungen beziehen sich entsprechend auf
diese Teilstichprobe. Einbezogen werden dabei nur die den Kompe-
tenzen zugeordneten Ziele (vgl. Kapitel 2).

Auffrischung Kenntnisse " ,a/-
Erkennen Starken und Schwéchen “
Wissen auf neue Sachverh. anwenden
Erhéhung analytische Fahigkeiten #

Aneignung seibststandige Arbeitsweise

Lerntechniken des organisierten Lernens

Verbesserung Teamarbeit

Verbesserung Kommunikationsvermogen

1,0 2,0 3,0 4,0 5.0

—e—-Ziglsetzung -+~ Zielerreichung

Abb. E 2.14-7 Ausgewadbhlte Zielsetzungen und -erreichungen aus Sicht der MINT-

Vorkursteilnehmenden (N 919), Mediane

Datengrundlage: Erstsemesterbefragung WS 2016/2017 (t0) und Wiederholungsbefragung (t1),
Verbundprojekt StuFo. Frageformulierung Zielsetzung: ,Wie wichtig sind/waren lhnen folgende
Ziele bei der Teilnahme am Angebot?“, Zielerreichung: ,In welchem MaRe haben Sie diese
(bisher) erreichen kénnen?“. Skala Zielsetzung: funfstufiges Antwortformat, urspriinglich abstei-
gend skaliert. Recodierung in: 1 = sehr unwichtig bis 5 = sehr wichtig. Skala Zielerreichung:
funfstufiges Antwortformat, urspriinglich absteigend skaliert. Recodierung in: 1 = gar nicht bis

5 = in hohem Male.

Teilnahmemotive Die Studierenden verkniipfen mit dem Vorkursbesuch vorrangig das

Ziel, ihre Kenntnisse aufzufrischen, und priorisieren damit eine Ziel-
setzung, die dem Bereich der Fach- und Methodenkompetenzen zuzu-
ordnen ist (vgl. Abb. 7). Doch auch das Erkennen der eigenen Stéirken
und Schwichen, die Anwendbarkeit des Wissens auf neue Sachverhal-
te, die Erhohung der analytischen Féhigkeiten sowie die Aneignung
einer selbststindigen Arbeitsweise sind Zielstellungen, die von den
Studierenden mit dem Vorkursbesuch verkniipft werden. Vergleichs-
weise am wenigsten relevant sind die Verbesserung der Teamarbeit
und des Kommunikationsvermdogens.
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Auffrischung Kenninisse I, 513 ; 42,0

Erkennen Stérken und Schwéchen ‘ 4@8 [ 134 ]
Wissen auf neue Sachverhalle anwenden i '43,2 ; m
Erhdhung analytische Fahigkeiten S B
Aneignung selbststéndige Arbeitsweise 44?
Lerntechniken des organisierten Lernens fM A
Verbesserung Teamarbeit 48,0

Verbesserung Kommunikationsvermégen 49;%

0,0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0

# Zielsetzung nicht erfllit Zielsetzung erflilit  w Zielsetzung GbererfGlit

Abb. E 2.14-8 Zielerreichungsbilanz je Einzelaspekt aus Sicht der Teilnehmenden an

MINT-Vorkursen (N 919), Prozente

Datengrundlage: Erstsemesterbefragung WS 2016/2017 (t0) und Wiederholungsbefragung (t1),

Verbundprojekt StuFo

Wie sehr erweisen sich nun die mit dem Vorkursbesuch verkniipften
Intentionen aus Sicht der Studierenden als erfiillbar? Es wird zunichst
deutlich, dass die Zielerreichung im Mittel durchgehend hinter der
Zielsetzung zuriickbleibt (vgl. Abb. 7). Wird jedoch wiederum der
Abgleich auf intraindividueller Ebene vorgenommen, so zeigt sich ein
differenzierteres Bild (vgl. Abb. 8). Als erfiillt oder iibererfiillt sehen
ihre individuelle Zielsetzung je nach Aspekt zwischen 49 und 70 Pro-
zent der Vorkursteilnehmenden an. Am héchsten fillt der Wert in
Bezug auf die Verbesserung der Teamarbeit, am geringsten hinsicht-
lich der mit dem Vorkursbesuch verkniipften Intention, die eigenen
Kenntnisse aufzufrischen, aus.

Subjektive
Zielerreichung
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- Theoretische Kenntnisse (r .13™) - Theoretische Kenntnisse {r .22™)
- Methodische Kenntnisse {r .14} - Methodische Kenntnisse (r .28"*)
- Fahigkeit zur Selbsteinschélzung (r .12*") - Selbststandiges Arbeiten (r .14%)
- Transferfdhigkeit (r .14**) - Organisationsfahigkeit (r -.14%)

- Selbststéndiges Arbeiten {r .13™)
- Teamfahigkeit (r .08%)
- Kommunikationsfahigkeit {r .08%)

Abb. E 2.14-9 Zusammenhang zwischen Zielerreichungsbilanz des MINT-
Vorkursbesuchs und der Kompetenzwahrnehmung zu Studienbeginn (N
919) und nach dem ersten Studienjahr (N 262), Korrelationskoeffizienten
Pearsonsr
Datengrundlage: Erstsemesterbefragung WS 2016/2017 (t0) und Wiederholungsbefragung (t1),
Verbundprojekt StuFo

Die Befunde ger Unter-
suchung im Uberblick

Die eigene Zielerreichungsbilanz steht in einem Zusammenhang zur
Kompetenzwahrnehmung der Studierenden. Dabei zeigen sich sowohl
Verkniipfungen zwischen der Bilanzierung und Kompetenzwahrneh-
mung zu Studienbeginn, als auch nach dem ersten Studienjahr (vgl.
Abb. 9). Je positiver die eigene Bilanz des MINT-Vorkursbesuchs
bezogen auf ein konkretes Ziel ausfillt, desto hoher ist die subjektive
Kompetenzwahrnehmung im Bereich der zugehdrigen Kompetenz.

Eine Ausnahme bildet die Organisationsfdhigkeit. Hier ist ein negati-
ver Zusammenhang zum Zeitpunkt t1 zu konstatieren. Das bedeutet, je
positiver die Zielerreichungsbilanz fiir das Ziel ,,Kennenlernen von
Lerntechniken, die organisiertes Lernen ermdglichen ausfillt, desto
geringer ist die Kompetenzwahrnehmung in Bezug auf die eigene
Organisationsfdhigkeit nach einem Jahr. Die Stirke der Zusammen-
hinge verbleibt insgesamt auf geringem Niveau.

4. Fazit

Der vorliegende Beitrag nimmt die bisher wenig fokussierte Bedeu-
tung von MINT-Vorkursen in den Blick. Zur Beantwortung der zent-
ralen Forschungsfragen, ob sich Zusammenhinge zwischen der Teil-
nahme an MINT-Vorkursen und der Kompetenzwahrnehmung der
Studierenden zu Studienbeginn zeigen, ob bzw. inwiefern diese auch
zum Ende des ersten Studienjahres Bestand haben und welche Rolle
die individuelle Zielerreichungsbilanz bei Teilnahme an MINT-
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Vorkursen fiir die Wahrnehmung der eigenen Fahigkeiten sowie Fer-
tigkeiten spielt, lassen sich folgende Ergebnisse festhalten:

1. Teilnehmende an MINT-Vorkursen schitzen ihre personalen
Kompetenzen (Zeitmanagement, Organisationsfihigkeit und
Selbststdndiges Arbeiten) zu Studienbeginn im Vergleich zu Nicht-
teilnehmenden hoher ein. Hinsichtlich der Wahrnehmung der sozi-
al-kommunikativen, akademisch-analytischen Kompetenzen, Akti-
vitdtskompetenzen sowie fachlichen und methodischen Fahigkeiten
und Fertigkeiten lassen sich hingegen keine Unterschiede ver-
zeichnen.

2. Nach dem ersten Studienjahr bestehen keine Differenzen zwischen
Vorkursteilnehmenden und Nichtteilnehmenden. Ursdchlich hier-
fiir kénnte ein Non-response-bias innerhalb der Gruppe der Nicht-
teilnehmenden sein, da die Kompetenzwahrnehmung sowohl in
Zusammenhang mit der Vorkursteilnahme als auch mit der Befra-
gungsteilnahme steht.

3. Im Zeitverlauf zeigen sich intraindividuelle Differenzen der Kom-
petenzwahrnehmung zwischen den MINT-Vorkursteilnehmenden
und Nichtteilnehmenden in Bezug auf die subjektive Wahrneh-
mung der Einzelkompetenz ,,Verantwortungsiibernahme*, nicht je-
doch in Bezug auf die fiinf explorierten Kompetenzfaktoren.

4. Je positiver die eigene Zielerreichungsbilanz bezogen auf ein kon-
kretes Vorkurs-Ziel ausfillt, desto hoher ist zumeist die subjektive
Kompetenzwahrnehmung zu Studienbeginn und nach dem ersten
Studienjahr im Bereich der zugehorigen Kompetenz. Die Stirke
der Zusammenhénge verbleibt jedoch auf geringem Niveau.

Die Ergebnisse der Untersuchung lassen zwei Interpretationsansitze
zu. Zum einen konnen die fehlenden Unterschiede zwischen den Teil-
nehmenden und Nichtteilnehmenden an MINT-Vorkursen als Indiz
der Wirksamkeit verstanden werden. So erfiillen die Vorkurse nicht
nur ihr priméres Ziel, Wissensdefizite auszugleichen (fachliche und
methodische Kompetenzen), sondern fordern gleichfalls die sozial-
kommunikativen und akademisch-analytischen Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten sowie die Aktivitidtskompetenzen. In der Konsequenz glei-
chen sich die Vergleichsgruppen an, sodass sich keine kurz- und lang-
fristigen Effekte der Teilnahme an MINT-Vorkursen zeigen. Zum
anderen konnten die Befunde jedoch auch auf die fehlende Relevanz
der Vorkurse fiir die Kompetenzwahrnehmung hindeuten. Diesem
Ansatz folgend, existieren andere Aspekte, welche die Einschitzung
der individuellen Féhigkeiten und Fertigkeiten bedingen. Unabhéngig
von der Bedeutung der Angebote fiir die Kompetenzwahrnehmung
sollte die nachgewiesene subjektive Erleichterung des Studienein-
stiegs und Erhdhung der Zufriedenheit zu Studienbeginn durch den
Vorkursbesuch nicht als Resultat der Kursteilnahme unterschitzt wer-
den.

Wirksamkeit oder feh-
lende Relevanz der Vor-
kurse fiir die Kompe-
tenzwahrnehmung
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Limitationen der
Untersuchung

Methodischer Ausblick

Die Ergebnisse der hier vorgestellten Untersuchung unterliegen ver-
schiedenen Limitationen’. Zum einen zeigt sich eine Positivselektion
der Befragten innerhalb der Kontrollgruppe, d.h. die Vorkursnichtteil-
nehmenden, welche an der Wiederholungsbefragung partizipierten,
weisen im Vergleich zu jenen Studierenden, die nur an der Erstsemes-
terbefragung teilnahmen, eine signifikant hohere Kompetenzselbst-
wahrnehmung zu Studienbeginn (t0) in Bezug auf personale Kompe-
tenzen, sozial-kommunikative Kompetenzen sowie Aktivitdtskompe-
tenzen auf. Innerhalb der Gruppe der Vorkursteilnehmenden 14sst sich
diese systematische Schweigeverzerrung (unit nonresponse) jedoch
nicht nachzeichnen. Des Weiteren weist der verwendete Datensatz
eine hohe Panelmortalitit auf. Die Schwundquote betrigt zwischen
der Erstsemesterbefragung (t0) und der ersten Wiederholungsbefra-
gung (t1) sowohl in der Interventions- als auch der Kontrollgruppe
rund 70 Prozent. Eine weitere methodische Limitation besteht im qua-
siexperimentellen Design. Im Rahmen der Untersuchung wurden die
Gruppe der Vorkursteilnehmenden (Interventionsgruppe) mit der
Gruppe der Nichtteilnehmenden an MINT-Vorkursen (Kontrollgrup-
pe) zu mehreren Zeitpunkten verglichen. Da sowohl praktische als
auch forschungsethische Hiirden die zufillige Aufteilung der Studie-
renden in Interventions- und Kontrollgruppe verhindern, zeichnet sich
der quasi-experimentelle Ansatz im Vergleich zu einem Experiment
durch eine geringe interne Validitit aus (vgl. Gebrande et al. 2011, S.
166, 174). Zudem weicht die Untersuchung vom iiblichen Verfahren
ab, die Erhebungen kurz vor der Mafinahme (t0) und direkt nach Ab-
schluss dieser (t1) vorzunehmen, um die Wirkungen aus den Unter-
schieden zwischen den Gruppen zu t0 und tl abzuleiten (vgl. Ple
2015, S. 28). Vielmehr wurde im vorliegenden Fall die Erstsemester-
befragung nach der Mafinahme durchgefiihrt, da die Vorkurse zumeist
der erste Kontakt der Studierenden mit der Hochschule sind, sodass
das Forschungsfeld nur schwer vor der MaBinahme zuginglich ist.
Gleichfalls wiirde die Befragung vor dem Vorkursbesuch auch keine
Ergebnisse erzielen, da die Zusammenhinge zwischen einer dem Stu-
dium vorgelagerten Mafinahme und studienrelevanten Faktoren im
Fokus stehen. Insofern behandelt die Untersuchung keine klassischen
Léingsschnittfragestellungen, sondern Querschnittsfragen im Zeitver-
lauf, da die Differenzen zwischen Teilnehmenden und Nichtteilneh-
menden an MINT-Vorkursen betrachtet werden und nicht die Unter-
schiede in den Beurteilungen vor und nach dem Vorkursbesuch.

In weiterfilhrenden Analysen sollte mit Blick auf die ungleichen
Gruppengréflen die RegelmiBigkeit der Teilnahme als Kriterium fiir
die Definition der Vergleichsgruppen herangezogen werden. Dem
zusitzlich vorliegenden non-response-bias innerhalb der Gruppe der
Nichtteilnehmenden an MINT-Vorkursen konnte zudem durch die
Methode des Propensity-Score-Matching entgegengetreten werden.

% Vgl. ausfhrlicher Berndt & Felix (2020).
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Gleichfalls wurden bisher keine Kontrollvariablen aus dem Bereich
Soziodemographie, vorhochschulische Bildung und Studienaspekte
einbezogen, die ihrerseits jedoch nachweislich die Vorkursteilnahme
beeinflussen, weshalb davon ausgegangen werden kann, dass diese
auch mit der Kompetenzwahrnehmung im Zusammenhang stehen.
Dariiber hinaus konnte die Erkldrungskraft des Modells gesteigert
werden, indem der dritte Erhebungszeitpunkt (t2, Ende des zweiten
Studienjahres) zur Abbildung der langfristigen Entwicklung der Kom-
petenzwahrnehmung einbezogen wird.
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Wer nimmt an MINT-Vorkursen teil? — Eine empirische
Analyse der Selbstselektion von Neustudierenden

Der Beitrag untersucht anhand von Daten der im BMBF-geforderten Ver-
bundprojekt ,,StuFo* (Forderkennz. 01PB14010) im Wintersemester
2016/2017 an finf Universititen (N = 3.254, Riicklauf 21%) realisierten
Erstsemesterbefragung, welche soziodemographischen und (bildungs-)bio-
graphischen Faktoren sowie Kontext- und Studienbedingungen dazu fiihren,
dass Neustudierende nicht an MINT-Vorkursen teilnehmen.

Trotz einer hohen Teilnahmequote von 84 Prozent (N = 851), haben 16 Pro-
zent (N = 159) der Befragten nicht am Angebot partizipiert. Ein logistisches
Regressionsmodell (N = 753, Chi?>= 52,98, df =9, p<0,001***, Nagelkerkes
R? = 0,121) offenbart, dass bei Studierenden mit Migrationshintergrund die
Wahrscheinlichkeit der Nicht-Teilnahme um das 3,7fache steigt, wahrend
mit abnehmender Auspriagung des Personlichkeitsmerkmals ,,Offenheit fiir
Erfahrungen® (absteigende Summenskala im Bereich 1-5) die Wahrschein-
lichkeit um das 0,79fache je Skaleneinheit sinkt. Eine Wirkung erzielen auch
die Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung (HZB) und eine
andere HZB als die allgemeine Hochschulreife, welche die Wahrscheinlich-
keit des Fernbleibens um das 1,9fache je Einheit bzw. 2,6fache erhdhen.
Steigt zudem die Selbstwirksamkeitserwartung um eine Skaleneinheit (Sstu-
fige Skala) oder kdnnen die Studierenden ihr Wunschstudium nicht realisie-
ren erhoht sich die Wahrscheinlichkeit der Nicht-Teilnahme an MINT—Vor-
kursen um das 1,6fache je Einheit bzw. das 1,9fache. Die untersuchten Kon-
textbedingungen (z.B. Erwerbstétigkeit, Vereinbarkeit Familie und Studium)
bedingen die Teilnahme hingegen nicht.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Unterstiitzungsangebote die priméren
Zielgruppen nicht erreichen. Um dem entgegen zu wirken sollte eine expli-
zite Ansprache der Zielgruppen (z.B. Neustudierende mit Migrationshinter-
grund) erfolgen sowie ein Selbsttest zur Uberpriifung des Wissensstands zur
realistischen Einschitzung der eigenen Fahigkeiten bereitgestellt werden.
Zudem sollte iiberpriift werden, ob zeitlich oder inhaltlich konkurrierende
Angebote bestehen. Eine langerfristige Moglichkeit der Optimierung besteht
in der curricularen Verankerung der Vorkurse als semestervorgelagerte Mo-
dule mit der Moglichkeit CP zu erwerben. Dadurch konnte ein Anreiz fiir
Studierende mit méBiger Durchschnittsnote auf dem Zeugnis der HZB oder
geringem Fachinteresse geschaffen werden.
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Selbstselektionseffekte bei der Teilnahme
an Unterstiitzungsmaflnahmen am Beispiel
von MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen

1.  Problemaufriss

Neustudierende durchlaufen im Ubergang zwischen Schule und Hoch-
schule einen Transitionsprozess. Transitionen sind komplexe Wand-
lungsprozesse eingelebter Zusammenhénge (vgl. von Felden 2010) an
der Schnittstelle zwischen ,individuellen Handlungspotentialen und
Bewiltigungsvermdgen und (...) gesellschaftlichen Handlungsanforde-
rungen und Rahmensetzungen“ (Welzer 1993, S. 137). Im Sinne der Tran-
sitionsforschung ist damit nicht alleine das Leistungsvermdogen der Stu-
dienanfanger/-innen zur Herstellung von Studierfdhigkeit entscheidend,
vielmehr wird Transition als Aushandlungsprozess zwischen den indi-
viduellen Zielen der Neustudierenden und den institutionellen Anfor-
derungen angesehen, der oftmals Abstimmungs- und Passungsprobleme
zwischen dem Individuum und der Institution mit sich bringt (vgl. Wolter
2013). Zusatzliche Schwierigkeiten bestehen in den MINT-Fachern durch
die Unterschiede zwischen Schulmathematik und wissenschaftlicher
Mathematik (vgl. Rach/Heinze 2011). So ist es nicht verwunderlich, dass
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sich die Studienabbruchquote in Bachelorstudiengidngen derzeit auf
rund 29 % belduft (vgl. Heublein u. a. 2017).

Aufgrund des gesellschafts- und bildungspolitischen Einflusses auf
das Hochschulwesen sowie aufgrund des Effektivitatsdrucks, dem sich
Hochschulen im Wettbewerb ausgesetzt sehen, stellen die Hochschulen
in den vergangenen Jahren vermehrt passgenaue Strukturen und fach-
spezifische sowie -iibergreifende Mafdnahmen auch in der Studienein-
gangsphase zur Verfiigung (vgl. Hanft 2015). Der Studieneingang wird
dabei als Schliissel fiir den Studienerfolg und die Senkung der Studien-
abbruchquote angesehen (vgl. Schubarth/Mauermeister 2017).

Der Boom der Mafdnahmen und Projekte zur Verbesserung der Stu-
dieneingangsphase zeigt sich bspw. im Hinblick auf den Qualitatspakt
Lehre (QPL), der auf eine Verbesserung der Studienbedingungen und
eine Erhohung der Lehrqualitat abzielt. Knapp die Halfte der seit 2011
geforderten Vorhaben bezieht sich (auch) auf die Studieneingangsphase.
52 der 125 Projekte werden dabei als Propadeutika/Vorkurse/Briicken-
kurse, mehrheitlich im MINT-Bereich, definiert (vgl. BMBF 2016).

Trotz der Ausweitung des Mafinahmenangebots gibt es bisher nur
wenige Erkenntnisse iiber den Nutzen und die Wirkung solcher Maf3-
nahmen. Eine Frage, die in diesem Zusammenhang bisher nur sehr sel-
ten in den Fokus riickt, ist die von (Selbst-)Selektionseffekten bei der
Teilnahme an Unterstiitzungsmafinahmen in der Studieneingangsphase.
Es soll insofern am Beispiel von MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen*
analysiert werden, ob in Anlehnung an das Rahmenmodell des StuFo-
Projekts? (vgl. Zylla/Wagner 2016) und unter Verwendung der im Pro-
jekt erhobenen Daten im Rahmen der Erstsemesterbefragung im Win-
tersemester 2016/2017 bestimmte Eingangs- bzw. Kontextbedingungen
dazu fithren, dass Studienanfanger/-innen an Unterstiitzungsangeboten
partizipieren oder diesen fernbleiben.

1 Bisher gibtes keine einheitliche Begrifflichkeit fiir derartige Formate an den deutschen
Hochschulen. In diesem Beitrag wird die geldufigste Bezeichnung ,Vorkurse bzw. Brii-
ckenkurse” verwendet. Begrenzt wird die Analyse auf Vorkurse bzw. Briickenkurse im
Bereich Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik (MINT).

2 Das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderte Ver-
bundprojekt ,StuFo - Der Studieneingang als formative Phase fiir den Studienerfolg.
Analysen zur Wirksamkeit von Interventionen“ (Forderzeitraum 2015-2018; For-
derkennzeichen 01PB14010) besteht aus den drei Projekthochschulen Potsdam (Pro-
jektleitung), Magdeburg und Mainz sowie den Universitdten Kiel und Greifswald als
Konsortialpartner.
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2. Untersuchungsdesign und Datengrundlage

Der Beitrag beschiftigt sich mit der Beteiligung an MINT-Vorkursen bzw.
-Briickenkursen. Von Interesse ist dabei, ob sich (Selbst-)Selektions-
effekte beziiglich der Partizipation an Vorkursen bzw. Briickenkursen
im MINT-Bereich der fiinf im StuFo-Projekt beteiligten Hochschulen
zeigen. Dabei soll auch der Frage nachgegangen werden, ob Eingangs-
bzw. Kontextbedingungen die Entscheidung beeinflussen. Als unabhén-
gige Variablen flieflen in das Untersuchungsmodell die soziodemo-
graphischen Merkmale Geschlecht, Geburtsland, Staatsbiirgerschaft,
chronische Erkrankung/Behinderung und soziale Herkunft ein. Aus dem
Bereich vorhochschulische Bildung wird die Erklarungskraft der Varia-
blen Note/Punkte in naturwissenschaftlichen Fachern auf dem Zeugnis
der Hochschulzugangsberechtigung (HZB), Note der HZB sowie sub-
jektiv geschatzter schulischer Leistungsstand analysiert. Zudem finden
Studienbedingungen in Form der Studienmotivation, der Zulassung zum
Wunschstudium und der Selbstwirksamkeitserwartung Eingang in das
Modell (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Das Variablenmodell der Untersuchung (eigene Darstellung)

Soziodemographische Vorhochschulische Bildung

Teilnahme/Nicht-Teilnahme

Merkmale

|:> an MINT-Vorkursen bzw. <:| «  Note/Punkte in natur-
e Geschlecht -Briickenkursen wi:senschéle. Féchern
e Geburtsland ;u tZZUgn:ZBer HZB

. ote der
taatsbii haft
e Staa s.burgersc a ¢ Subjektiv geschatzter
e Chronische Erkrankun- schulischer Leistungs-
gen/Behinderungen Studienbedingungen stand

e Soziale Herkunft

¢ Studienmotivation
e Zulassung zum
Wunschstudium

e Selbstwirksamkeits-
erwartung

In die Analyse einbezogen werden alle zeitlich begrenzten propadeuti-
schen Mafdnahmen in den MINT-Fachern in der vorlesungsfreien Zeit vor
Einstieg in das Studium im Wintersemester 2016 an den im StuFo-Pro-
jekt beteiligten Hochschulen. Gemein ist allen Vorkursen bzw. Briicken-
kursen, dass sie als additives, freiwilliges Angebot angelegt sind und in-
haltlich darauf abzielen, den Ubergang zwischen Schule und Hochschule
zu erleichtern sowie die Studierfahigkeit herzustellen. So sollen sie den
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Studienanfanger/-innen nicht nur Fachwissen, sondern gleichfalls fach-
spezifische Arbeitstechniken, Lernstrategien, Methodenkenntnisse und
Organisationswissen vermitteln (vgl. Reichersdorfer/Ufer/Lindmeier/
Reiss 2014). Dabei differieren die Vorkurse bzw. Briickenkurse im MINT-
Bereich sowohl auf inhaltlicher als auch auf struktureller Ebene.

So existieren Konzepte, die Unterschiede im zeitlichen Umfang (1-
3 Wochen), Inhalt, Aufbau, in der Lehrform (Vorlesung vs. Kombination
Vorlesung und Tutorium) und Statusgruppe der durchfiihrenden Person
(Hochschullehrer/-innen vs. Wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen vs.
studentische Tutor/-innen) aufweisen.

Die Daten der Analyse entstammen der Erstsemesterbefragung im
Wintersemester 2016/17, die im Rahmen des Verbundprojekts ,StuFo“ an
den insgesamt fiinf Hochschulen durchgefiihrt wurde. Nach Bereinigung
der Daten betragt der Riicklauf 24 % (N = 3676 Studierende im grund-
standigen Studium im ersten Fachsemester). Die Untersuchung bezieht
sich auf einen Teildatensatz, der aus jenen 911 Studierenden besteht, die
einen MINT-Vorkurs bzw. -Briickenkurs besuchten sowie aus einer Kon-
trollgruppe mit 190 Befragten, die sich trotz Empfehlung gegen eine Teil-
nahme entschieden.

3. Empirische Befunde

In der Gesamtschau zeigt sich, dass MINT-Vorkurse bzw. -Briickenkur-
se sehr haufig frequentiert werden. Mehr als 8 von 10 Studierenden, fiir
deren Studiengang eine solche Unterstiitzungsmafdnahme angeboten
wurde, nahmen an dieser auch teil. Nichtsdestotrotz partizipierten 17 %
der Befragten trotz Empfehlung nicht.

Die in der Hochschulforschung relevanten soziodemographischen
Merkmale fiir Studienerfolg, Studienabbruch und Studienzufriedenheit
(vgl. Heublein u. a. 2017) spielen in Bezug auf die (Nicht-)Teilnahme an
MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen mehrheitlich keine Rolle. So wir-
ken sich weder das Geschlecht oder die soziale Herkunft, noch die Staats-
angehorigkeit oder das Vorliegen einer Behinderung oder chronischen
Erkrankung auf die Partizipation aus. Einfluss nimmt jedoch das Ge-
burtsland. 30 % der Befragten mit Migrationshintergrund besuchen das
Angebot nicht. In der Vergleichsgruppe, der in Deutschland geborenen
Studierenden, belauft sich der Anteil auf knapp 17 %.

Aus dem Bereich der vorhochschulischen Bildung bedingen die Note/
Punkte im Fach Mathematik auf dem Zeugnis der HZB, die Durchschnitts-
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note der HZB und der subjektiv geschatzte schulische Leistungsstand die
Teilnahme an MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen. Dabei zeigt sich,
dass Neustudierende mit einem niedrigen schulischen Leistungsniveau
im Fach Mathematik signifikant seltener Vorkurse bzw. Briickenkur-
se im MINT-Bereich besuchen als die zukiinftigen Kommiliton/-innen
mit einer Punktzahl grofder sechs. So nehmen nur 7 von 10 Personen
mit durchschnittlich null bis fiinf Notenpunkten an einem solchen An-
gebot teil, Studierende mit mittleren bzw. (sehr) guten mathematischen
Fahigkeiten sind demgegeniiber mit einem Anteil von 78 % bzw. 83 %
vertreten. Ein ahnliches Bild offenbart die Note der HZB. Studierende,
die eine Durchschnittsnote im Bereich zwischen 3,0 und 3,9 aufweisen,
machen signifikant seltener Gebrauch von den MINT-Vorkursen bzw.
-Briickenkursen als leistungsstarkere Mitstudierende (72 % vs. 87 %).

Der subjektiv geschatzte schulische Leistungsstand zeigt hingegen
weniger deutliche Tendenzen. Wahrend Befragte, die sich selbst schlech-
te Leistungen in der Schule zuschreiben, sehr haufig das zur Verfiigung
stehende Angebot nutzen (89 %) und dies auch fiir die in der Selbst-
wahrnehmung (sehr) guten Schiiler/-innen zutrifft (je 84 %), sind die
Studierenden mit durchschnittlichen schulischen Leistungen weniger
stark in den MINT-Vorkursen bzw.-Briickenkursen vertreten (77 %).

Neben den vorgelagerten Einflussgrofden in Form soziodemographi-
scher Merkmale und der vorhochschulischen Bildung begiinstigen bzw.
hemmen auch die Studienbedingungen beim Ubergang in die Hochschu-
le die Bereitschaft zur Teilnahme an MINT-Vorkursen bzw. -Briicken-
kursen. Einzelne Studienmotive férdern den Besuch solcher Angebote,
wenngleich die aus den Einzelaspekten gewonnenen Faktoren beruf-
liche, soziale, intrinsische und fachfremde Motivation keine Wirkung
hervorbringen. Dabei zeigt sich, dass das Interesse an MINT-Vorkursen
bzw. -Briickenkursen sinkt, je weniger die Studierenden ihre Studien-
entscheidung aufgrund von Einkommenschancen im spateren Beruf
getroffen haben. 83 % der Befragten, denen dieser Aspekt (sehr) wichtig
ist, partizipieren am Angebot. Bei den Studierenden, fiir welche die Ein-
kommenschancen keine relevante Rolle spielen, belduft sich der Anteil
auf knapp 73 %. Eine dhnliche Verteilung offenbart sich gleichfalls fiir die
Studienwahlmotivation, gute Aussichten auf einen sicheren Arbeitsplatz
zu haben.

Auf der anderen Seite hemmt die intrinsische Motivation in Form der
personlichen Entfaltung und Entwicklung das Interesse. Mit 81 % gegen-
tiber 86 % besuchen Studierende mit hoher Motivation zur personlichen
Entfaltung und Entwicklung Vorkurse und Briickenkurse im MINT-Be-
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reich seltener als ihre Kommiliton/-innen, bei denen diese Motivation
auf mittlerem oder niedrigem Niveau ausgepragt ist.

Auch soziale Beweggriinde wie die Verbesserung der Gesellschaft
und die Intention Menschen helfen zu wollen, beeinflussen das Interesse
an MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen. Ein hoher Stellenwert dieser
Beweggriinde fiihrt haufiger zur Nicht-Teilnahme an den Unterstiit-
zungsangeboten. 77 % der Studierenden, die mit der Studienfachwahl
eine Verbesserung der Gesellschaft anstreben, besuchen ein solches An-
gebot. Bewegt sich die Motivation hingegen auf einem mittleren oder
niedrigen Niveau, steigt der Anteil auf je 86 % an. Und auch die Intention
anderen Menschen zu helfen, erzeugt Differenzen in Hinblick auf die
Beteiligung. Wird dieses Motiv als relevant eingeschéatzt, partizipieren
knapp 77 % der Befragten an den MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkur-
sen, bei mittlerem oder niedrigem Stellenwert sind es hingegen 84 %
bzw. 88 %.

Im Bereich der fachfremden Motivation zeigen sich signifikante Un-
terschiede in Bezug auf die Entscheidung fiir ein bestimmtes Studien-
fach aufgrund von einer fehlenden Zulassung zum Wunschstudium oder
fehlenden Zulassungshiirden. Dabei ist auffillig, dass die Bereitschaft
zur Teilnahme an Vorkursen bzw. Briickenkursen im MINT-Bereich bei
den Personen am niedrigsten ist, welche den beiden Aspekten ein mitt-
leres Relevanzniveau bei der Studienwahlentscheidung zugeschrieben
haben (70 % bzw. 74 %). Wird die Studienfachwahl als Ausweichlésung
deklariert oder beeinflussen die fehlenden Zulassungshiirden die Ent-
scheidung, nehmen immerhin 76 % bzw. 82 % am Unterstiitzungsange-
bot teil. Am hochsten ist die Quote mit 83 % bzw. 85 % jedoch, wenn die
genannten fachfremden Motive keinen Einfluss auf die Studienwahlent-
scheidung austiben.

Hoch signifikante Differenzen ergeben sich auch in Hinblick auf die
Realisierung des Wunschstudiums der Befragten. Studierende, die eine
Zulassung zum gewiinschten Studium erhalten haben, nehmen haufiger
an MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen teil (86 %), als solche, die kei-
nen speziellen Studienwunsch hatten (81%) oder ihr Wunschstudium
nicht antreten konnten (73 %).

Zeitgleich bremst die Selbstwirksamkeit die Studierenden in ihren
Ambitionen an Vorkursen bzw. Briickenkursen im MINT-Bereich teil-
zunehmen. Wahrend 7 von 10 Befragten, die von sich tiberzeugt sind,
Aufgaben im Rahmen des Studiums leicht l6sen zu kénnen, ein solches
Angebot wahrnehmen, belduft sich der Anteil bei den Personen mit mitt-
lerem oder niedrigem Niveau der Selbstwirksamkeit auf 83 % bzw. 88 %.
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Unter Einbezug der signifikanten Einflussgrof3en der bivariaten Ana-
lyse verdeutlicht ein binar logistisches Regressionsmodell, dass die Note
der HZB, die Studienmotivation® in Form eines sicheren Arbeitsplatzes
sowie der personlichen Entfaltung und Entwicklung, die Realisierung
des Wunschstudiums sowie die Selbstwirksamkeitserwartung® die re-
lative Wahrscheinlichkeit der Teilnahme an MINT-Vorkursen bzw. -Brii-
ckenkursen beeinflussen (N = 581; Chi-Quadrat = 68,31; df = 16; p <.000;
Nagelkerkes R? = .183). Die Note der HZB und die Studienmotivation,
einen sicheren Arbeitsplatz zu besitzen, verringern dabei pro steigende
Einheit die Wahrscheinlichkeit um knapp 56 % bzw. 30 %. Eine entgegen-
gesetzte Wirkung erzielt die Intention sich personlich zu entfalten und
zu entwickeln. Eine Verdnderung um einen Skalenwert dieser Motiva-
tion fithrt zur Steigung der Beteiligungswahrscheinlichkeit um 35 %.
Die Nicht-Zulassung zum Wunschstudium bzw. der Umstand, keinen
speziellen Studienwunsch besessen zu haben, verringert im Vergleich
zur Zulassung zum angestrebten Studium die Wahrscheinlichkeit der
Inanspruchnahme um 71% bzw. 59 %. Steigt hingegen die Selbstwirk-
samkeitserwartung um eine Skaleneinheit, d. h. geben Studierende an,
Aufgaben im Rahmen des Studiums schwieriger 16sen zu konnen, erh6ht
sich die relative Wahrscheinlichkeit der Teilnahme an MINT-Vorkursen
bzw. -Briickenkursen um 44 %.

4. Bilanz und Handlungsempfehlungen

Ziel des vorliegenden Beitrags war es, auf (Selbst-)Selektionseffekte bei
der Teilnahme an MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen einzugehen
und dabei Eingangs- und Kontextbedingungen zu identifizieren, welche
die Partizipation férdern bzw. hemmen. Wenngleich die Teilnahmequo-
te an den fiinf am StuFo-Projekt beteiligten Hochschulen mit 83 % sehr
hoch ausfallt, entscheidet sich knapp jede/-r Fiinfte gegen den Besuch
eines MINT-Vorkurses bzw. -Briickenkurses. Die Nichtinanspruchnah-
me solcher Unterstiitzungsmafdnahmen wird dabei durch das Vorhan-
densein eines Migrationshintergrunds, unzureichende mathematische
Fahigkeiten, eine mittelmafdige Durchschnittsnote der HZB, eine hohe

3 Die Aspekte der Studienmotivation werden iiber eine fiinfstufige Skala von 1 = ,sehr
wichtig“ bis 5 = ,sehr unwichtig” erhoben.

4  Die Selbstwirksamkeitserwartung wird iiber das Item ,Aufgaben im Rahmen des Stu-
diums fallen mir ...“ erhoben. Die Skala ist fiinfstufig von 1 = ,leicht” bis 5 =, schwer*.
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Selbstwirksamkeitserwartung und durch diverse Aspekte der Studien-
motivation (z.B. hohe Relevanz der personlichen Entfaltung und Ent-
wicklung, Intention die Gesellschaft zu verbessern oder Menschen helfen
zu wollen) beglinstigt. Positiv wirken sich auf die Partizipation hingegen
berufliche Dimensionen der Studienmotivation (Aussicht auf sicheren
Arbeitsplatz und gute Einkommenschancen) sowie die Realisierung
des Wunschstudiums aus. Der Einfluss des subjektiven Leistungsstands
sowie der fachfremden Studienmotivation (fehlende Zulassungshiirden
und fehlende Zulassung zum Wunschstudium) bilden hingegen keine
klare Tendenz ab.

Wahrend die Studienmotivation und der subjektive Leistungsstand
der Studierenden nicht oder kaum zu beeinflussen sind, lassen die
weiteren Ergebnisse der Analyse konkrete Implikationen zu. Es sollte
Uiberpriift werden, ob konkurrierende Angebote fiir Studierende mit
Migrationshintergrund an den verschiedenen Hochschulen existieren,
die aufgrund von inhaltlichen oder zeitlichen Uberschneidungen eine
Teilnahme an MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen behindern. Ist dies
nicht der Fall, sollte die spezifische Studierendengruppe explizit durch
das Marketing oder Multiplikator/-innen der jeweiligen Hochschule
auf solche Unterstiitzungsmafinahmen hingewiesen werden, da zu ver-
muten ist, dass das Fernbleiben der Befragten mit Migrationshinter-
grund auf einem Informationsdefizit beruht.

Die haufig in der Hochschulpraxis geduf3erte Vermutung, dass Unter-
stiitzungsangebote nicht die Studierenden erreichen, fiir die sie ent-
wickelt wurden, lasst sich durch die Untersuchung bestitigen. Wenn-
gleich MINT-Vorkurse bzw. -Briickenkurse nicht ausschlieflich der
Fachwissensvermittlung dienen, so sind die Wissenserweiterung und
das Auffrischen von Kenntnissen zentrale Ziele dieser Angebote. Umso
kritischer ist zu betrachten, dass Studierende mit mafdiger Durch-
schnittsnote der HZB und unzureichenden mathematischen Fahigkeiten
haufiger nicht an MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen partizipieren.
Dem konnte entgegengewirkt werden, indem die jeweiligen Angebote
als semestervorgelagertes Modul curricular verankert werden. Dadurch
bestiinde ebenfalls die Moglichkeit, Credit Points als Anreiz fiir die Teil-
nahme zu vergeben. Dies konnte auch die Studierenden motivieren, die
ihr Wunschstudium nicht realisieren konnten und bei denen davon aus-
gegangen werden kann, dass sie aufgrund der Ausweichlésung ein ver-
gleichsweise geringeres Niveau des Fachinteresses und des Fachwissens
aufweisen, als ihre Kommiliton/-innen, die zum gewiinschten Studium
zugelassen wurden.
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Falls sich zudem die Tendenz abzeichnet, dass Studierende haufi-
ger den MINT-Vorkursen bzw. -Briickenkursen fernbleiben, wenn sie
eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung aufweisen, sollte ggf. iiber die
(Wieder-)Einfithrung eines in Umfang und Inhalt angemessenen Ein-
filhrungstests nachgedacht werden. Damit kann den Neustudierenden
die Moglichkeit gegeben werden, ihren Wissensstand zu iiberpriifen,
um einen Bezugspunkt fiir die Einschatzung ihrer Selbstwirksamkeit zu
haben.

In zukiinftigen Untersuchungen sollte das Analysemodell aufgrund
der begrenzten Aussagekraft der bindren logistischen Regression um
weitere Variablen aus dem Bereich Studienbedingungen (z. B. Zeitpunkt
der Zulassung zum Studium, Informationsstand in Bezug auf das Stu-
dium) sowie um (bildungs-)biographische Aspekte (z.B. Tatigkeit vor
Studienbeginn, Erwerbstatigkeit, Vorliegen einer Berufsausbildung) er-
weitert werden. Ein weiteres zentrales Forschungsdesiderat ist die Ver-
bindung der Ergebnisse zur (Selbst-)Selektion mit den Zielen der MINT-
Vorkurse bzw. -Briickenkurse auf Konzeptions- und Teilnehmerebene
sowie den Einflussfaktoren des Studienerfolgs. Dabei gilt es auch zu un-
tersuchen, ob eine Passung zwischen den Konzepten der MINT-Vorkur-
se bzw. -Briickenkurse und den Bedingungsfaktoren des Studienerfolgs
besteht und wie sich diese Faktoren im Studienverlauf verandern.
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Appendix B: Kriterieniibersicht des systematischen Literaturreviews zur Wirkung
von MINT-Vorkursen (Artikel I)

LIT- | Ubersicht der Kriterien zur Strukturierung der Ergebnisse des systematischen
REYV | Literaturreviews zur Wirkung von MINT-Vorkursen (Artikel I).

Kriterium Auspriagung Codierung
- : . e Kurzfristig (1. Sem.) 0/1-Codierung der
Zeitliche Dimension ] - . .
. e Mittelfristig (2. bis 4. Sem.) | Kombinationen:
der Wirkung o
e Langfristig (ab 5. Sem.)
Messung der e Objektiv * Kurzfristige Wirkung:
Outcomes e Subjektiv o Fachlich objektiv
o Fachlich subjektiv
o Uberfachlich objektiv
o Uberfachlich subjektiv
o Studienerfolg objektiv
o Studienerfolg subjektiv
e Mittelfristige Wirkung:
o Fachlich objektiv
o Fachlich subjektiv
. e Fachlich o Uberfachlich objektiv
Inhaltlicher Fokus e Uberfachlich o Uberfachlich subjektiv
der Outcomes e Studicnerfolg o Studienerfolg objektiv
o Studienerfolg subjektiv
e Langfristige Wirkung:
o Fachlich objektiv
o Fachlich subjektiv
o Uberfachlich objektiv
o Uberfachlich subjektiv
o Studienerfolg objektiv
o Studienerfolg subjektiv
e Pridiktoren
Konstrukte e Outcomes e Nennung in einem offenem
- - - Textfeld
Ergebnisse e Primére Ergebnisse
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Appendix C: Erhebungsinstrumente und Variablen der Studierendenbefragungen
im Projekt ,,StuFo*

O Analoges Erhebungsinstrument der Erstsemesterbefragung im Wintersemester
t 2016/2017 (t0) an der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg®?.

5 Abgebildet ist das Erhebungsinstrument fiir die Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg im Wintersemester
2016/2017 (t0). Es bestehen geringe Unterschiede zu den Fragebogen der weiteren befragten Universititen, da

institutionelle Besonderheiten beriicksichtigt wurden. Die Instrumente der Wiederholungsbefragungen (t1 und
t2) stehen ausschlieBlich online zur Verfiigung.



2, OTTO VON GUERIE'KE

¥! UNIVERSITAT

W, J MAGDEBURG
R/

Markierung: DgD 1 sitte verwenden Sie einen Kugelschreiber oder einen nicht zu starken Filzstift. Dieser Fragebogen wird maschinell erfasst.
Korrektur: D .DED Bitte beachten Sie im Interesse einer optimalen Datenerfassung die links gegebenen Hinweise beim Ausfiillen.

Herzlich willkommen zur Studieneingangsbefragung 2016

Liebe Studierende,

herzlich willkommen an der Otto-von-Guericke-Universitat Magdeburg (OVGU). Schenken Sie uns ein wenig lhrer Zeit
und nehmen Sie an der nachfolgenden Befragung teil! Mit Ihrer Hilfe wollen wir die Studienbedingungen kontinuierlich
weiterentwickeln und lhnen ein Studium anbieten, das perfekt zu Ihnen und lhren Anforderungen passt. Die Befragung
zum Studienanfang ist Teil einer Wiederholungsbefragung (Langsschnittbefragung). Wir méchten lhre Entwicklung
begleiten und von lhnen nach einiger Zeit erneut erfahren, wie Sie die Studiensituation einschatzen, ob sich lhre
Erwartungen erfiillt haben und wo Sie noch Veranderungsbedarf sehen.

Die Studieneingangsbefragung findet im Rahmen des hochschullibergreifenden Forschungsprojektes ,StuFo“ — Der Studieneingang
als formative Phase fiir den Studienerfolg” statt. Weitere Informationen zum Forschungsprojekt, zur Verwendung der Daten und zur
Kontaktaufnahme finden Sie unter http://www.uni-potsdam.de/stufo

Bei Fragen oder Anregungen wenden Sie sich bitte an Prof. Dr. Philipp Pohlenz (Universitat Magdeburg): philipp.pohlenz@ovgu.de

Zur Umsetzung des langsschnittlichen Forschungsdesigns erstellen Sie sich bitte im Folgenden lhren individuellen
Code nach dem beschriebenen Schema:

1. ID Mutter (Wie lauten die ersten zwei Buchstaben des ersten Vornamens lhrer Mutter?)
2. ID Vater (Wie lauten die ersten zwei Buchstaben des ersten Vornamens lhres Vaters?)
3. ID Geburtstag (An welchem Tag sind Sie geboren? (Beispiel: Bei Geburtsdatum 07.04.1988 waére hier 07 einzutragen.))

4. ID Vorname (Wie lauten der erste und der letzte Buchstabe Ihres ersten Vornamens? (Beispiel: Bei Vorname "Michael” wére
hier ML einzutragen.))

Nach unserer Erfahrung dauert das Ausflillen des Fragebogens zwischen 20 und 30 Minuten.
Wir danken lhnen fiir Ihre Miihe und lhre Teilnahmebereitschaft!

Bitte geben Sie eine E-Mailadresse an, (iber die wir Sie zu den Folgebefragungen einladen kénnen.

Die E-Mail-Adresse wird ausschlieRlich zum Zweck der Einladung zu den Folgebefragungen gespeichert und genutzt. Die Teilnahme an
den Befragungen ist freiwillig. Die erhobenen Daten werden anonymisiert gespeichert und ausschlieRlich zu Forschungszwecken genutzt.
Der Nutzung lhrer Daten kénnen Sie jederzeit widersprechen.

Dirfen wir Sie zur Teilnahme an weiteren Folgebefragungen einladen? Die Teilnahme an den Folgebefragungen bleibt natirlich
freiwillig.

[J ja (Sie konnen Ihr Einverstandnis jederzeit widerrufen.) [J nein



[ L

ZUGANG ZUM STUDIUM
1. Mit welcher Hochschulzugangsberechtigung haben Sie Ihr (erstes) Studium begonnen?

[] allgemeine Hochschulreife [] fachgebundene [J Fachhochschulreife [J fachgebundene
(Abitur) Hochschulreife Fachhochschulreife

[1 berufsqualifizierender [J Meisterpriifung [] abgeschlossene [ andere
Hochschulabschluss Berufsausbildung mit mind.

2-jahriger Berufserfahrung
Andere Hochschulzugangsberechtigung bitte eintragen:

2. In welchem Land haben Sie lhre [ Deutschland [J anderes Land
Hochschulzugangsberechtigung erhalten?

Anderes Land bitte eintragen:

3. In welchem Bundesland haben Sie Ihre Hochschulzugangsberechtigung erhalten?

[J Baden-Wirttemberg [JBayern [ Berlin [J Brandenburg

(JBremen (JHamburg I Hessen [J Mecklenburg-Vorpommern
[J Niedersachsen [J Nordrhein-Westfalen ] Rheinland-Pfalz [J Saarland

[J Sachsen [J Sachsen-Anhalt [ Schleswig-Holstein [J Thiringen

4. Welche Note hatten Sie in dem Zeugnis, mit dem Sie lhre Hochschulzugangsberechtigung (HZB) erworben haben?
(Beispiel: War lhre Note 2,0, dann kreuzen Sie bitte in der oberen Reihe die 2 und in der unteren Reihe die 0 an.)
Bitte Punktzahl ggf. in Note umrechnen; bei auslédndischer Hochschulzugangsberechtigung die anerkannte Note angeben.

, O+ D2 O3 O4 Os
Note HZB: Oo0102030405060708009

5. Wie viele Leistungspunkte hatten Sie in den folgenden naturwissenschaftlichen Fachern auf dem Zeugnis, mit
dem Sie lhre Hochschulzugangsberechtigung erworben haben (falls belegt)?

Mathe-Punkte HZB

Physik-Punkte HZB

Chemie-Punkte HZB

Biologie-Punkte HZB

6. Welche Leistungskurse (Schwerpunktfacher, E-Kurse usw.) hatten Sie in Ihnrem Abschluss-Schuljahr belegt?
Bitte tragen Sie die Zahl aus der Liste 1 des Anhangs ein.

(Wenn Sie keine vergleichbaren Kurse hatten, geben Sie bitte die Fécher an, in denen Sie schriftlich gepriift wurden.)

1. Leistungskurs

ggf. 3. Leistungskurs

Sonstigen 3. Leistungskurs bitte eintragen:
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7. Was haben Sie zwischen (erstem) Schulabschluss und Ihrem jetzigen Studium gemacht?

(Mehrfachnennungen sind méglich.

[1 direkt mein aktuelles [1 Wehrdienst abgeleistet [ bereits studiert [J Freiwilligendienst (BFD,
Studium begonnen FSJ, FOJ 0.4.) geleistet
[1 eine berufliche Ausbildung [] Zivildienst abgeleistet [ Praktikum absolviert [ langere Zeit im Ausland
begonnen gelebt (z.B. Au-Pair,
Sprachaufenthalt)
[1 einen Beruf ausgetibt [1 langere Zeit gereist, [J Sonstiges
pausiert oder gejobbt

Sonstige Aktivitat bitte eintragen:

8. Haben Sie eine berufliche Ausbildung abgeschlossen?

O ja [ nein

ANGABEN ZUM STUDIUM AN DER UNIVERSITAT MAGDEBURG

9. In welchem Semester wurden Sie an der Universitat Magdeburg immatrikuliert?
Falls Sie zu diesem Zeitpunkt mehr als einen Abschluss an dieser Hochschule angefangen haben, beziehen Sie sich auf den
fiir Sie wichtigsten Abschluss (bzw. Studiengang).

[J WiSe 2016/17 [J SoSe 2016 ] WiSe 2015/16 [ friiher als WiSe 2015/16

10. Wie lautet |hr aktuelles Hochschulsemester?
Hochschulsemester = gesamte Anzahl der Semester, die Sie an Hochschulen bisher verbracht haben (inkl. Urlaubssemester)

O O2 O3 O4 Os Oe O7 Os Og 0. O O412. O hoherals 12.

11. Sind Sie dieses Semester als Teilzeitstudentin eingeschrieben?

L] ja J nein
12. Welchen Abschluss streben Sie an der Universitdt Magdeburg mit lhrem jetzigen Studium an?
[] Staatsexamen (z.B. [] Bachelor (ohne Lehramt)  [[] Bachelor Lehramt [J Sonstiges
Humanmedizin) Berufsbildung

Sonstigen Abschluss bitte eintragen:

13. Welches ist Ihr (erstes) Fach? ST,
Bitte tragen Sie die Zahl aus der Liste 2 des Anhangs ein. : : :

Anderes erstes Fach bitte eintragen:

14. Wie lautet lhr aktuelles Fachsemester in diesem Fach? Fachsemester = gesamte Anzahl der Semester, die Sie bisher
in der jeweiligen Fachrichtung absolviert haben (ohne Urlaubssemester)

O4 O2 O3 O4 Os Oe O7 Os Oo OO0, O11. O412. O noherals 12.

15. Welches ist Ihr zweites Fach (falls vorhanden)?
Bitte tragen Sie die Zahl aus der Liste 2 des Anhangs ein.

Anderes zweites Fach bitte eintragen:

16. Wie lautet Ihr aktuelles Fachsemester in diesem zweiten Fach (falls vorhanden)? Fachsemester = gesamte Anzahl
der Semester, die Sie bisher in der jeweiligen Fachrichtung absolviert haben (ohne Urlaubssemester)

04 O2 O3z Oa Os Oe O7. Os Oo. Oqo. U1, O412. Ohéherals 12.
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STUDIENWAHL UND STUDIENBEGINN

17. Wie viele Monate vor Einschreibung hatten Sie sich fiir ein Studium entschieden?

[J 1 Monat [J 2 Monate [ 3 Monate (] 4 Monate (] 5 Monate
[] 6 Monate [J 7 Monate [] 8 Monate [J 9 Monate (] 10 Monate
[J 11 Monate [J 12 Monate [J mehr als 12 Monate
18. Inwiefern treffen folgende Aussagen auf Sie zu?

trifft

voll zu

1 2 3 4

Ich wollte schon immer studieren. O O O O
Ich wusste schon immer, was ich studieren werde. O O O O
Ich fiihle mich aufgrund meiner (schulischen) Vorbildung U 0 0 0

in der Lage, ein Studium erfolgreich durchzufiihren.

19. Wie wichtig waren Ihnen die folgenden Griinde bei der Entscheidung fiir Ihren jetzigen Studiengang?

sehr
wichtig
1

spezielles Fachinteresse

wissenschaftliches Interesse

Einkommenschancen im spateren Beruf

eigene Begabung/Fahigkeiten

personliche Entfaltung und Entwicklung

niedrige oder fehlende Zulassungshiirden

Aussicht auf einen hohen sozialen Status

gute Aussichten, spater in eine Flihrungsposition zu kommen
gute Aussichten auf einen sicheren Arbeitsplatz
Qualifizierung fir ein bestimmtes Berufsfeld

Vielfalt der beruflichen Méglichkeiten durch dieses Studium
Mdglichkeit, spater selbstandig zu arbeiten

Verbesserung der Gesellschaft

einen mindestens genauso angesehenen Beruf wie meine Eltern erreichen
anderen Menschen helfen

fester Berufswunsch

viele Kontakte zu Menschen

Ausweichlésung, da keine Zulassung im gewiinschten Studienfach

ODOo0Oo0OoOooooogooooooooon
o000 ooo oo ooooooog s
I T I O
o000 ooo oo oooooooog -

Sonstiges

Sonstigen Grund bitte eintragen:

trifft gar
nicht zu

Oooogd

sehr
unwichtig
5

(N I I O O B O A R
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20. Wenn Sie Ihren schulischen Leistungsstand einschéatzen, wie wiirden Sie sich einordnen?
[J Ich war ein/e sehr gute/r Schiilerin.

[J Ich war ein/e gute/r Schiilerln.

[J Ich war eher ein/e durchschnittliche/r Schiilerln.

[ Ich war eher ein/e schlechte/r Schiilerin.

sehr gut sehr
9 schlecht
1 2 3 4 5
21. Wie schitzen Sie ganz allgemein die Berufsaussichten fiir t O O O O
Absolventinnen beruflicher Ausbildungswege ohne Studium ein?
voll auf
und ganz keinen Fall
1 2 3 4 5
22. Glauben Sie, dass Sie bei einer Berufsausbildung in [ O O O O
Verbindung mit beruflicher Weiterbildung die gleichen
beruflichen Chancen haben wie mit einem Studienabschluss?
sehr grof3en keinen
Einfluss Einfluss
1 2 3 4 5
23. Hatten die Kosten des Studiums Einfluss auf lhre a O O O O
Studienentscheidung?
24. Wie schitzen Sie die Berufsaussichten fiir Akademikerinnen...
sehr gut sehr
schlecht
1 2 3 4 5
mit Bachelor-Abschluss allgemein ein? [ O O O O
mit Master-Abschluss allgemein ein? t 0 0 0 0
mit Staatsexamens-Abschluss (Jura, Medizin) allgemein ein? a O O O O
in Ihrem Studiengang allgemein ein? U 0 0 0 0
25. Worin sehen Sie derzeitig den Wert Ihres Studiums?
sehr hohen gar
Wert keinen Wert
1 2 3 4 5
in der Mdglichkeit, einen interessanten Beruf zu ergreifen O (] (] O O
in der Chance, mich Uber eine langere Zeit zu bilden U 0 0 0 0
in der Verwertbarkeit des Studiums fiir die berufliche Karriere O O O O O
in der Méglichkeit, mich persénlich weiterzuentwickeln U 0 0 0 0
in der Vermittlung der erforderlichen Kenntnisse flr meinen Beruf O O O O O
in der Méglichkeit, den studentischen Freiraum zu genieRen U 0 0 0 0

26. Wie gut war lhr Informationsstand vor Aufnahme lhres Studiums beziiglich folgender Aspekte?
sehr

sehr gut schlecht

1
Studieninhalte

Prifungsanforderungen

Berufsperspektiven

Ubergangsméglichkeiten in Masterstudiengange
studienbezogener Zeitaufwand

Studienanforderungen

OooooOooOood

O00O0oogaaas
O00O0000e
Oo0Oogoogas
O00O0000»0e

Alternativen zum Studium (Ausbildung, Beruf)
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27. Handelt es sich bei lhrem Studium um Ihr urspriingliches Wunschstudium?

Oija [J nein ] Ich hatte keinen speziellen
Studienwunsch.

28. Inwieweit treffen die folgenden Eigenschaften auf Sie persénlich zu?

trifft trifft gar

voll zu nicht zu
1 2 3 4 5
Ich bin eher zuriickhaltend, reserviert. [ O O O O
Ich schenke anderen leicht Vertrauen, glaube an das Gute im Menschen. U 0 0 0 0
Ich bin bequem, neige zur Faulheit. [ O O O O
Ich bin entspannt, lasse mich durch Stress nicht aus der Ruhe bringen. U 0 0 0 0
Ich habe nur wenig kiinstlerisches Interesse. U OJ OJ OJ O
Ich gehe aus mir heraus, bin gesellig. L] ] ] O O
Ich neige dazu, andere zu kritisieren. t O O OJ OJ
Ich erledige Aufgaben griindlich. L] ] ] O O
Ich werde leicht nervés und unsicher. t O O OJ OJ
Ich habe eine aktive Vorstellungskraft, bin fantasievoll. Ol L] L] L] L]

29. Welche der folgenden Angebote der Universitit Magdeburg zur Einfiihrung in das Studium bzw. vor
Studienbeginn sind lhnen bekannt?

(Mehrfachnennungen sind méglich.)

Vorkursprogramm (z.B. Vorkurse wie MATHE@OVGU, MINT@OVGU)

Tutorienprogramm/studentische AG zum Studienbeginn

Mentoring

Buddyprogramm/Mentoring fur ausléandische Studierende (z.B. RIA-OVGU)

Beratung (z.B. Familienbiiro, Fachstudienberatung, Allgemeine Studienberatung)

(]
(]
(]
(]
(]
(]

Sonstiges

Sonstiges Angebot bitte eintragen:

30. An welchen dieser Angebote haben Sie gegebenenfalls teilgenommen bzw. nehmen Sie derzeit teil?

nicht nehme derzeit Teilnahme

teilgenommen teil beendet
Vorkursprogramm O Ol 1
Tutorienprogramme/studentische AG zum Studienbeginn ] Ll Ll
Mentoring O Ol 1
Buddyprogramm/Mentoring fiir ausléndische Studierende ] Ll ]
Beratung O Ol 1

|— .. —I
F994UO0P6EPLOVO
o . |
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31. Wie gestalten bzw. gestalteten sich die Teilnahmemodalititen?
Bitte beziehen Sie sich nur auf die Ihnen bekannten Angebote.

Mehrfachnennungen sind méglich.

ist/war ist/war wird/wurde mit einer ermdglicht/e den
verpflichtend. freiwillig. Teilnahmebestati-  Erwerb von
gung zertifiziert. Leistungspunkten.
Die Teilnahme am Vorkursprogramm... O O O O
Die Teilnahme am Tutorienprogramme/an U] U] U] ]
der studentischen AG zum Studienbeginn...
Die Teilnahme am Mentoring... O O O O
Die Teilnahme am Buddyprogramm/ U] U] ] ]
Mentoring fiir auslandische Studierende...
Die Teilnahme an der Beratung... O O O O

32. Welches Unterstiitzungsangebot erscheint/erschien Ihnen zur Einfiihrung in das Studium
am niitzlichsten? (siehe Frage 30)

[ Vorkursprogramm [J Tutorienprogramme/studentische O Mentoring
AG zum Studienbeginn
[J Buddyprogramm/Mentoring fiir [J Beratung [J keines

auslandische Studierende

Wenn Sie an keinem Briicken- oder Vorkursprogramm teilnehmen bzw. teilgenommen haben,
bitte weiter mit Frage 40.

33. Welchen inhaltlichen Schwerpunkt hat/hatte das Vorkursprogramm?

[J mathematische, naturwissenschaftliche [J sonstige Inhalte (z.B. Sprachen,
oder technische Inhalte geisteswissenschaftliche Inhalte) > Weiter mit Frage 40

34. Wie regelméRig haben Sie (bisher) am ST
Vorkursprogramm teilgenommen? : : : : o
Bitte in Prozent angeben. e e 0

sehr sehr
zufrieden unzufrieden
1 2 3 4 5
35. Wie zufrieden sind/waren Sie mit dem Vorkursprogramm? a O O O O
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36. Wie wichtig sind/waren lhnen folgende Ziele bei der Teilnahme am Vorkursprogramm und in welchem MaRe
haben Sie diese (bisher) erreichen knnen?
Wie wichtig sind/waren lhnen folgende In welchem MaRe haben Sie diese

Fachwissen Ziele bei der Teilnahme am Angebot? (bisher) erreichen kénnen?
sehr sehr  in hohem gar
wichtig unwichtig  MaRe nicht

1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

Erweiterung meines Wissens O 0o O 0o d O O o O 0O

Auffrischung meiner Kenntnisse o o o o o [y N Ry A R

Erhohung meines Fachinteresses O 0o O 0o d O O 0o O 0O

Studienorganisation

sehr sehr  in hohem gar
wichtig unwichtig  MaRe nicht
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Kennenlernen der Betreuungs- und o o 0o 0o o 0 o o O
Beratungsangebote der Hochschule
Informieren tiber Ablaufe innerhalb der Hochschule o o o o o [y N R I R
Gewinnen eines Eindrucks (iber die O 0o O 0o d O O 0o O 0O
Lehrenden meines Studiengangs
Kennenlernen der Studienanforderungen o o o o o 0 o o o o
Kennenlernen anderer Studierender o o o0 o0 0O 0o o o 0o o0
Erleichterung des Studieneinstiegs o o o o o 0 o o o o
personliche Fahigkeiten
sehr sehr  in hohem gar
wichtig unwichtig  MaRe nicht
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Erkennen meiner Starken und Schwéachen im Studium o o o0 o0 0O 0o o 0o o o
Bewusstwerden meiner eigenen studienbezogenen Ziele o o o o o [y N R I R
Reflexion meiner Erwartungen an das Studium O 0o 0o 0o O 0o o o 0o o0
Reflexion meiner Studienwahl 0 0o O O d O O O O 0O
Uberpriifung meines Kenntnisstands o o 0o 0o o 0O o o o O
Erhdhen meiner Studienmotivation 0 0o O O d O O O O 0O
Reflexion meines Leistungsstands in O O 0O 0O 0O O 0O O O 0O
Bezug auf die Anforderungen des Studiums
akademische Fahigkeiten
sehr sehr  in hohem gar
wichtig unwichtig  MaRe nicht
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Verbesserung meiner Arbeitstechniken O O 0O 0O 0O 0O o o o O
Aneignung einer selbstandigen Arbeitsweise o o o o 0O 0o o o o o
Ausbau meiner Fahigkeit, vorhandenes o o 0o 0o o 0 0o 0o 0o O
Wissen auf neue Sachverhalte anzuwenden
Erhéhung meiner analytischen Fahigkeiten o o o o o 0 o o o o
Verbesserung meiner Studienorganisation o o o0 o0 0O 0o o 0o o o
Kennenlernen von Lerntechniken, die mir 0 0o O O d o 0O O o O
organisiertes Lernen ermoglichen
Verbesserung meines Kommunikationsvermdgens o o o 0O O o o o0 o 0O
(Eindriicke, Meinungen auf3ern)
Verbesserung meiner Teamarbeit 0 0o O O d O O O O 0O
37. Welche Form hat/hatte das Vorkursprogramm?
O personlicher Kontakt O Online-Angebot 0J Kombination aus personlichem Kontakt und Online-Angebot
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38. Wer fiihrt/e das Vorkursprogramm liberwiegend durch?

[] Studierende hoherer Semester [] wissenschaftliche/akademische [] Professorlnnen
Mitarbeiterlnnen

39. Bitte geben Sie fiir jede der nachfolgenden Aussagen an, inwieweit diese auf das Vorkursprogramm zutrifft.

trifft trifft gar
vollig zu nicht zu
1 5
Der inhaltliche Aufbau ist/war logisch nachvollziehbar.
Die Menge des Lehrstoffs ist/war gut zu bewaltigen.
Das Lehrpersonal regt/e zum aktiven Mitarbeiten an.
Ich bin/war mit der Organisation im Allgemeinen zufrieden.
Ich bin vor dem Programm ausreichend Uber die Inhalte informiert worden.
Das Tempo ist/war angemessen.

oOoooogo
oOooOoogo s
I I I
oOoooogo -
oOoooogo

Die vorausgesetzten Vorkenntnisse sind/waren angemessen.

40. Im Folgenden mdchten wir gern mehr dariiber erfahren, wie Sie in der Schule gelernt haben. Sie finden hier
eine Liste verschiedener Lerntatigkeiten. Geben Sie bitte fiir jede Tatigkeit an, wie haufig diese bei lhnen vorkommt.

sehr oft sehr selten

1 2 3 4 5
Ich mache mir kurze Zusammenfassungen der wichtigsten Inhalte als (] O O O
Gedankenstiitze.
Zu neuen Konzepten stelle ich mir praktische Anwendungen vor. 0 L] 0 L] ]
Ich gehe meine Aufzeichnungen durch und mache mir dazu eine Gliederung O O (] O (]
mit den wichtigsten Punkten.
Ich denke Uber Alternativen zu den Behauptungen oder Schlussfolgerungen O U 0 U 0
in den Lerntexten bzw. berichteten Ergebnissen nach.
Ich leme Schliisselbegriffe auswendig, um mich in der Priifung O O (] O O
besser an wichtige Inhaltsbereiche erinnern zu kénnen.
Ich versuche den Stoff so zu ordnen, dass ich ihn mir gut einpragen kann. 0 U 0 Ll 0
Der Stoff, den ich gerade bearbeite, dient mir als Ausgangspunkt O O (] O O
fur die Entwicklung eigener Ideen.
Ich lerne eine selbst erstellte Ubersicht mit den wichtigsten Fachtermini O U 0 U 0
auswendig.
Ich stelle mir aus Mitschriften, Skripten oder Literatur kurze O 1 O Ol O
Zusammenfassungen mit den Hauptideen zusammen.
Es ist flr mich sehr reizvoll, widerspriichliche Aussagen aus verschiedenen ] ] ] ] ]
Texten bzw. Ergebnissen aufzuklaren.
Ich denke mir konkrete Beispiele zu bestimmten Lerninhalten aus. O [ O [ O
Ich gehe an die meisten Texte bzw. Aufgaben kritisch heran. 0 U 0 Ll 0
Ich lerne Regeln, Fachbegriffe oder Formeln auswendig. O a O a O
Fur gréRere Stoffmengen fertige ich eine Gliederung an, die die 0 U 0 Ll 0
Struktur des Stoffes am besten wiedergibt.
Ich beziehe das, was ich lerne, auf meine eigenen Erfahrungen. O O (] O (]
Ich vergleiche die Vor- und Nachteile verschiedener theoretischer Konzeptionen. 0 t 0 t 0
Ich lerne den Lernstoff anhand von Skripten oder anderen Aufzeichnungen O O (] O (]
moglichst auswendig.
Das, was ich lerne, priife ich auch kritisch. ] Ll U] O O
Ich stelle wichtige Fachausdriicke und Definitionen in eigenen Listen zusammen. O O (] O O
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41. Sie finden folgend zwei Aussagen, die sich auf Ihr Studienfach beziehen. Schéatzen Sie bei jeder
Aussage ein, inwieweit diese auf Sie zutrifft.

trifft trifft gar
voll zu nicht zu
1 2 3 4 5
Ich bin mir sicher, das Fach gewéhlt zu haben, welches meinen persdnlichen O 1 O 1 O
Neigungen entspricht.
Ich habe mein jetziges Studium vor allem wegen der interessanten O t O t O
Studieninhalte gewahlt.
KOMPETENZERWERB
42. Wie schatzen Sie sich selbst hinsichtlich lhres Studiums ein?
leicht schwer
1 2 3 4 5
Aufgaben im Rahmen des Studiums fallen mir ... O Ol O O O
Neues zu lernen im Studium fallt mir ... O O O O O
hoch niedrig
1 2 3 4 5
Ich halte meine Begabung fiir das Studium fiir ... O 1 O O O
Meine studienbezogenen Fahigkeiten sind ... O 1 O O O

43. Geben Sie bitte einen Wert zwischen 0% und 100% an, ST
der — bezogen auf die Anforderungen in lhrem (Erst-)Fach — : Do : o
am besten lhren Kenntnisstand wiedergibt. e 0
0% heil3t, dass Sie nichts von dem wissen, was Sie zum jetzigen Zeitpunkt

im Studium wissen sollten. 100% heil3t, dass Sie alles wissen, was Sie zum

jetzigen Zeitpunkt im Studium wissen sollten.

44. Wie schitzen Sie lhre fachbezogenen Kenntnisse im Vergleich zu den Kenntnissen lhrer Kommilitoninnen in
lhrem (Erst-)Fach ein?

Kommilitonln mit den Kommilitonln mit den
wenigsten fachbezogenen meisten fachbezogenen
Kenntnissen Kenntnissen
1 2 3 4 5
Markieren Sie bitte den Punkt, der lhren O O O O O

Kenntnisstand im Vergleich zu den Kenntnissen
Ihrer Kommilitoninnen am besten wiedergibt.
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45. Bitte geben Sie an, in welchem MaRe Sie aktuell iiber die folgenden Fahigkeiten und Fertigkeiten verfiigen.
in sehr

hohem Mafe gar nicht
1 2 3 4 5
fachspezifische theoretische Kenntnisse ] U] U] O O
(Fachwissen zu zentralen Theorien, Themen)
fachspezifische methodische Kenntnisse O O O O O
(Kenntnisse von Analysemethoden, Forschungsverfahren, Computerprogrammen etc.)
praktische und anwendungsbezogene fachliche Fahigkeiten O O 0 0 0

(Anwendung spezieller Analyse-/Forschungsverfahren in Projekten, Praktika,
Exkursionen etc.)

O
O
O
O
O

wissenschaftliches Schreiben
(Fahigkeit, Berichte, Protokolle oder wissenschaftliche Aufsatze zu verfassen)

O
O
O
O
O

analytische Fahigkeiten
(Fahigkeit, komplexe Sachverhalte zu erfassen, sie zu gliedern und Beziehungen
zwischen einzelnen Aspekten herzustellen)

Prasentationsfahigkeit OJ O O O O
(Fahigkeit, Produkte, Ideen oder Berichte einem Publikum zu prasentieren)

Informations- und Wissensmanagement 0 0 0 O O
(Fahigkeit, Informationen aus verschiedenen Quellen zu erschliefRen, aufzubereiten
und zu analysieren)

O
O
O
O
O

Transferfahigkeit
(Fahigkeit, vorhandenes Wissen auf neue Fragestellungen anzuwenden)

O
O
O
O
O

Zeitmanagement
(Fahigkeit, die zur Verfligung stehende Zeit optimal einzuteilen, um Aufgaben zu
planen und durchzufiihren)

Organisationsfahigkeit
(Fahigkeit, organisatorische Aufgaben aktiv und erfolgreich zu bewaltigen)

Teamfahigkeit
(Fahigkeit, mit anderen produktiv und kooperativ zusammenzuarbeiten)

kommunikative Fahigkeiten
(Fahigkeit, sich verstandlich und am Empfanger orientiert auszudriicken)

Konfliktfahigkeit
(Fahigkeit und Bereitschaft, eine Auseinandersetzung aufzunehmen, auszuhalten und
konstruktiv zu bewaltigen)

O O 0O 0O
O O 0O 0O
O O 0O 0O
O O 0O 0O
O O 0O 0O

O
O
O
O
O

Fahigkeit zur Verantwortungsiibernahme
(Verantwortung flir das eigene Handeln, Verantwortung anderen Menschen gegenlber)

O
O
O
O
O

Selbstdisziplin
(Fahigkeit, konsequent seine Ziele zu verfolgen und sich nicht von anderen Dingen
ablenken zu lassen)

Belastungsfihigkeit O O O O O
(Fahigkeit, unter physischen und psychischen Belastungen arbeiten zu kénnen)
selbstiandiges Arbeiten U] U] U] O O

(Fahigkeit, innerhalb eines abgesteckten Rahmens arbeitsrelevante Entscheidungen
zu treffen und in die Tat umsetzen zu kdnnen)

Flexibilitat (] (] (] O O
(Fahigkeit, sich neuen Situationen anzupassen)

Fahigkeit zur Selbsteinschitzung ] ] ] O O
(Fahigkeit, die eigenen Starken und Schwachen realistisch einschatzen zu kénnen)

Entscheidungsfihigkeit O O O O O

(Fahigkeit, selbstandig Entscheidungen zu treffen, die das eigene Studium/den
Studienverlauf beeinflussen)
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STUDIER- UND LERNORIENTIERUNGEN

46. Inwiefern treffen folgende Aussagen allgemein auf Sie zu?

trifft voll trifft gar

Im Studium ... zu nicht zu
1 2 3 4 5
kann ich mich in schwierigen Situationen auf meine Fahigkeiten verlassen. 0 U 0 U 0
kann ich die meisten Probleme aus eigener Kraft gut meistern. O O (] O O
kann ich auch anstrengende und komplizierte Aufgaben in der 0 L] 0 ] U]

Regel gut [6sen.

47. Nachfolgend finden Sie eine Reihe von Aussagen, die sich auf Ihr Lernen im (Erst-)Fach beziehen.
Schitzen Sie bei jeder Aussage ein, inwieweit Sie dieser zustimmen.

Ich lerne im Studium, ... stimmt stimmt gar
genau nicht
1 2 3 4 5
weil mir die Arbeit mit den Inhalten Spa® macht. 0 U 0 l 0
weil ich mein Studium erfolgreich abschlieRen mdchte. O U O U OJ
weil ich zu den Besten gehdren mochte. 0 L J U J
um spéter gute Berufschancen zu haben. O 1 O O O
weil ich gute Leistungen erbringen mochte. 0 ] ] ] O
weil die Inhalte meinen persdnlichen Neigungen entsprechen. O 1 O Ol O
um spater einen gut bezahlten Beruf austiben zu kénnen. 0 ] ] Ll O
weil mir Erfolg im Studium viel bedeutet. O 1 O O O
weil ich die Inhalte fiir sehr bedeutsam halte. ] ] U] ] O
weil ich bei den Priifungen méglichst gut abschneiden méchte. (] O (] O O
weil ich groRes Interesse an den Inhalten habe. ] Ll U] O O
weil ich mein Studium méglichst rasch abschlieRen mochte. O O O [ O
ja, mit groRer nein, ist
Sicherheit noch offen
1 2 3 4 5
48. Wissen Sie schon, welchen Beruf Sie ergreifen méchten? O O (] O (]
sehr gut sehr schlecht
1 2 3 4 5
49. Wie beurteilen Sie die Chance, nach Ilhrem aktuellen Studium den O [ O [ O
gewiinschten Beruf zu ergreifen?
KONTEXTBEDINGUNGEN
50. Arbeiten Sie neben dem Studium?
Oija [J nein > weiter mit Frage 54
51. Wie viele Stunden arbeiten Sie im Schnitt pro Woche ST
in der Vorlesungszeit? ; : Eh

52. Wenn Sie planen in der vorlesungsfreien Zeit zu arbeiten: ST
Wie viele Stunden arbeiten Sie im Schnitt pro Woche? N h
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in sehr gar
hohhem Malle nicht
1 2 5

53. Inwiefern steht lhre (derzeitige) Erwerbstatigkeit in einem fachlichen O a O

Zusammenhang mit lhrem Studium?

54. In welcher Stadt bzw. in welchem Ort wohnen Sie derzeit?

[ Magdeburg [] anderer Ort

Anderen Ort bitte eintragen:

55. Die Fahrtzeit von meinem Wohnort biszur 7777w .

Hochschule betragt durchschnittlich ... Minuten. :Min

56. Wie finanzieren Sie zurzeit Ihr Studium? Geben Sie bitte den ungefdhren Prozentanteil Ihrer Einkiinfte aus
verschiedenen Quellen an dem Gesamtbetrag an, der Ihnen im Monat durchschnittlich zur Verfiigung steht.

BAf6G

Zuschisse von Eltern

Stipendium

Einkiinfte aus eigener Erwerbstatigkeit

Partnerln

Ersparnisse

Kindergeld

1%
%
%
%
%
%

"%

Studienkredit

"%

Wohngeld

Familie/Verwandte (ohne Eltern/Partnerin)

%

%

(Halb-)/Waisenrente/Rente ST

Sonstiges

Sonstiges bitte eintragen:

"%

"%
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57. Liegt bei Ihnen eine Behinderung oder ldnger andauernde Erkrankung vor?

Zu Behinderungen und Erkrankungen zdhlen Bewegungs-, Seh-, Hér- oder Sprachbeeintréchtigungen sowie psychische
Erkrankungen (z.B. Psychose, Suchterkrankung, Essstérung), chronische somatische Krankheiten (z.B. Asthma, Diabetes, MS),
Teilleistungsstérungen (z.B. Legasthenie, Dyskalkulie) sowie sonstige Beeintrdchtigungen (z.B. Tumorerkrankungen, Autismus).
(Mehrfachnennungen sind méglich.

[ nein, keine Behinderung oder [ ja, eine Behinderung [1 ja, eine chronische Erkrankung
chronische Erkrankung

> weiter mit Frage 59

sehr gar
stark nicht
1 2 3 4 5
58. Sind Sie durch Ihre gesundheitliche Schadigung in Ihrem Studium O O (] O (]

beeintrachtigt?

59. Inwieweit treffen folgende belastende Lebensumstédnde auf Ihre Situation zu?

trifft voll trifft gar
zu nicht zu
1 2 3 4 5
Es ist fiir mich sehr schwierig, Studium und Familie zu vereinbaren. 0 [ O O ]
Es ist fir mich sehr schwierig, Studium und Erwerbstéatigkeit zu vereinbaren. 0 U 0 U 0
Ich bin haufig krank. OJ O O O O
sehr gern gar nicht
gern
1 2 3 4 5
60. Sind Sie alles in allem gern Studentin? O 1 O O O
61. AbschlieBend bitten wir Sie um einen ersten Eindruck lhres Studiums.
Inwiefern treffen die folgenden Aussagen auf Sie zu?
sehr sehr
zufrieden unzufrieden
1 2 3 4 5
Ich bin mit meinem (Erst-)Fach ... O 1 O O O
Ich bin mit meinem zweiten Fach ... ] Ll U] O O
Insgesamt bin ich mit meinem Studium ... O Ol O O O
trifft voll trifft gar
zu nicht zu
1 2 3 4 5
Wenn ich eine gute Alternative hétte, wirde ich das Studium abbrechen. O 1 O Ol O
Ich wiirde das gleiche (Erst-)Fach wieder wahlen. ] Ll U] O O
Ich wiirde wieder an derselben Hochschule studieren. O 1 O O O
Ich denke zurzeit ernsthaft an einen Abbruch des Studiums. 0 Ll 0 Ll 0
SOZIODEMOGRAPHISCHE ANGABEN
62. Was ist lhr Geschlecht? [1 mannlich [J weiblich

63. In welchem Jahr sind Sie geboren?
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64. Wo wurden Sie geboren? ] in Deutschland [J in einem anderen Land

Anderes Geburtsland bitte eintragen:

—

65. Welche Staatsangehoérigkeit(en) haben Sie? [ Deutsch [J eine andere
(Mehrfachnennungen sind méglich.)

Andere Staatsangehdrigkeit bitte eintragen:

66. Wie ist Ihr momentaner Familienstand?
[1 ledig, ohne Partnerin [1 ledig, mit Partnerin [ verheiratet [J Sonstiges

Sonstigen Familienstand bitte eintragen:

67. Wie viele Kinder leben in lhrem Haushalt?

[ keine 1 2 3 [J mehrals 3

Fragen zu lhren Eltern dienen rein statistischen Zwecken im Forschungsprojekt und
sind wie alle anderen Angaben nicht auf lhre Person zuriickfiihrbar.

68. Welches ist der hochste Schulabschluss lhrer Eltern/Erziehungsberechtigter?

Mutter Vater
Volksschul- oder Hauptschulabschluss (mindestens 8. Klasse) ] ]
Realschulabschluss oder andere Mittlere Reife (10. Klasse) O O
Abitur oder andere Hochschulreife (mindestens 12. Klasse) O ]
kein Abschluss O 0
nicht bekannt ] ]
69. Welchen hochsten beruflichen Abschluss haben lhre Eltern/Erziehungsberechtigten?

Mutter Vater
Lehre oder Facharbeiterabschluss ] ]
Berufsfach- oder Handelsschulabschluss O O
Meisterpriifung oder staatlich gepriifte/r Technikerln O O
Abschluss an einer Fachschule (DDR) O O
Abschluss an einer Fachhoch-/Ingenieurschule, Handelsakademie O O
Abschluss an einer Kunst- oder Musikhochschule O O
Abschluss an einer Universitat ] ]
keinen beruflichen Abschluss O O
nicht bekannt ] ]
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70. Was ist/war die liberwiegende berufliche Stellung lhrer Eltern/Erziehungsberechtigten?

Mutter Vater
Arbeiterin
ungelernte/r, angelernte/r Arbeiterin O O
Facharbeiterln, unselbsténdige/r Handwerkerln O O
MeisterIn, Poliererin O O
Angestellte/r
Angestellte/r mit ausfiihrender Tatigkeit z.B. Stenotypistin, Verkauferln O O
Angestellte/r mit qualifizierter Tatigkeit in mittlerer Position U] U]
z.B. Sachbearbeiterln, Buchhalterin, WerkmeisterIn, Krankenschwester/Pfleger
Angestellte/r in gehobener Position z.B. Lehrerln, wiss. Mitarbeiterln, Prokuristln, Abteilungsleiterin O O
leitende/r Angestellte/r mit umfassenden Fuhrungsaufgaben z.B. Direktorln, U] U]
Geschaftsfiihrerln,Vorstand groRerer Betriebe und Verbande
Beamtin/Beamter
Beamtin/Beamter des einfachen und mittleren Dienstes z.B. Schaffnerin, Amtshilfe, Sekretarin O O
Beamtin/Beamter des gehobenen Dienstes z.B. Inspektorln, Oberinspektorln, Amtfrau/Amtmann, U] U]
Amtsratin/Amtsrat
Beamtin/Beamter des héheren Dienstes ab Regierungsratin/Regierungsrat, Lehrerin ab
Studienrétin/Studienrat aufwarts
Selbstandige/r
kleinere/r Selbstandige/Selbstandiger z.B. Einzelhandlerln mit kleinem Geschaft, Handwerkerln,
kleinere/r Landwirtln
mittlere/r Selbstandige/Selbstandiger z.B. Einzelhandlerln mit groRem Geschaft, Hauptvertreterln,
groRere/r Landwirtin
groRere/r Selbstandige/Selbstandiger z.B. Unternehmerln mit grolem Betrieb bzw. hohem O O
Einkommen
freiberuflich titig (Arztinnen/Arzte, Rechtsanwiltinnen/Rechtsanwilte, Lehrpersonen etc.)
mit geringem Einkommen O O
mit mittlerem Einkommen O O
mit hohem Einkommen O O
nie berufstitig gewesen ] ]
71. Welchen Beruf iibten lhre Eltern/Erziehungsberechtigten zuletzt aus?

Mutter Vater
Angehdrige gesetzgebender Kdrperschaften, leitende Verwaltungsbedienstete U] ]
und Fihrungskrafte in der Privatwirtschaft
Wissenschaftlerinnen O O
Technikerlnnen und gleichrangige nichttechnische Berufe O O
Biirokrafte, kaufmannische Angestellte O ]
Dienstleistungsberufe, Verkauferlnnen in Geschéften und auf Markten ] ]
Fachkrafte in der Landwirtschaft und Fischerei O O
Handwerks- und verwandte Berufe ] ]
Anlagen- und Maschinenbedienerinnen sowie Montiererlnnen O O
Hilfsarbeitskrafte 0 0
Soldaten und Soldatinnen O O
nie berufstétig gewesen ] ]

L
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hoch niedrig

1 2 3 4 5
72. Das Einkommen meiner Eltern/Erziehungsberechtigten O O O O O
ist nach meiner Einschitzung...
73. Wo wurden lhre Eltern/Erziehungsberechtigten geboren?

Mutter Vater

in Deutschland a O
in einem anderen Land Ol O

Anderes Geburtsland der Mutter bitte eintragen:

Anderes Geburtsland des Vaters bitte eintragen:

74. Welche Staatsangehorigkeit(en) haben Ihre Eltern/Erziehungsberechtigten? (Mehrfachnennungen sind méglich.)

Mutter Vater
deutsch Cd ]
eine andere O ]
Andere Staatsangehdrigkeit der Mutter bitte eintragen:
Andere Staatsangehdrigkeit des Vaters bitte eintragen:
75. Wie gut beherrschen Sie die folgenden Sprachen?
sehr gute keine
Muttersprache Kenntnisse Kenntnisse

1 2 3 4 5 6
Deutsch O O O O O O
Englisch O O O O O O
andere Sprache O O O O O O

Andere Sprache bitte eintragen:

76. Zu guter Letzt mochten wir lhnen einige Fragen zu lhrer gegenwaértigen Zufriedenheit mit
unterschiedlichen Aspekten lhres Lebens stellen.

Wie zufrieden sind Sie ...
sehr sehr
zufrieden unzufrieden

gegenwartig insgesamt mit Inrem Leben?

mit dem, was Sie besitzen (z.B. Geld, Einkommen, Materielles)?
mit Ihrer Gesundheit?

mit Ihrem Familienleben?

mit Ihrem Bekannten- und Freundeskreis?

mit lhrer Arbeit?

oooooa-
OoOo0Oooaos
O000D0 O«
OooOo0Oooaos
O0000 Qe
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Liste 1: Leistungskurse bzw. Profilfacher

01 Biologie

02 Chemie

03 Deutsch

04 Englisch

05 Erdkunde/Geografie
06 Franzosisch

07 Geschichte

08 Informatik

09 Kunst

10 Latein

11 Mathematik

12 Musik

13 Philosophie/Ethik
14 Physik

15 Psychologie

16 Religion(slehre)

17 sozial- oder politikwissenschaftliches Fach
18 Spanisch

19 Sport

20 technisches Fach
21 wirtschaftliches Fach

22 anderer Leistungskurs

| F994U0P18PLOVO

Liste 2: Studienfacher

008 Angewandte Statistik

016 Berufsbildung

017 Betriebswirtschaftslehre

021 Bildungswissenschaft

029 Biosystemtechnik

034 Chemieingenieurwesen: Molekulare und strukturelle Produktgestaltung
038 Computervisualistik

045 Elektrotechnik und Informationstechnik

056 European Studies

078 Germanistik mit interdisziplinarem Profil

089 Humanmedizin

093 Informatik

096 Informationstechnik — Smarte Systeme

097 Ingenieurinformatik

101 International Business and Economics

103 Internationales Management

123 Kulturwissenschaften

124 Kulturwissenschaften, Wissensmanagement, Logistik: Cultural Engineering
141 Maschinenbau

144 Mathematik

146 Mathematikingenieur

147 Mechatronik

148 Medienbildung - Audiovisuelle Kultur und Kommunikation

152 Medizintechnik

172 Philosophie - Neurowissenschaften - Kognition

174 Physik

189 Psychologie

199 Sicherheit und Gefahrenabwehr

208 Sozialwissenschaften

215 Sport und Technik

218 Sportwissenschaft

225 Systemtechnik und Technische Kybernetik

234 Umwelt- und Energieprozesstechnik

238 Verfahrenstechnik

240 Volkswirtschaftslehre

247 Wirtschaftsinformatik

248 Wirtschaftsingenieur Logistik

249 Wirtschaftsingenieur Maschinenbau

254 Wirtschaftsingenieurwesen fiir Elektrotechnik und Informationstechnik
255 Wirtschaftsingenieurwesen fiir Verfahrens- und Energietechnik

997 anderes Studienfach
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VAR | Operationalisierung aller verwendeten Variablen (inkl. Konstrukte) in den Artikeln
(t0-t2) | der Dissertation (Artikel I1I-VI).
Arti- | Erhebungsins- | Variablen/Konstrukte Codierung”
kel trument
(Zeitpunkt/
Frage?)
IL, IV, | t0/30 Teilnahme an MINT- I/IV/V:
V, Vorkursen 1 = Teilnahme
VI 2 = Nichtteilnahme
VI
0 = Nichtteilnahme
1 = Teilnahme
I, IV | t0/36 Zielsetzung und Zielsetzung:
Zielerreichung beziiglich 1 = sehr unwichtig bis
der MINT-Vorkurse 5 = sehr wichtig
Zielerreichung:
1 = gar nicht bis
5 = in hohem Mal}e
IIL IV | t0/36 Zielerreichungs-Bilanzen | -4 bis 4 (ler Schritte)
der MINT-Vorkurse
IL III, | t0/62 Geschlecht 1 = ménnlich
VI 2 = weiblich
I, vV, |t0/64 Geburtsland/Migrations- 1 = in Deutschland
VI hintergrund 2 =1in einem anderen Land
VI t0/65 Staatsangehorigkeit 0 = deutsch
1 = andere
VI t0/57 Behinderungen/chronische | 0 =nein
Erkrankungen 1 =ja, eine Behinderung/
chronische Erkrankung
VI t0/68 Soziale Herkunft 1 = Nicht-Akademiker*innen-
elternhaus
2 = Akademiker*innenelternhaus
II, t0/28 Big Five 1 = trifft voll zu bis
Vv Personlichkeitsmerkmale | 5 = trifft gar nicht zu
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I, VI | t0/5 Punkte in Mathematik auf | 0 bis 15 (ler Schritte)
dem Zeugnis der
Hochschulzugangs-
berechtigung

V, VI | t0/4 Durchschnittsnote der 1 bis 5 (0,1er Schritte)
Hochschulzugangs-
berechtigung

I, VI | t0/20 Subjektiv geschitzter II:

schulischer Leistungsstand | 1 = eher gut

2 = eher schlecht

VI:

1 = Ich war ein*e sehr gute*r
Schiiler*in

2 = Ich war ein*e gute*r
Schiiler*in

3 =Ich war eher ein*e
durchschnittliche*r Schiiler*in
4 = Ich war eher ein*e schlechte

Schiiler*in
II, t0/1 Art der 1 = allgemeine Hochschulreife
v Hochschulzugangs- 2 = andere Hochschulzugangs-
berechtigung berechtigung
I t0/7 Tétigkeit vor 1 = direkte Studienaufnahme
Studienbeginn 2 = andere Tétigkeit
V, VI |t0/19 Studienmotivation 1 = sehr wichtig bis
5 = sehr unwichtig
V, VI | t0/27 Wunschstudium V:
1 = ja/kein spezieller Wunsch
2 =nein
VL
1=ja
2 =nein
3 = kein spezieller Wunsch
IV, |t0/42,t1,t2 Selbstwirksamkeitser- II/VI:
VI wartung 1 = leicht/hoch bis

5 = schwer/niedrig

V:
1 = schwer bis
5 = leicht
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I,V t0/47, t1, t2 Lernmotivation 1 = stimmt genau
5 = stimmt gar nicht
II t0/30 Nutzung weiterer 0 = keine Nutzung
Unterstiitzungsangebote Tutorien/Mentoring/Beratung
1 = Nutzung
Tutorien/Mentoring/Beratung
II t0/43, t1, t2 Kenntnisstand 0 bis 100 % (in ler Schritten)
II tl, t2 Soziale Integration 1 = trifft voll zu bis
5 = trifft gar nicht zu
I, IV | t0/45,t1,t2 Kompetenzwahrnehmung | 1I:
inkl. 1 = in sehr hohem Maf3e bis
Organisationsfahigkeit 5 = gar nicht
Iv:
1 = gar nicht bis
5 = in sehr hohem Mafe
I t0/61 Studienzufriedenheit 1 = sehr unzufrieden bis
5 = sehr zufrieden

nur bei t0.

b Abweichungen vom Erhebungsinstrument durch Generierung von Konstrukten und Recodierung méglich.
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