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Zusammenfassung Der Beitrag untersucht anhand der Daten der NEPS Studie-
rendenkohorte den Zusammenhang zwischen der Teilnahme an Briickenkursen in
ingenieurwissenschaftlichen Studiengingen und dem spiteren Studienabbruch. Ein
Vergleich der Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden zeigt, dass an Fachhoch-
schulen insbesondere die Selbsteinschétzung der Studierenden hinsichtlich der all-
gemeinen Studierfahigkeit sowie das akademische Selbstkonzept bei Teilnehmenden
schwicher ausgepridgt sind, wihrend an Universititen die Teilnehmenden eine im
Mittel hohere Leistungsorientierung aufweisen. Anhand von Logistischen Regressio-
nen und Entropy Balancing wird im zweiten Schritt {iberpriift, ob Teilnahmeeffekte
auch unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Zusammensetzung der Gruppen
bestehen. Die Analysen zeigen, dass die Kurse an Universititen in einem Zusammen-
hang mit dem Studienabbruch stehen, nicht jedoch an Fachhochschulen. Der Beitrag
diskutiert Implikationen fiir Hochschulpraxis und empirische Bildungsforschung.
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Remedy Mathematics Course Participation and Dropout among Higher
Education Students of Engineering

Abstract This contribution examines the association between remedy mathematics
course participation and dropout among engineering students in German higher
education. Using the German National Education Panel (NEPS), participants and
nonparticipants are compared regarding several indicators of academic preparation.
This comparison shows that in universities of applied sciences, the participants
show lower levels of academic self-concept and general preparedness, whereas in
research universities participants report higher levels of performance-orientation.
In a second step, logistic regression and entropy balancing are used to examine
whether participation-effects remain under consideration of this intake-selectivity.
The analyses show that in universities an association between participation and
dropout can be found, but not in universities of applied sciences. The contribution
concludes with a discussion of implications for empirical education research and
practice oriented research.

Keywords Dropout - Engineering - Entropy balancing - NEPS - Remedy
mathematics

1 Einleitung

Der Studieneingangsphase kommt fiir den weiteren Studienverlauf und -erfolg eine
entscheidende Rolle zu, denn der Ubergang ins Studium kann schnell zu Uberfor-
derung auf fachlicher und sozialer Ebene fiihren und damit in letzter Konsequenz
zum Abbruch des Studiums (Brahm et al. 2014; Bargel 2015; Trautwein und Bosse
2016). Gerade in ingenieurwissenschaftlichen Studiengéngen gehen hohe Abbruch-
quoten einher mit Klagen der Lehrenden iiber die mangelnde Studienvorbereitung
und unzureichende Mathematikkenntnisse der Studierenden (Biining 2004; Wein-
hold 2014). Die Griinde fiir hohe Abbruchquoten werden nicht selten bei den Stu-
dierenden selbst und insbesondere bei Studierenden aus den sogenannten ,,nicht-
traditionellen® Zugangswegen gesucht. Die Zugangswege zur Studienberechtigung
sind vielfaltig und 43 % aller Studienanfidngerinnen und Studienanfanger der Inge-
nieurwissenschaften haben vor dem Studium eine Berufsausbildung absolviert oder
die Hochschulzugangsberechtigung nicht an einer allgemeinbildenden gymnasialen
Oberstufe erworben (Schindler 2014; Tieben und Knauf 2019). Nicht-traditionelle
Studierende berichten héufig fachliche Herausforderungen beim Einstieg in das Stu-
dium und setzen diese mit ihren Bildungswegen in Verbindung (Barnat et al. 2017).
Die Hochschulen reagieren auf Defizite in der Studienvorbereitung mit Angeboten,
wie z.B. Briickenkursen und speziellen Beratungsangeboten. Obwohl sich in den
letzten Jahren einige deutschsprachige Studien mit der Effektivitit solcher Ange-
bote beschiftigt haben (Abel und Weber 2014; Haase 2014; VoSkamp und Laging
2014; Greefrath und Hoever 2016; Greefrath et al. 2017), ist wenig dariiber bekannt,
wer diese Angebote wahrnimmt und aus welchen Griinden dies geschieht. Dariiber
hinaus fehlen insbesondere Studien, die sich dem Zusammenhang zwischen einer
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Briickenkurs-Teilnahme und dem Studienabbruch widmen. Obwohl die Kurse recht
deutlich auf die Kompensation von fachlich-inhaltlichen Wissensliicken von Studi-
enanfiangerinnen und Studienanfidngern ausgerichtet sind, haben die institutionellen
Investitionen in der Regel das (iibergeordnete) Ziel, einen Beitrag zur Senkung von
Studienabbruchquoten zu leisten.

Dieser Beitrag widmet sich daher dem Zusammenhang zwischen der Teilnahme
an Briickenkursen in ingenieurwissenschaftlichen Studiengidngen deutscher Hoch-
schulen und dem Abbruch des ingenieurwissenschaftlichen Erststudiums. Insbe-
sondere sollen dabei die Fragen beantwortet werden, wie sich Teilnehmende an
Briickenkursen hinsichtlich ihrer Zugangswege zur Hochschule und ihrer individu-
ellen Eigenschaften, wie z. B. Mathematiknoten, Selbstkonzepten und Studienmoti-
vation von Nichtteilnehmenden unterscheiden und wie — auch bei Beriicksichtigung
dieser Unterschiede — die Teilnahme mit dem Studienabbruch zusammenhéngt.

2 Stand der Forschung
2.1 Strukturen und Zielsetzungen der Briickenkurse

Veranstaltungen zur Studieneinfiihrung werden inzwischen an nahezu allen Hoch-
schulen angeboten. Die Angebote der Hochschulen zum Studieneinstieg sind al-
lerdings iiberaus vielfiltig und umfassen neben rein fachlich-inhaltlich orientierten
Veranstaltungen auch personale, soziale und organisatorische Dimensionen von Stu-
dienanforderungen (Bosse 2016). Bargel (2015) weist darauf hin, dass Studierende
vornehmlich ,,niederschwellige Angebote” wie zum Beispiel studienvorbereitende
Tage wahrnehmen und nutzen, wihrend stirker fachlich-inhaltlich ausgerichtete An-
gebote deutlich seltener genutzt werden. So berichtet Bargel (2015) beispielsweise,
dass lediglich 29 % der befragten Studierenden des 12. Studierendensurveys an Uni-
versitdten und Fachhochschulen angaben, im ersten Studienjahr einen Briickenkurs
besucht zu haben, wihrend rund zwei Drittel die Teilnahme an studienvorbereitenden
Tagen, Camps oder Orientierungswochen berichten. Diese Diskrepanz ist mit grofler
Wabhrscheinlichkeit mit den Angebotsstrukturen der jeweiligen Studienficher zu er-
kldren: In nahezu allen Studiengédngen werden zum Studienbeginn Einfithrungs- oder
Orientierungswochen angeboten, wihrend fachlich-inhaltliche Briickenkurse vor al-
lem in Studiengéngen angeboten werden, die stark auf mathematische Grundlagen
aus der gymnasialen Oberstufe zuriickgreifen (Wirtschaftswissenschaften, Naturwis-
senschaften und Ingenieurwissenschaften).

In den Ingenieurwissenschaften kommt den Briickenkursen insgesamt eine gro-
Bere Bedeutung zu, als in den {ibrigen Fachrichtungen: 91 % der Studierenden der
Ingenieurwissenschaften berichten, dass es an ihrer Hochschule Briickenkurse ange-
boten werden und rund die Hilfte der Befragten hat nach eigenen Angaben an einem
Briickenkurs teilgenommen (52 % an Universitdten und 73 % an Fachhochschulen).
Diese vergleichsweise hohen Teilnahmequoten ergeben sich wohl zum Teil aus den
Anreiz- und Forderstrukturen seitens der Hochschulen und der Hochschulpolitik, die
gerade in den Ingenieurwissenschaften eine Senkung der hohen Studienabbruchquo-
ten zum Ziel haben (Biehler et al. 2014). Zum Teil sind sie jedoch moglicherweise
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auch durch den hohen Anteil an Studierenden ohne allgemeine Hochschulberechti-
gung, bzw. ,nicht-traditionellen* Zugangswegen in diesen Studiengingen zu erkla-
ren. Diese Studierenden bringen zum Studienbeginn hiufig nicht das volle Spektrum
der mathematischen Grundlagen aus der gymnasialen Oberstufe mit (Koller et al.
2004; Tieben und Knauf 2019).

Die mangelnde ,,Studierfdhigkeit”, bzw. die Fihigkeiten, die Studienanfiangerin-
nen und Studienanfidnger zur erfolgreichen Bewiltigung der Anforderungen des Stu-
diums mitbringen (sollten), wurden in der Vergangenheit wiederholt beklagt. Ins-
besondere in Studiengédngen der Natur- Wirtschafts- und Ingenieurwissenschaften
sind dabei die Mathematikkompetenzen von Studienanfingerinnen und Studienan-
fangern in den Blick geraten (Biining 2004; Roppelt 2009; Weinhold 2014). Biehler
et al. (2014) nennen Verdnderungen in den Schwerpunktsetzungen der schulischen
Mathematik sowie die zunehmende Heterogenitit der Zugangswege zur Hochschu-
le als zwei Hauptgriinde fiir wachsende Diskrepanzen zwischen den vorhandenen
Kenntnissen der Studierenden und den Anforderungen des Studiums. Wihrend al-
lerdings gerade die Mathematik-Einfiihrungen lange im Verdacht standen, vor allem
der ,,Auslese” zu dienen, wurden in jiingerer Zeit beachtliche Mittel zur Verfii-
gung gestellt, um mathematische Vor- und Briickenkurse anzubieten. Anlass fiir
diese Aktivititen waren unter anderem hohe Abbruchquoten in MINT!-Fichern, die
angesichts eines drohenden Fachkriftemangels in technischen Berufen nicht mehr
hinnehmbar schienen (Biehler et al. 2014).

Anders als beispielsweise Tutorien oder Wiederholungskurse, die studienbeglei-
tend angeboten werden, dienen Briickenkurse explizit vor allem der Wiederholung
von Inhalten der Sekundarstufe und finden in der Regel vor dem Beginn des re-
guldren Studiums statt oder begleiten die frithe Studieneingangsphase. Die genaue
Ausgestaltung der Briickenkurse unterscheidet sich jedoch von Hochschule zu Hoch-
schule und ist stark abhédngig von den Interessen und Ressourcen der jeweiligen
Fakultiten. Haufig werden Prisenzveranstaltungen in Form von Vorlesungen und
Ubungen in Kleingruppen mit E-learning Modulen kombiniert (einen exemplari-
schen Uberblick iiber unterschiedliche Formate liefern Bausch et al. 2014). Eine
Verpflichtung zur Teilnahme an diesen Kursen ist (noch) uniiblich, wenngleich ei-
nige Hochschulen bereits dazu iibergegangen sind, die Fortsetzung des Studiums
bereits frith an das Bestehen von Eingangstests zu kniipfen und Studierende auf Ba-
sis der Ergebnisse gegebenenfalls den Kursen zufiihren. Ebenso wird vereinzelt in
Einfiihrungsveranstaltungen die Aufarbeitung von Inhalten der Schulmathematik —
mit Hinweis auf die Briickenkurse, die diese Aufarbeitung zum Ziel haben — explizit
ausgeklammert (Biehler et al. 2014).

2.2 Zielgruppen und Teilnahmeentscheidung

Anders als in den USA, in denen die sogenannten ,,remedy courses™ zum Teil fiir
Studienanwérter mit niedrigerer Vorbildung verpflichtend sind, sind die Vor- und
Briickenkurse in Deutschland in der Regel freiwillig. Die Entscheidung zur Teil-
nahme setzt daher nicht nur die Kenntnis iiber Angebote der Hochschule, sondern

I MINT = Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik.
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auch eine individuelle Motivation sowie eine Antizipation der Notwendigkeit ei-
ner Teilnahme voraus. Prinzipiell stellt sich deshalb die Frage nach den Kriterien,
die Studierende bei der Entscheidung fiir oder gegen eine Kursteilnahme heranzie-
hen. Wer sich fiir ein ingenieurwissenschaftliches Studium entscheidet, wird sich in
aller Regel bewusst sein, dass mathematische Fihigkeiten im Studium eine grofie
Rolle spielen. Die Studienanfangerinnen und Studienanfinger gehorten jedoch mog-
licherweise in der Schule zu den besten im Fach Mathematik und werden erst im
laufenden Studium mit Anforderungen konfrontiert, die ihre Kompetenzen iiberstei-
gen. Da zusitzlich die Mathematiknoten in Deutschland nur sehr bedingt Aussagen
tiber die tatsidchliche Kompetenz zulassen, konnen sich Studierende auch auf diese
Information zur Entscheidungsfindung nicht verlassen. Eine Einsicht in die eige-
nen Wissensliicken erfolgt so manchmal erst am Ende des ersten Semesters, wenn
die ersten (enttduschenden) Klausurergebnisse vorliegen (Ableitinger und Herrmann
2014). Vor diesem Hintergrund erscheint es plausibel, dass Studierende zunéchst le-
diglich aufgrund einer sehr subjektiven Selbsteinschidtzung ihre Teilnahmeentschei-
dung féllen. Fiir Studienanfiangerinnen und Studienanfinger, die noch keinen Ein-
blick in die Anforderungen des Studiums haben, kann deshalb die Unkenntnis der
eigenen Defizite durchaus zu einer Entscheidung gegen die Teilnahme an Vor- und
Briickenkursen fiihren. VoBkamp und Laging (2014) nennen eine Uberschitzung der
eigenen Mathematikkenntnisse als ein grundlegendes Problem bei der Nutzung von
hochschulischen Angeboten zur Studienvorbereitung.

Bei einigen Studierenden kann allerdings auch statt der angestrebten Kompensa-
tion von Defiziten in den Vorkenntnissen eine besonders hohe Leistungsorientierung
dazu fiihren, dass zusitzliche Kurse besucht werden. Weinhold (2014) diskutiert
beispielsweise, dass Motivation und Leistungsbereitschaft in den Kursen stark vari-
ieren, und Langemann (2014) berichtet von Studierenden, die das ,,Kompaktstudi-
um Mathematik fiir Ingenieurwissenschaften zum Teil auch nutzen, um schneller
einen Studienabschluss zu erreichen. Langemann (2014) nennt die Freiwilligkeit der
Teilnahme als einen Generator der durchschnittlich hoheren Studienmotivation und
schlieBlich besserer Studienergebnisse der Teilnehmenden. Pozo und Stull (2006)
diskutieren weiterhin, dass gerade schwichere Studierende bei freiwilligen Ubungs-
aufgaben weniger Anstrengungsbereitschaft zeigen, obwohl diese Gruppe bei einer
gewissenhaften Ausfiihrung der Ubungsaufgaben mehr profitiert (bzw. profitieren
wiirde), als die ohnehin leistungsstarken Kommilitoninnen und Kommilitonen.

2.3 Nutzen von Briickenkursen

Insbesondere in den USA werden an Hochschulen bereits seit langer Zeit Kurse
zur Studienvorbereitung? angeboten, allerdings weisen Kritiker darauf hin, dass die
Hochschulen damit in erheblichem Umfang Ressourcen aufwenden, um Kurse auf
Sekundarstufen-Niveau anzubieten (Merisotis und Phipps 2000; Bahr 2008; Bettin-

2 Fiir den Hochschulkontext der USA ist eine Vielzahl an Studien zu unterschiedlichen sogenannten ,,Re-
medy Courses* verfiigbar. Diese beziehen sich jedoch hiufig auf unterschiedliche Angebote und Ficher.
Wir beschridnken uns daher auf Angebote, die weitestgehend mit den hier im Fokus stehenden mathemati-
schen Briickenkursen vergleichbar sind.
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ger und Long 2009; Lagerlof und Seltzer 2009). Studien, die sich mit dem Nutzen
von mathematischen Briickenkurse beschiftigen, kommen zu uneinheitlichen Er-
gebnissen: Ballard und Johnson (2004) wenden Regressionen zur Vorhersage von
Testergebnissen in einer Okonomie-Einfiihrung an. Obwohl die Autoren eine Rei-
he von Indikatoren der Studienvorbereitung und Kompetenzen in Mathematik und
Englisch, sowie Geschlecht, Ethnizitit und den Zeitaufwand fiir das Studium, Er-
werbstitigkeit und extracurriculare Aktivititen kontrollieren, hingt die Teilnahme an
einem Vorkurs in Mathematik negativ mit den Testergebnissen zusammen. Douglas
und Schaid (2010) zeigen, dass Teilnehmerinnen und Teilnehmer von Briickenkur-
sen hdufiger ,,mindestens befriedigende* Testergebnisse erreichen, als Erstsemester,
die nicht an den Kursen teilgenommen haben. Pozo und Stull (2006) berichten,
dass die Teilnahme an einer Mathematik-Ubung zwar kurzfristig mit besseren No-
ten in Statistik-Klausuren (mid-term exams) zusammenhingt, nicht jedoch mit den
Ergebnissen der Abschlusspriifung einer Okonomik-Einfiihrung. Ebenfalls auf eher
kurzfristige Effekte weist die Studie von Barnett et al. (2012), in der die Teilneh-
menden zwar hohere Erfolgsquoten im first-level-college-mathematics aufweisen,
dieser Vorsprung nach zwei Jahren im follow-up der Studien allerdings nicht mehr
nachweisbar ist.

Die hochschulischen Angebote und deren Evaluation haben im anglo-amerika-
nischen Hochschulsystem eine deutlich langere Tradition als in Deutschland, aller-
dings sind angesichts der zunehmenden Heterogenitit und alarmierender Studienab-
bruchquoten auch hier in jiingerer Zeit hochschulische Angebote zur Studienvorbe-
reitung in den Blick der Bildungsforscher geraten (Bausch et al. 2014; Banscherus
et al. 2016). Nur wenige deutsche bzw. deutschsprachige Studien befassen sich mit
Vor- oder Briickenkursen in Mathematik, und auch hier sind die Ergebnisse hinsicht-
lich der Effektivitéit der Teilnahme uneinheitlich. Einige Studien, die die Ergebnisse
standardisierter Mathematiktests vor und nach der Teilnahme am Vorkurs verglei-
chen (Abel und Weber 2014; Haase 2014; Greefrath und Hoever 2016) zeigen,
dass die Teilnahme am Vorkurs durchaus mit einer messbaren Kompetenzsteigerung
zusammenhingt. Abel und Weber (2014) vergleichen allerdings aggregierte Mittel-
werte und diskutieren, dass ein Vergleich auf Individualebene genauere Aussagen
zulassen wiirde. Haase (2014) zeigt anhand der intra-individuellen Punktedifferenz
zwischen zwei Testungen, dass die Mehrheit der Teilnehmenden im zweiten Test
hohere Punktzahlen erreicht. Allerdings weist auch er auf methodische Schwéchen
seiner Studie hin: zum einen waren die Testaufgaben auf die Inhalte des Kurses ab-
gestimmt, so dass keine Riickschliisse iiber einen Kompetenzgewinn fiir allgemeine
Studieninhalte gezogen werden konnen. Zum anderen schridnkt die hohe Ausfall-
quote zwischen beiden Tests (fiir 205 von 394 Teilnehmenden liegen Ergebnisse fiir
beide Testungen vor) die Aussagekraft auf die Gruppe der verbliebenen Teilneh-
menden ein’. Greefrath und Hoever (2016) legen ebenfalls aggregierte Mittelwerte

3 Bahr (2008) verweist in diesem Zusammenhang auf die Tatsache, dass Studien, die nur die ,erfolgrei-
chen® Teilnehmenden in die Analysen einbeziehen, durchaus legitim sind. Er zeigt allerdings auch, dass
der Ausstieg aus dem Kurs ein weiterer, zu wenig beachteter Selektionsfaktor ist. Bei Haase (2014) ergibt
sich zusitzlich die Frage, inwieweit die Nichtteilnahme am zweiten Test auf einen Abbruch des Kurses
oder auf Testverweigerung zuriickzufiihren ist.
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vor, allerdings wird hier ein Drei-Gruppen-Design angewendet (Pre-Test, Post-Test
mit Teilnahme, Post-Test ohne Teilnahme). Die Autoren zeigen, dass die Nicht-
teilnehmenden im Post-Test etwas bessere Ergebnisse erzielen, als die Pre-Test-
Gruppe, allerdings liegen fiir die Nichtteilnehmenden nur Ergebnisse des Post-Tests
vor. Dies liefert nach den Autoren Hinweise darauf, dass der Vorkurs tatsichlich
die leistungsschwicheren Studierenden erreicht. Die Teilnehmenden zeigen dariiber
hinaus im Post-Test bessere Ergebnisse als im Pre-Test sowie bessere Ergebnisse
als die Nichtteilnehmenden. Die Leistungsvorteile setzen sich in dieser Studie bis
zu den Klausuren im ersten und zweiten Semester fort. Hinsichtlich der Bewertung
der Wirksamkeit zeigen sich die Autoren dennoch zuriickhaltend, insbesondere wird
diskutiert, wie sich die individuelle Anstrengungsbereitschaft auf die Kursteilnahme
und damit indirekt auf Test- und Klausurergebnisse auswirken konnte.

Zwei Studien wenden Querschnittdesigns an. Greefrath et al. (2017) untersuchen
den Zusammenhang zwischen einem Vorkurs und Klausurergebnissen nach dem
ersten Semester. In den multivariaten Regressionen zeigen sich fiir die Kontroll-
variablen (Geschlecht, Studienschwerpunkt, Mathe-Leistungskurs in der Oberstu-
fe und das Ergebnis eines Leistungstestes zu Studienbeginn) signifikante Effekte,
nicht jedoch fiir die Teilnahme am Vorkurs. Der Leistungstest, dessen Ergebnisse
in diesen Modellen als Kontrollvariable eingefiihrt wurde, fand allerdings nach der
Durchfiihrung des Vorkurses statt, so dass in diesem Modell nicht von einer ziel-
genauen Spezifikation der Ausgangskompetenz ausgegangen werden kann. Es ist
durchaus moglich ist, dass damit potentiell vorhandene Effekte des Vorkurses regel-
recht ,,wegerklart“ werden. VoSkamp und Laging (2014) wenden ebenfalls lineare
Regressionen an und ergiinzen diese durch propensity score matching. Die Analysen
weisen auf positive Effekte des Vorkurses hin, allerdings diskutieren die Autoren
ebenfalls ,,zahlreiche Problemfelder* (S. 83), die es in Zukunft beziiglich der Da-
tenqualitit und Analysemethoden zu bearbeiten gilt. Zu nennen sind hier vor allem
umfassendere begleitende Befragungen, aus denen detaillierte Informationen, bei-
spielsweise zu Vorbildung, Motivationen oder auch zu Selbstkonzepten gewonnen
werden konnen, die zu einer Verbesserung der Modellspezifikation fiihren konnten.

Die Forschung zum Nutzen der Briickenkurse hat sich bisher stark auf den Zu-
sammenhang zwischen der Teilnahme an Briickenkursen und der Kompetenzent-
wicklung konzentriert. In vielen Studien wird die Kompetenz innerhalb eines Jahres
nach der Teilnahme am Briickenkurs gemessen, so dass belastbare Evaluationen zur
langerfristigen Wirkung der Kursteilnahme nur in wenigen Studien gewonnen wer-
den (z.B. die oben zusammengefassten Studien von Pozo und Stull (2006) sowie
Barnett et al. (2012)). Der Nutzen beschrinkt sich allerdings nicht allein auf eine
(kurzfristige) Verbesserung der Testergebnisse, denn das primére Ziel der Kurse ist
eine Reduktion der Studienabbruchquoten. Barnett et al. (2012) finden zwar einen
positiven Zusammenhang zwischen der Teilnahme und Testergebnissen, nicht je-
doch auf den Studienerfolg im allgemeinen (Persistenz und Studienfortschritt). Bei
Bettinger und Long (2009) dagegen finden sich Hinweise, dass Teilnehmende etwas
hiufiger ihr Studium erfolgreich abschlieen. In dieser Studie werden allerdings auch
Studierende berticksichtigt, die nach dem Vorkurs ihr Studienfach gewechselt haben,
so dass nicht ausgeschlossen werden kann, dass der Vorkurs bei einigen Teilnehmen-
den frith Defizite bewusst macht, die zur Wahl eines weniger mathematik-haltigen
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Studienschwerpunktes fiithren. Bahr (2008) berichtet, dass erfolgreiche Briickenkurs-
teilnehmende amerikanischer 2-year-colleges* sich hinsichtlich der Abbruchhiufig-
keit und der Wahrscheinlichkeit eines Ubergangs an ein 4-year-college nicht von
Studierenden unterscheiden, die ohne Briickenkurs in ihr Studienprogramm einge-
stiegen sind (siehe auch Lesik et al. 2015). Er folgert daraus, dass Briickenkurse das
Kompetenzniveau der Teilnehmenden auf das zum Studienerfolg notwendige Mal}
anheben. Allerdings schriinkt der Autor ein, dass bereits der erfolgreiche Abschluss
des Briickenkurses eine Selektionshiirde darstellt und dass Briickenkurse damit mog-
licherweise nicht die gewiinschte Defizitkompensation bei eher leistungsschwachen
Studierenden erreichen, sondern in vielen Fillen ein Defizitbewusstsein produzieren
oder verstirken und eine frithe Revision der individuellen Studienziele zum Ergebnis
haben.

Fiir den deutschsprachigen Raum sind Studien iiber den Zusammenhang zwischen
der Teilnahme an Briickenkursen und Studienabbruch nicht verfiigbar, allerdings
zeigen Rooch et al. (2014), wie ein mathematischer Briickenkurs fiir Studierende der
Ingenieurwissenschaften durch das Herstellen konkreter Beziige zu den Aufgaben
und Problemstellungen im Ingenieurberuf die Einstellungen zum Fach Mathematik
und damit die Studienmotivation verbessern kann.

2.4 Methodische Herangehensweisen

Die groBle Bandbreite an Ergebnissen der oben zusammengefassten Studien zur
Wirksamkeit der Briickenkurse erscheint auf den ersten Blick erstaunlich. Besonders
iiberraschend ist die Beobachtung, dass die Teilnahme an zusétzlichen Lernangebo-
ten in einigen Studien sogar negativ mit dem Kompetenzzuwachs oder Studienerfolg
korreliert zu sein scheint. Allerdings kann das jeweilige Design solcher Wirkungs-
studien in erheblichem Zusammenhang mit den Ergebnissen stehen und nicht alle
Methoden sind gleichermalien geeignet, um die Wirkung einer Briickenkursteilnah-
me auf den Studienerfolg zu untersuchen.

Wie bereits oben diskutiert, ist die Teilnahme an solchen Kursen in Deutschland
in der Regel freiwillig und basiert hdufig auf einer Selbstevaluation der Studieren-
den bzw. Studienanwirter, die ihre Kompetenzen oft iiber- oder unterschitzen. Die
Selbst-Selektion kann dabei in zwei unterschiedliche Richtungen wirken: Sind die
Teilnehmenden der Kurse leistungsschwicher, als die Nichtteilnehmenden und kon-
nen die Lernzuwichse durch den Kurs diese anfinglichen Unterschiede nicht oder
nur zum Teil ausgleichen, wird ein Vergleich der Teilnehmenden mit den Nicht-
teilnehmenden einen negativen ,,Effekt” des Kurses ergeben. Umgekehrt kann ein
Kurs félschlicherweise einen positiven ,,Effekt” ergeben, wenn die Teilnehmenden
leistungsstdrker oder motivierter sind, als die Nichtteilnehmenden. Gleichermaf3en
konnen ,,Null-Befunde* hinsichtlich der Wirksamkeit als Erfolg der Mainahme in-

4 In den Vereinigten Staaten konnen Studierende an zweijihrigen community colleges einen berufsquali-
fizierenden Abschluss oder berufsqualifizierende Zertifikate erwerben. Diese zweijdhrigen colleges gelten
als Institutionen der Tertidrbildung, jedoch werden sie hidufig zur Vorbereitung auf ein Studium an einem
vierjihrigen college genutzt, so dass ein Ubergang im Allgemeinen als weiterer Indikator des Studiener-
folges herangezogen wird.
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terpretiert werden, wenn hinreichend sicher angenommen werden kann, dass die
Teilnehmenden zuvor niedrigere Kompetenzniveaus aufgewiesen haben, als Nicht-
teilnehmende. In dem Fall ist von der Angleichung der Kompetenzunterschiede
auszugehen, die in den meisten Mafinahmen das eigentliche Ziel ist (Bahr 2008;
Goudas und Boylan 2012; Lesik et al. 2015).

Querschnittdesigns, in denen die Studienleistungen oder Kompetenzen der Teil-
nehmenden mit Nichtteilnehmenden nach der Durchfiithrung von Briickenkursen bi-
variat verglichen werden, sind daher zur Beurteilung der Wirksamkeit der Malnahme
ungeeignet. Angesichts der Restriktionen, die sich bei der Erhebung von geeigne-
ten Daten ergeben und der daraus resultierenden unbefriedigenden Datenlage muss
allerdings hiufig auf suboptimale Daten zuriickgegriffen werden. So verbieten sich
beispielsweise randomisierte Experimente, in denen potenzielle Teilnehmende dem
Kurs zufillig zugewiesen werden, im Regelfall aus ethischen Griinden (Ausnahmen
sieche Pozo und Stull 2006; Barnett et al. 2012), da so ein Teil der Personen, die
Defizite aufzuarbeiten haben, vom Kurs ausgeschlossen wird.

Zur Losung des Problems der Selbst-Selektion konnen unterschiedliche methodi-
sche Herangehensweisen beitragen. Ein ldngsschnittliches Design mit einem Pretest
der Kompetenz vor dem Kurs und einem Posttest nach dem Kurs kann Riickschliis-
se iber den Kompetenzzuwachs liefern. Hier werden nicht Teilnehmende mit einer
nicht-teilnehmenden Kontrollgruppe verglichen, sondern weitgehend standardisierte
Kompetenztests derselben Person vor und nach dem Kurs. Dieses Verfahren wird
hiufig angewendet (z.B. Strayhorn 2006; Lagerlof und Seltzer 2009; Abel und
Weber 2014; Haase 2014), beschriinkt sich jedoch sinnvollerweise auf relativ kurze
Beobachtungszeitraume, da in dem Fall ausgeschlossen werden muss, dass zwischen
den beiden Kompetenztestungen weitere Lernmoglichkeiten genutzt werden, die un-
abhingig vom Kurs auf dem Kompetenzzuwachs wirken. Fiir eine Untersuchung von
Zusammenhidngen mit dem langfristigen Studienerfolg sind diese Methoden daher
nicht gut geeignet.

Fiir die Untersuchung des Zusammenhanges zwischen der Teilnahme an Briicken-
kursen und dem Studienabbruch muss also auf Verfahren zuriickgegriffen werden,
die eine Beobachtung zum Zeitpunkt des Studienbeginns sowie zum Zeitpunkt des
Ausscheidens aus dem gewihlten Studiengang erlauben. Dariiber hinaus muss die
Analysemethode die Selbst-Selektion weitestgehend neutralisieren, etwa, indem re-
levante Variablen in multivariaten Regressionen kontrolliert werden (z.B. Ballard
und Johnson 2004; Bahr 2008; Voflkamp und Laging 2014; Greefrath und Hoever
2016). In jiingerer Zeit haben sich dariiber hinaus Verfahren etabliert, die eine Ran-
domisierung simulieren, wie z.B. propensity score matching (z.B. Attewell et al.
2006; VoBkamp und Laging 2014; Lesik et al. 2015) oder Modelle, in denen Instru-
mentalvariablen zur Anwendung kommen (z.B. Bettinger und Long 2009). Diese
haben gegeniiber klassischen Regressionsverfahren den Vorteil, dass die Schitzung
des Effektes der Einflussvariablen nichtparametrisch erfolgt und damit weniger (bzw.
nicht) anfillig fiir Fehlspezifikationen sind (dazu ausfiihrlich: Gangl 2010). Anders
als Experimente, die bei einer gelungenen Randomisierung den kausalen Effekt
einer MaBnahme isolieren konnen, arbeiten diese Modelle allerdings ebenso wie
Regressionen mit beobachteten Variablen und bergen damit die Gefahr, dass rele-
vante Einflussgrofen fiir eine Selektion in die Mainahme unberticksichtigt bleiben,
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weil sie unbeobachtet (also im Datensatz nicht enthalten) sind (Graham 2010; Guo
und Fraser 2014). Eine absolut zuverldssige Schitzung der Kausalbeziehung zwi-
schen der Teilnahme an Briickenkursen und dem Studienerfolg ist ebenfalls von der
Qualitdt der verwendeten Daten abhédngig und deshalb auch mit diesen Methoden
meist nicht moglich.

3 Zwischenfazit und Fragestellungen

Zur Bewertung der Wirksamkeit von Briickenkursen fiir den spiteren Studienerfolg
ist eine methodologisch einwandfreie Kausalanalyse in der Regel nicht realisier-
bar. Aus diesem Grund miissen moglichst genaue und umfangreiche Informationen
zum Vorwissen und zur Motivation der Studierenden herangezogen werden, um
strukturelle Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden ermit-
teln zu konnen, die einen autonomen Einfluss auf die Lernfortschritte und damit
den Studienerfolg haben kénnen. In dieser Studie sollen daher in zwei Schritten die
folgenden Forschungsfragen bearbeitet werden:

1. Wie unterscheiden sich Teilnehmende und Nichtteilnehmende an Briickenkursen
der ingenieurwissenschaftlichen Studiengiinge deutscher Hochschulen hinsicht-
lich ihrer fachlichen (mathematischen) und allgemeinen Vorbereitung auf das Stu-
dium?

2. Welche Unterschiede im Studienerfolg, bzw. Abbruch des ingenieurwissenschaft-
lichen Studiums zeigen sich fiir Teilnehmende und Nichtteilnehmende unter Be-
rlicksichtigung der Selbstselektion in die Briickenkurse?

4 Methoden
4.1 Daten

Grundlage fiir die Analysen sind die Daten der Startkohorte 5 (Datarelease 11-
0-0) des Nationalen Bildungspanels (NEPS) (Blossfeld et al. 2011). In dieser Er-
hebung werden Erstsemesterstudierende des Wintersemesters 2010/11, die in einem
Bachelor-, Master- oder Diplomstudiengang an einer staatlichen oder privaten Hoch-
schule eingeschrieben sind, in regelmifigen Abstinden befragt. Die Befragungen
finden zweimal jdhrlich mit jeweils rotierenden Instrumenten als CATI- oder CAWI-
Befragung? statt.

Fiir die hier vorliegenden Analysen wurden Studierende ausgewihlt, die im Erst-
studium die Ingenieurwissenschaften als Hauptfach angegeben haben. Ausgewihlt
wurden Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Studie, die an beiden Befragungen im
ersten Studienjahr teilgenommen haben und fiir die Informationen zu den relevanten
Items vollstindig sind (Welle 1 CATI im Wintersemester 2010/2011 und Welle 2
CAWI im Herbst 2011). Die in dieser Arbeit herangezogenen Variablen beziehen

5 CATL: Computer Assisted Telephone Interview; CAWI: Computer Assisted Web Interview.
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sich entsprechend auf diese Erhebungswellen, allerdings entspricht die Datenstruk-
tur aufgrund der Itemrotation in den Erhebungswellen einer Querschnittstudie. Da
die Briickenkurse in der Regel bereits vor oder unmittelbar zu Beginn des Studiums
stattfinden, wurde auf die Nutzung von Informationen aus weiteren Erhebungswellen
verzichtet. Eine Ausnahme bilden die Informationen zum erfolgreichen Abschluss
des Studiums, die aus den Informationen der 10. Welle (CATI-Befragung im Friih-
jahr/Sommer 2016) ermittelt wurden. Damit basiert die Variable ,,Studienabbruch*
auf den Angaben, die rund fiinf Jahre nach Beginn des Erststudiums gemacht wur-
den.

Studierende in Fernstudiengéingen und an Dualen Hochschulen sowie Studieren-
de, die berufsbegleitend studieren, wurden aus der Stichprobe entfernt, da diese in
ihrem Studierverhalten und in ihren Studienbedingungen zum Teil erheblich von
Vollzeitstudierenden abweichen und damit eine zusitzliche Heterogenitit produzie-
ren, die mit den kleinen Fallzahlen nicht ausreichend abgebildet werden kann.

Ausgehend von den 17.910 Teilnehmerinnen und Teilnehmern der ersten Wel-
le ergibt sich bei den 12.273 Teilnehmerinnen und Teilnehmern der zweiten Welle
ein Anteil von 68 %. Aus diesen wurden die 1726 (14 %) Studierenden der Inge-
nieurwissenschaften ausgewéhlt. Bei weiteren 392 (24,3 %) Studierenden erfolgte
in den spiteren Erhebungswellen ein Ausfall (unit non-response), so dass fiir die-
se in Welle 10 kein Status (Abschluss oder Abbruch des Erststudiums) zugewie-
sen werden konnte, 53 (3,3 %) Studierende, die sich zum Befragungszeitpunkt der
10. Welle noch im Erststudium befanden, wurden aus der Stichprobe entfernt. Von
den verbleibenden 1313 Studierenden wurden 327 wegen fehlender Werte aus den
Analysen ausgeschlossen. Eine Imputation® der fehlenden Werte erfolgte nicht, da
diese hiufig durch abgebrochene CAWI-Befragungen produziert wurden. Dadurch
sind Variablen, die die professionelle Schitzung eines Imputationsmodells ermog-
lichen wiirden, ebenfalls von item-non-response betroffen. Damit verbleiben 986
Studierende in der Analysestichprobe.

4.2 Variablen
4.2.1 Briickenkurse

Im Rahmen der CATI-Befragung (Welle 1) wurden die Respondenten zu verschie-
denen Angeboten der Hochschule (z.B. Beratungsangebote, Einfiihrungsveranstal-
tungen, etc.) befragt. Die Befragung erfolgte zweistufig, um zu ermitteln, ob es ein
Angebot an der jeweiligen Hochschule gab und ob daran teilgenommen wurde. Rund
55 % der Befragten berichtete die Teilnahme an einem Briickenkurs zur Studienvor-
bereitung (Fachhochschulen: 44 %, Universititen: 64 %). Die 45 % Nichtteilnehmer
umfassen auch Respondenten, die angaben, es habe kein derartiges Angebot an ih-
rer Hochschule gegeben. Eine weitere Untergliederung unter Beriicksichtigung der

¢ Die Ergebnisse der Regressionsanalysen mit einer ,forcierten Imputation, die auch Fille mit sehr we-
nigen giiltigen Werten einbezieht, finden sich im Anhang (Tab. 7 und 8). Ein Vergleich mit den complete-
case Analysen zeigt nur geringe Abweichungen.
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Fille, die kein Angebot der Hochschule berichten, ist aufgrund der kleinen Fallzahl
nicht moglich.

4.2.2 Studienabbruch

Der Studienabbruch, bzw. erfolgreiche Abschluss des Erststudiums wurde aus den
Daten der 10. Erhebungswelle ermittelt. Diese wurden im Friihjahr/Sommer 2016
erhoben, so dass zwischen dem Beginn des Erststudiums und dem Befragungszeit-
punkt gut fiinf Jahre verstrichen sind. Angesichts der inzwischen tiiblichen Studi-
enzeiten kann davon ausgegangen werden, dass der Grofiteil der Befragten auch
bei erheblichen Verzogerungen im Studienverlauf innerhalb dieses Zeitraumes das
Studium abgeschlossen hat. Wie bereits oben angemerkt, sind zu diesem Zeitpunkt
lediglich 3,3 % der Befragten noch im Erststudium eingeschrieben. Die hier ange-
wendete Definition des ,,Studienabbruchs bezieht sich auf das im Herbstsemes-
ter 2010/11 begonnene Erststudium. Wurde dieses nicht mit dem geplanten Ab-
schluss beendet, gilt dies auch dann als ,,Studienabbruch®, wenn ein Fachwechsel
erfolgte und gegebenenfalls in einem anderen Studiengang ein Abschluss erreicht
wurde (zur Problematik der Definition von Studienabbriichen siehe Tieben (2019)
und Hovdhaugen (2009)). Die Abbruchquote betrigt 22 % (Fachhochschulen: 17 %,
Universitdten: 25 %). Dieser Wert liegt deutlich unter der iiblicherweise berichte-
ten Schwundquote, die in der Studienanfangerkohorte 2010/11 bei etwa 32 % liegt
(Heublein et al. 2017). Es ist davon auszugehen, dass die Abbruchquote in der Stich-
probe entsprechend unterschitzt wird. Dies ist ein bekanntes Problem in Studien,
die Abbruchquoten anhand von Panelerhebungen ermitteln, da die non-response bei
Studienabbrechern in der Regel hoher ist (Tieben 2016). Da allerdings die amtliche
Studierendenstatistik aufgrund von Bestimmungen zum Datenschutz keine angemes-
sene Kalibrierungsbasis darstellt, ist eine zuverldssige Gewichtung nicht moglich,
so dass diese Ungenauigkeit in Kauf genommen werden muss.

4.2.3 Sozio-demographische Variablen und Bildungsweg

Jeweils eine dichotome Variable wurde gebildet fiir das Geschlecht (Frau=1), die
Bildung der Eltern (mindestens ein Elternteil mit Hochschulabschluss= 1) und Mi-
grationshintergrund (Respondentin/Respondent oder mindesten 1 Elternteil nicht in
Deutschland geboren=1). Aus den Angaben zum Berufsstatus beider Eltern (ISEI-
08) wurde der jeweils hochste Wert zur Codierung des elterlichen HISEI herange-
zogen. Die urspriingliche Variable variiert von 11-88 und wurde durch eine lineare
Transformation auf einen Wertebereich von 0-1 gestaucht. Anders als bei einer
Dichotomisierung bleiben so der metrische Charakter sowie die Verteilung der Va-
riablen bei dieser Transformation erhalten. Der Bildungsweg wurde anhand dreier
Variablen operationalisiert: allgemeine Hochschulreife (ja= 1, Fachhochschulreife,
fachgebundene Hochschulreife oder alternative Zugangswege = 0), eine abgeschlos-
sene Berufsausbildung (vollqualifizierende Berufsausbildung vor dem Studium ab-
geschlossen= 1) und den Hochschultyp (Universitit= 1, Fachhochschule=0).
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4.2.4 Studienvorbereitung

Die Selbstselektion in die Briickenkurse wurde anhand einer Reihe von Varia-
blen iiberpriift, die Hinweise auf die Studienvorbereitung liefern. Da fiir die deut-
schen Hochschulen bisher kaum Erkenntnisse iiber Pradiktoren einer Teilnahme an
Briickenkursen vorliegen (mit Ausnahme von Vo3kamp und Laging (2014), die je-
doch lediglich das Geschlecht und die Art der Hochschulzugangsberechtigung diffe-
renzieren), ist die Auswahl der Variablen explorativ, greift jedoch auf Uberlegungen
aus der Literaturschau in Abschn. 2 zuriick.

Die Studienvorbereitung wurde anhand verschiedener Indikatoren gemessen. Die
Studienvorbereitung in Mathematik wurde mittels eines Fragebogenitems (CAWI
im Herbst 2011) erhoben. Die Befragten konnten auf einer vierstufigen Likertskala
angeben, inwieweit sie die im Studium benétigten Kenntnisse und Féhigkeiten in
Mathematik vor Studienbeginn erworben haben. Da dieses Item die Studienvorbe-
reitung zum einen subjektiv und zum anderen auch riickblickend (also nach der
unmittelbaren Studieneingangsphase) erfasst, wurden zusétzlich die Abiturnote so-
wie die letzte Halbjahresnote in Mathematik (Punktesystem, 15er Skala) erfasst. Die
allgemeine Studienvorbereitung (o.=0,79) wurde aus drei Items (Meine bei Studien-
beginn vorhandenen Kenntnisse reichten aus, um dem Lehrstoff des ersten Semes-
ters/Trimesters ohne grofere Schwierigkeiten folgen zu konnen/Ich habe festgestellt,
dass mir Kenntnisse und Fihigkeiten fehlten, die im Studium vorausgesetzt wurden/
Insgesamt war ich gut auf das Studium vorbereitet) generiert.

4.2.5 Selbstkonzept und Motivation

Fiir das akademische Selbstkonzept und studienbezogene Hilflosigkeit wurden Va-
riablen herangezogen, die als Servicevariablen bereits in den Datensatz integriert
sind (Abramson et al. 1978; Wohlkinger et al. 2011, 2016). Diese wurden aus
4 (akademisches Selbstkonzept, jeweils Angaben auf 7-stufiger Skala: Ich halte
meine Begabung fiir das Studium fiir [niedrig...hoch]/Neues zu lernen im Studium
fallt mir [schwer...leicht]/Meine studienbezogenen Fahigkeiten sind [niedrig...hoch]/
Aufgaben im Rahmen des Studiums fallen mir [schwer...leicht]) bzw. 3 (studienbe-
zogene Hilflosigkeit, jeweils Zustimmung auf 5-stufiger Likertskala: Es lohnt nicht,
dass ich mich auf eine Priifung intensiv vorbereiten, weil ich doch schlecht ab-
schneide/Egal ob ich mich anstrenge oder nicht, meine Noten werden davon auch
nicht besser/Egal ob ich mich anstrenge oder nicht, ich glaube, ich werde nie bessere
Noten bekommen.) generiert.

Die Variable ,,Leistungsorientierung® (a=0,71) wurde aus 3 Items generiert (je-
weils Zustimmung auf 5-stufiger Likertskala: Mir ist es wichtig, gut im Studium
zu sein/wenn es um Leistungen in meinem Studium geht, stelle ich an mich selbst
hochste Anspriiche/Ich investiere sehr viel Energie, um in meinem Studium erfolg-
reich zu sein).

Die Variable ,,Studienbindung* (o.=0,82) misst anhand von 3 Items die Freude
am Studium (jeweils Zustimmung auf 5-stufiger Likertskala: Mein Studium bereitet
mir sehr viel Freude/Offen gestanden, macht mir mein Studium wenig Spal/Ich
kann mich mit meinem Studium voll identifizieren).
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Tab. 1 Deskriptive Statistiken der verwendeten Variablen

Alle Fachhochschulen Universitéiten
MW  SD Min Max MW SD MW SD

Studienabbruch 0,21 0,41 0 1 0,17 0,37 0,24 0,43
Teilnahme Briickenkurs (Ja=1) 046 0,50 O 1 0,37 0,48 0,54 0,50
Geschlecht (Frau=1) 025 043 O 1 0,26 0,44 0,24 0,43
Eltern Akademiker (mind. 1 ET 047 050 O 1 0,35 0,48 0,55 0,50
Akad.=1)

ISEI Eltern (hochster, reskaliert 0,62 026 0 1 0,57 0,26 0,66 0,25
0-1)

Migrationshintergrund 0,15 036 0 1 0,13 0,34 0,17 0,37
Alter beim Studienbeginn 20,90 1,71 18 31 21,43 2,02 20,51 1,33
Berufsausbildung abgeschlossen 0,18 038 0 1 0,34 0,47 0,06 0,24
(Ja=1)

Allg. Hochschulreife (Ja=1) 082 039 0 1 0,61 0,49 0,97 0,17
Abiturnote (1=hochste) 225 063 1 4 2,43 0,61 2,11 0,61
Letzte Halbjahresnote Mathematik 10,99 2,86 3 15 10,19 3,07 11,56 2,55
Studienvorbereitung Mathematik 3,06 0,76 1 4 3,06 0,75 3,07 0,77
Studienvorbereitung allgemein 2,97 0,73 1 4 3,07 0,70 2,90 0,74
Akademisches Selbstkonzept 442 0,92 1 7 4,47 0,93 4,39 0,91
Hilflosigkeit 1,66 083 1 5 1,65 0,80 1,67 0,84
Studienbindung 373 091 1 5 3,78 0,88 3,69 0,94
Leistungsorientierung 3,53 0,89 1 5 3,51 0,90 3,55 0,88
N 986 415 571

Quelle: NEPS SCS5 release 11-0-0, eigene Berechnung

In Tab. 1 sind die deskriptiven Statistiken aller Variablen zusammengefasst.

Alle hier vorgestellten Variablen wurden aufgrund des Studiendesigns erst nach
der eventuellen Teilnahme an einem Briickenkurs erhoben, so dass fiir einige der
Variablen strenggenommen weder Kausalbeziehungen noch Selektionseffekte an-
genommen werden diirften. Gerade bei den subjektiven Einschédtzungen zur Stu-
dienvorbereitung und zum Selbstkonzept muss davon ausgegangen werden, dass
sowohl die Teilnahme an einem Briickenkurs als auch die Erfahrungen der Stu-
dieneingangsphase einen erheblichen Einfluss auf die Angaben haben konnen, so
dass retrospektive Instrumente fiir die Bewertung von Teilnahmeeffekten eigentlich
ungeeignet sind. Allerdings sind die Variablen zum Teil zeitkonstant (Geschlecht,
Bildung der Eltern, ISEI der Eltern, Migrationshintergrund, Art der Hochschulrei-
fe, abgeschlossene Berufsausbildung, Abiturnote und letzte Halbjahresnote in Ma-
thematik) und zum Teil beziehen sich die Fragetexte der Items zum Teil explizit
auf den Zustand vor dem Studium (Studienvorbereitung allgemein und Studienvor-
bereitung Mathematik). Wihrend bei den Variablen akademisches Selbstkonzept,
studienbezogene Hilflosigkeit und Studienbindung durchaus ein Kausaleffekt von
der Teilnahme an Briickenkursen angenommen werden muss, ist bei der Leistungs-
orientierung denkbar, dass diese die Teilnahme begiinstigt. Angesichts der aktuell
diirftigen Befundlage und des Mangels an geeigneten Paneldaten liefert dieser Bei-
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trag trotz dieser Einschrinkung interessante erste (und explorative) Einblicke, die
einen Ausgangspunkt fiir weitere Arbeiten darstellen konnen.

4.3 Analysestrategie

Zur Bearbeitung der ersten Forschungsfrage nach den Unterschieden in der Zu-
sammensetzung der Gruppen der Teilnehmenden bzw. Nichtteilnehmenden kamen
Mittelwertvergleiche zur Anwendung.

Zur Bearbeitung der zweiten Frage nach dem Zusammenhang zwischen der
Briickenkurs-Teilnahme und dem Studienabbruch wurden im ersten Schritt die (pro-
zentualen) Abbruchquoten der Gruppen miteinander verglichen. Im zweiten Schritt
wurden logistische Regressionen, jeweils getrennt fiir Fachhochschulen und Univer-
sitdten in drei Schritten durchgefiihrt. Im ersten Schritt wurde nur die Teilnahme
am Briickenkurs als unabhédngige Variable eingefiihrt, im zweiten Schritt wurden
die Kontrollvariablen hinzugefiigt, die zeitkonstant sind oder sich auf den Zustand
vor Aufnahme des Studiums beziehen (Geschlecht, Bildung der Eltern, ISEI der
Eltern, Migrationshintergrund, Art der Hochschulreife, abgeschlossene Berufsaus-
bildung, Abiturnote und letzte Halbjahresnote in Mathematik, Studienvorbereitung
allgemein und Studienvorbereitung Mathematik). Im dritten Schritt wurden die Va-
riablen hinzugefiigt, die potentiell durch die Teilnahme am Briickenkurs beeinflusst
werden konnten und daher keine sicheren Riickschliisse zu den Kausalbeziehungen
erlauben.

Aufgrund der effizienteren Schitzlogik (sieche Abschn. 2.4 dieses Beitrages) wur-
den in jiingerer Zeit neben regressionsanalytischen Methoden auch zweistufige Ver-
fahren zur Evaluation von MaBnahmenwirkungen herangezogen. Vo3kamp und La-
ging (2014) sowie Lesik et al. (2015) schlagen fiir den spezifischen Fall der Briicken-
bzw. Vorkurse in Mathematik die Anwendung von Propensity Score Matching (Ro-
senbaum und Rubin 1985) vor. Eine Exploration der Leistungsfihigkeit dieser Me-
thode ergab jedoch, dass bei der hier vorliegenden Stichprobe (wahrscheinlich auf-
grund der verhiltnisméBig kleinen Fallzahl) durch verschiedene Matching-Algorith-
men keine iiberzeugende Verbesserung der Vergleichbarkeit der Gruppen gelang, so
dass in diesem Fall auf eine Gewichtung mittels Entropy Balancing zuriickgegriffen
wurde (Hainmiiller 2012). Beim Entropy Balancing wird auf Basis der Kovarianz-
struktur eine Gewichtung der Kontrollgruppe (Nichteilnehmende) vorgenommen, die
eine nahezu exakte Balancierung der Mittelwerte der Testgruppen sicherstellt. Diese
Gewichtung kann im zweiten Schritt in eine beliebige Regressionsgleichung einge-
fiigt werden (als constraint im Schitzalgorithmus). Wir haben zu diesem Zweck eine
logistische Regression eingesetzt. Die Interpretation der Koeffizienten ist analog zur
konventionellen logistischen Regression, jedoch unter der Annahme, dass die Ver-
teilungen der balancierten Variablen in der Kontrollgruppe (Nichtteilnehmende) mit
denen in der Testgruppe (Teilnehmende) identisch sind. Das Verfahren bietet sich in
diesem Fall besonders an, da die Stichprobe vergleichsweise klein ist und grofere
Datenverluste, die beim Matching entstehen konnen, vermieden werden. Gleich-
zeitig ist die Uberlappung der Eigenschaften der Testgruppen durch die geringen
Mittelwertunterschiede jedoch so grofB3, dass eine behutsame Re-Kalibrierung der
Verteilungen hier zu deutlich besseren Ergebnissen fiihrt, als ein Propensity Score
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Matching. Gerade bei kleinen Stichproben kann dies vorteilhaft sein, da es zu einer
Verbesserung der statistischen Power der Modelle beitrigt.

5 Ergebnisse
5.1 Wer nimmt an den Briickenkursen teil?

Tab. 2 zeigt entlang der Pridiktorvariablen, wer an den Briickenkursen teilnimmit.
Die Tabelle weist, getrennt fiir Fachhochschulen und Universititen, die Mittelwer-
te der Variablen fiir die Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden aus, sowie die
Verzerrung’, die sich durch Selbstselektion ergibt. Signifikante Unterschiede zwi-
schen Teilnehmenden und Nichtteilnehmenden wurden mit Hilfe von t-tests ermit-
telt. An Fachhochschulen nahmen iltere Studierende und Studierende mit einer
abgeschlossenen Berufsausbildung signifikant hdufiger an Briickenkursen teil. Stu-
dierende, die ihre allgemeine Studienvorbereitung geringer einschétzen, nahmen
ebenfalls signifikant hiufiger teil. Fiir alle anderen Variablen lieBen sich keine si-
gnifikanten Mittelwertunterschiede feststellen.

An Universitidten scheint die Entscheidung fiir oder gegen einen Briickenkurs auf
Basis anderer Mechanismen stattzufinden, als an Fachhochschulen: Teilnehmende an
Briickenkursen stammen hiufiger aus Familien mit einem niedrigen Berufsstatus der
Eltern als die nicht-Teilnehmenden. Auch weisen die Teilnehmenden im Schnitt eine
hohere Studienbindung und Leistungsorientierung auf. Beim Vergleich der Hoch-
schultypen fillt auf, dass an Fachhochschulen das Kriterium fiir eine Selbstselektion
in die Briickenkurse womoglich tatsidchlich mit einer geringeren Studienleistung zu-
sammenhingt, wenngleich es sich dabei eher um die subjektive Selbsteinschétzung
handelt, als um eine faktische Leistungsschwiche. An den Universititen hingegen,
scheinen vor allem besonders ambitionierte Studierende die Briickenkurse wahrzu-
nehmen — hier spielen offenbar weder die subjektive Selbsteinschidtzung noch die
Studienvorbereitung eine Rolle, so dass in diesen Briickenkursen an Universititen
moglicherweise sogar von einer Positivselektion ausgegangen werden muss.

Auffallend ist, dass weder an Fachhochschulen noch an Universitidten die Schul-
noten mit der Teilnahmeentscheidung zusammenhingen. Allerdings zeigen die Mit-
telwertvergleiche, dass die Teilnehmenden an beiden Hochschultypen geringfiigig
bessere Noten im Abitur und in Mathematik hatten, als die Nicht-Teilnehmenden
(wenngleich die Unterschiede nicht signifikant sind). Dies deutet darauf hin, dass
die Rekrutierung fiir die Briickenkurse {iberwiegend auf freiwilliger Basis, entlang
subjektiver Einschétzungen erfolgt und nicht auf Basis von Zeugnisnoten oder Ein-
gangstests.

Abb. 1 zeigt, dass es stark auf den Hochschultyp ankommt, ob die Teilnahme
am Briickenkurs mit der Abbruchhéufigkeit im Studium zusammenhingt. An Fach-
hochschulen ist der Unterschied in der Abbruchhiufigkeit zwischen den Gruppen
mit 1,4 Prozentpunkten sehr gering ausgeprigt und nicht signifikant (Chi?=0,0447,

7 Die Kennzahl % Bias bezeichnet die standardisierte prozentuale Differenz zwischen den Teilnehmern
und Nichtteilnehmern an Briickenkursen (vgl. Rosenbaum und Rubin 1985).
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Tab. 2 Mittelwerte der Variablen und Abweichungen zwischen Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden an Briickenkursen

Teilnahme Briickenkurs T-test

Ja Nein % Bias t
Fachhochschulen
Geschlecht (Frau=1) 0,25 0,24 1,40 0,17
Eltern Akademiker (mind. 1 ET Akad.=1) 0,35 0,33 4,70 0,55
ISEI Eltern (hochster, reskaliert 0-1) 0,56 0,57 -1,20 -0,13
Migrationshintergrund 0,13 0,17 -9,90 -1,15
Alter beim Studienbeginn 22,13 21,67 18,60 2,20%*
Berufsausbildung abgeschlossen (Ja=1) 0,45 0,38 14,40 1,69%
Allg. Hochschulreife (Ja=1) 0,58 0,56 4,90 0,55
Abiturnote (1=hochste) 2,44 2,49 -7,70 -0,85
Letzte Halbjahresnote Mathematik (15=hdochste) 10,22 9,99 7,50 0,82
Studienvorbereitung Mathematik 3,02 3,01 2,00 0,23
Studienvorbereitung allgemein 2,90 3,03 -18,10 —2,12%*
Akademisches Selbstkonzept 4,34 443 -9,10 -1,03
Hilflosigkeit 1,67 1,67 -0,20 -0,02
Studienbindung 3,78 3,77 1,50 0,17
Leistungsorientierung 3,58 3,51 8,60 0,97
Universitdten
Geschlecht (Frau=1) 0,20 0,25 -11,90 -1,61
Eltern Akademiker (mind. 1 ET Akad.=1) 0,55 0,59 -7,20 -0,97
ISEI Eltern (hochster, reskaliert 0—1) 0,64 0,68 -17,20 —2,23%*
Migrationshintergrund 0,16 0,20 -9,70 -1,30
Alter beim Studienbeginn 20,62 20,58 2,60 0,35
Berufsausbildung abgeschlossen (Ja=1) 0,08 0,07 3,50 0,47
Allg. Hochschulreife (Ja=1) 0,96 0,96 -0,40 -0,06
Abiturnote (1=hochste) 2,12 2,18 -10,50 -1,39
Letzte Halbjahresnote Mathematik (15=hdochste) 11,60 11,38 8,60 1,13
Studienvorbereitung Mathematik 3,04 3,09 -6,90 -0,90
Studienvorbereitung allgemein 2,91 2,89 2,40 0,32
Akademisches Selbstkonzept 443 4,37 7,10 0,93
Hilflosigkeit 1,67 1,69 -1,70 -0,22
Studienbindung 3,74 3,62 13,50 1,76*
Leistungsorientierung 3,60 3,48 14,10 1,84%

Quelle: NEPS SCS5 release 11-0-0, eigene Berechnung
*p<0,1; *#p<0,05; ***p< 0,01

p=0,832), an Universititen haben Briickenkursteilnehmende eine rund 7,4 Prozent-
punkte hohere Erfolgsquote als Nichtteilnehmende (Chi’>=5,2264, p=0,022). Auf-
fallend an dieser Darstellung ist, dass — konsistent mit friiheren Forschungsergeb-
nissen (Tieben 2016; Heublein et al. 2017) — die Abbruchquote unabhingig vom
Besuch eines Briickenkurses an Fachhochschulen deutlich geringer ausfillt, als an
Universititen. Aus diesem Grund muss angenommen werden, dass Studierende an
den beiden Hochschultypen grundsitzlich unterschiedliche Studienverldufe, Oppor-
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Abb. 1 Abbruchhiufigkeit in- 30
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tunititsstrukturen und Entscheidungsmuster aufweisen, so dass auch die folgenden
Analysen getrennt nach Hochschultyp prisentiert werden.

Die unterschiedlichen Teilnahmeeffekte® an Fachhochschulen und Universititen
konnen durch verschiedene Mechanismen zustande kommen. Die erste Erkldrung
konnte sein, dass die Briickenkurse an Fachhochschulen durch ihre inhaltliche Aus-
richtung keinen Effekt auf den Studienerfolg haben oder dass die Anforderungen
in den ingenieurwissenschaftlichen Studiengéngen an Fachhochschulen im allge-
meinen besser an das Vorwissen der Studierenden anschlieBen und die zu iiber-
briickenden Wissensliicken schlicht kleiner sind. Beide Erkldarungen konnen mit
den verwendeten Daten nicht iiberpriift werden. Eine weitere Erklédrung ist, dass
an den verschiedenen Hochschultypen Studierende mit unterschiedlichen Voraus-
setzungen oder aus unterschiedlichen Griinden an den Briickenkursen teilnehmen.
Insbesondere, wenn die Gruppe der Teilnehmenden zu den eher leistungsschwéche-
ren Studierenden gehort, kann im bivariaten Vergleich der Abbruchhéufigkeit der
,.Effekt der Teilnahme unterschitzt werden. Umgekehrt wird der ,,Effekt™ tiber-
schitzt, wenn die Teilnehmenden im Schnitt leistungsstirker oder motivierter sind.
In Tab. 2 zeigen sich im Allgemeinen keine ausgeprigten Selektivitdten hinsichtlich
der ausgewihlten Variablen, die beobachtbaren Unterschiede sprechen jedoch in der
Tendenz fiir eine Positivselektion in die Briickenkurse. Aus diesem Grund werden
im Folgenden zwei Verfahren angewendet, die eine eventuelle Selektivitit beziiglich
der ausgewihlten Merkmale beriicksichtigen.

5.2 Teilnahmeeffekte nach konventioneller Schiitzung mittels Logistischer
Regressionen

Um in einem ersten Schritt den Zusammenhang zwischen der Teilnahme an einem
Briickenkurs und einem Studienabbruch zu tiberpriifen, wurden logistische Regres-
sionen angewendet. Tab. 3 zeigt die Ergebnisse in Form von Average Marginal
Effects (AME). Das Modell FH1 enthilt lediglich die Teilnahme am Briickenkurs
fiir Studierende an Fachhochschulen. Der AME von 0,014 besagt, dass die Teil-

8 Aus Griinden der sprachlichen Effizienz behalten wir den Begriff ,, Teilnahmeeffekt“ bei, obwohl dieser
Kausalzusammenhinge suggeriert.
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Tab. 3 Teilnahmeeffekte auf die Studienabbruchwahrscheinlichkeit nach konventioneller Schitzung
mittels Logistischer Regression mit und ohne Beriicksichtigung der Kovariaten. Nur Fachhochschulen

FH1 FH2 FH3

AME SE AME SE AME SE
Teilnahme Briickenkurs (Ja=1) 0,014 0,038 0,015 0,037 0,020 0,037
Geschlecht (Frau=1) - - 0,023 0,041 0,033 0,041
Eltern Akademiker - - 0,038 0,042 0,031 0,041
(mind. 1 ET Akad.=1)
ISEI Eltern - - 0,089 0,084 0,085 0,082
(hochster, reskaliert 0-1)
Migrationshintergrund - - 0,127 0,048** 0,109 0,047%*
Alter beim Studienbeginn - - 0,002 0,010 0,000 0,010
Berufsausbildung abgeschlossen - - -0,054 0,051 -0,043 0,051
(Ja=1)
Allg. Hochschulreife (Ja=1) - - -0,008 0,039 -0,003 0,039
Abiturnote (1=hochste) - - 0,072 0,041* 0,060 0,041
Letzte Halbjahresnote Mathematik - - -0,011 0,007 -0,009 0,007
Studienvorbereitung Mathematik - - 0,015 0,026 0,014 0,025
Studienvorbereitung allgemein - - -0,076 0,027**  -0,048 0,029
Akademisches Selbstkonzept - - - - -0,007 0,023%*
Hilflosigkeit - - - - 0,016 0,022
Studienbindung - - - - - 0,021%*
Leistungsorientierung - - - - -0,009 0,021
N 415 415 415
LL 188,25 -168,30 -159,97
Chi? 0,14 40,04 56,69
AIC 380,50 362,60 353,95

Quelle: NEPS SCS5 release 11-0-0, eigene Berechnung
*p<0,1; ¥¥p<0,05; ***p< 0,01

nahme am Briickenkurs fiir Fachhochschiiler die Abbruchwahrscheinlichkeit um
1,4 Prozentpunkte erhoht. Dies entspricht dem bivariaten Befund aus Abb. 1. Der
Zusammenhang ist sehr klein und nicht signifikant, so dass an Fachhochschulen kein
Teilnahmeeffekt nachweisbar ist. Fiir den Effekt der Teilnahme am Briickenkurs hat
die Beriicksichtigung der Kontrollvariablen keine Relevanz. Insgesamt finden sich
in den Modellen FH2 und FH3 nur wenige signifikante Priadiktoren fiir den Studi-
enabbruch. In Modell FH2 zeigen sich signifikante Zusammenhénge zwischen der
Abiturnote sowie der allgemeinen Studienvorbereitung und dem Studienabbruch.
Diese Effekte verringern sich in Modell FH3 bei Kontrolle von Selbstkonzept, Hilf-
losigkeit, Studienbindung und Leistungsorientierung.

Das Modell UNI1 (Tab. 4) testet den Zusammenhang zwischen der Briickenkurs-
Teilnahme und dem Studienabbruch an Universitdten. Hier findet sich ein deutli-
cher negativer Effekt — die Teilnahme ist demnach mit einem 7,4 Prozentpunkte
geringeren Abbruchrisiko verbunden. Anders als an den Fachhochschulen zeigt sich
an den Universititen die Relevanz der Studienvorbereitung fiir das Erreichen eines
Abschlusses: Fiir die Noten in Mathematik und die Abiturnote, sowie die fachspe-
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Tab. 4 Teilnahmeeffekte auf die Studienabbruchwahrscheinlichkeit nach konventioneller Schitzung
mittels Logistischer Regression mit und ohne Beriicksichtigung der Kovariaten. Nur Universitidten

UNI1 UNI2 UNI3

AME SE AME SE AME SE
Teilnahme Briickenkurs (Ja=1) -0,074 0,036%*  -0,055 0,033* -0,048 0,033
Geschlecht (Frau= 1) - - 0,059 0,038 0,070 0,038*
Eltern Akademiker (mind. 1 ET - - -0,006 0,041 -0,006 0,041
Akad.=1)
ISEI Eltern (hochster, reskaliert - - -0,040 0,083 -0,047 0,083
0-1)
Migrationshintergrund - - -0,052 0,046 -0,043 0,045
Alter beim Studienbeginn - - -0,011 0,016 -0,010 0,015
Berufsausbildung abgeschlos- - - -0,098 0,084 -0,090 0,084
sen (Ja=1)
Allg. Hochschulreife (Ja=1) - - -0,141 0,094 -0,132 0,093
Abiturnote (1=hochste) - - 0,170 0,036%** 0,154 0,036%#:*
Letzte Halbjahresnote Mathe- - - -0,015 0,008* -0,012 0,008
matik
Studienvorbereitung Mathematik — — - 0,045 0,023* 0,047 0,023%**
Studienvorbereitung allgemein - - -0,127 0,024+  _0,120 0,025%#:*
Akademisches Selbstkonzept - - - - -0,004 0,021
Hilflosigkeit - - - - 0,024 0,019
Studienbindung - - - - -0,020 0,020
Leistungsorientierung - - - - -0,051 0,019%*
N 571 571 571
LL -314,81 -264,13 -257,16
Chi? 4,20 105,56 119,50
AIC 633,62 554,25 548,32

Quelle: NEPS SCS5 release 11-0-0, eigene Berechnung
*p<0,1; *#p<0,05; ***p< 0,01

zifische und allgemeine Studienvorbereitung zeigen sich deutliche und signifikante
Zusammenhidnge mit der Abbruchwahrscheinlichkeit, die auch unter Kontrolle der
subjektiven Leistungsmerkmale bestehen bleiben (Modelle UNI2 und UNI3). Im
Modell UNI2, unter Beriicksichtigung der Kontrollvariablen, sinkt die Differenz der
Abbruchwahrscheinlichkeit auf 5,5 Prozentpunkte ab, bleibt jedoch signifikant. Die
Reduktion des Koeffizienten weist, wie bereits weiter oben angemerkt, darauf hin,
dass die leichte ,,Positivselektion hinsichtlich der Abitur- und Mathematiknoten
zu einer Uberschéitzung des ,Effektes der Briickenkurse fiihrt. Eine weitere Re-
duktion zeigt sich im Modell UNI3, das auch die subjektiven Leistungsmerkmale
berticksichtigt.

5.3 Teilnahmeeffekte nach Entropy Balancing der Kovariaten
Um die Robustheit der Ergebnisse bei alternativen Modellierungsstrategien zu tiber-

priifen, wenden wir in einem weiteren Schritt das in Abschn. 5 beschriebene Entropy
Balancing an. Tab. 5 zeigt, dass die Re-Kalibrierung der Mittelwerte durchweg ge-
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lungen ist: Die Mittelwerte der Test- und Kontrollgruppe sind nach Anwendung
des Entropy Balancing identisch. Auf eine zusitzliche Kalibrierung weiterer Malle
(z.B. der Standardabweichungen und Kurtosis) wurde verzichtet, da sich hier nach
der Kalibrierung der Mittelwerte nur sehr geringe Abweichungen zeigen, die zu ver-
nachldssigen sind. Tab. 6 zeigt die Teilnahmeeffekte nach Entropy-Balancing. Zur
besseren Vergleichbarkeit der Koeffizienten mit den Ergebnissen der Logistischen
Regressionen werden auch hier die Average Marginal Effects dargestellt und der
zweite und dritte Modellierungsschritt mit den jeweiligen Kontrollvariablen repli-
ziert. Fiir die Fachhochschulen ergibt sich erneut ein sehr geringer (1,7 bzw. 1,9 Pro-
zentpunkte) und nicht signifikanter Teilnahmeeffekt. Fiir die Universititen zeigt sich
eine Verringerung der Abbruchwahrscheinlichkeit um 5,5 bzw. 4,9 Prozentpunkte
bei den Teilnehmenden der Briickenkurse. Insgesamt bestitigen diese Befunde die
Ergebnisse der konventionellen logistischen Regressionen, auch wenn sich aufgrund
der effizienteren Schitzlogik kleinere Abweichungen der Average Marginal Effects
ergeben.

Tab. 5 Mittelwerte und Standardabweichungen der Variablen nach Entropy-Balancing

Fachhochschule Universitit

Teilnahme Keine Teilnahme Teilnahme Keine Teilnahme

(treatment) (control) (treatment) (control)

MW SD MW SD MW SD MW SD
Geschlecht (Frau= 1) 0,26 0,20 0,26 0,19 0,21 0,16 0,21 0,16
Eltern Akademi- 0,34 0,23 0,34 0,23 0,54 0,25 0,54 0,25
ker (mind. 1 ET
Akad.=1)
ISEI Eltern (hochs- 0,57 0,06 0,57 0,07 0,64 0,07 0,64 0,07

ter, reskaliert 0—1)
Migrationshintergrund 0,11 0,10 0,11 0,10 0,16 0,13 0,16 0,13

Allg. Hochschulreife 21,77 4,72 21,77 5,13 20,56 1,98 20,56 1,61
(Ja=1)

Alter beim Studien- 0,38 0,24 0,38 0,24 0,07 0,06 0,07 0,06
beginn
Abiturnote 0,61 0,24 0,61 0,24 0,97 0,03 0,97 0,03

(1=hochste)

Berufsausbildung ab- 2,40 0,35 2,40 0,40 2,09 0,36 2,09 0,37
geschlossen (Ja=1)

Letzte Halbjahresno- 10,34 9,77 10,33 9,13 11,59 6,23 11,59 6,78
te Mathematik

Studienvorbereitung 3,11 0,55 3,11 0,55 3,03 0,64 3,03 0,57
Mathematik

Studienvorbereitung 2,99 0,54 2,99 0,48 2,90 0,58 2,90 0,50
allgemein

Akademisches 4,40 0,94 4,40 0,86 4,42 0,87 4,42 0,76
Selbstkonzept

Hilflosigkeit 1,65 0,61 1,65 0,66 1,68 0,75 1,68 0,64
Studienbindung 3,80 0,74 3,80 0,77 3,72 0,94 3,72 0,79

Leistungsorientierung 3,58 0,93 3,58 0,70 3,59 0,77 3,59 0,72
Quelle: NEPS SCS5 release 11-0-0, eigene Berechnung
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Tab. 6 Teilnahmeeffekte nach Entropy-Balancing

AME SE P

Fachhochschulen FH2 0,017 0,037 —
FH3 0,019 0,037 -

Universititen UNI2 -0,055 0,032 *
UNI3 -0,049 0,032 -

6 Diskussion

Dieser Beitrag hatte zum Ziel, die Teilnahme an Briickenkursen in den ingenieur-
wissenschaftlichen Studiengéngen deutscher Hochschulen zu untersuchen. Da in
Deutschland die Teilnahme in der Regel freiwillig ist, stellte sich eingangs die
Frage nach der Selbstselektion in diese hochschulischen Angebote sowie die Frage
nach dem Nutzen der Briickenkurse bei Beriicksichtigung dieser Selektion. Die Kur-
se richten sich erster Linie an Studierende, deren mathematisches Wissen aufgrund
ihrer Zugangswege an die Hochschulen fiir ein erfolgreiches Studium der Ingenieur-
wissenschaften nicht ausreicht. Aus diesem Grund ist ein einfacher Vergleich der
Abbruchquoten der Teilnehmenden mit denen der Nichtteilnehmenden nicht ziel-
fiihrend, da die Teilnehmenden (zumindest der Logik einer ,,zielgruppengerechten
Rekrutierung® folgend) in der Regel eine geringere Studienvorbereitung mitbringen,
die unabhingig von der Teilnahme einen negativen Effekt auf den Studienerfolg
haben sollte. Vor diesem Hintergrund wurde zunichst diskutiert, inwiefern sich die
eigentlichen Adressaten von den hochschulischen Angeboten iiberhaupt angespro-
chen fiihlen sollten. Als problematisch wurde vor allem die Tatsache identifiziert,
dass Studierende bzw. Studienanwirter bereits vor Studienbeginn eine realistische
Einschitzung ihrer mathematischen Kompetenz leisten miissten um iiberhaupt einen
Bedarf an mathematischen Ergidnzungsangeboten zu erkennen. Dies ist moglicher-
weise, auch aufgrund der mangelnden Vergleichbarkeit der Abiturnoten, nicht ohne
Einschrankungen anzunehmen.

Die Abiturnoten und die Mathematiknote im letzten Halbjahreszeugnis spielen
bei der Entscheidung fiir oder gegen eine Teilnahme weder an Fachhochschulen
noch an Universititen eine Rolle, wihrend diese Variablen starke Pridiktoren fiir
den spiteren Studienabbruch sind. An Fachhochschulen ist es vielmehr die allge-
meine Studienvorbereitung der Studierenden, die die Teilnahme erklirt, sowie eine
vor dem Studium absolvierte Berufsausbildung. An den Universititen erkldren die
soziale Herkunft, sowie Studienbindung und Leistungsorientierung die Teilnahme
an Briickenkursen. Angesichts dieser Befunde treten die Herausforderungen einer
,,adressatengerechten* Rekrutierung deutlich hervor: Wihrend die Kurse in der Re-
gel vor allem fachliche Defizite in der mathematischen Studienvorbereitung kompen-
sieren sollen, liefert ein Vergleich der Teilnehmenden mit den nicht-Teilnehmenden
keine Hinweise darauf, dass die Teilnehmenden solche Defizite tatsdchlich aufwei-
sen. Vielmehr zeigen sich sogar leichte, wenngleich statistisch nicht bedeutsame,
Vorteile in der Gruppe der Teilnehmenden.

Wihrend an Fachhochschulen die Teilnahme an einem Briickenkurs in keinem
Zusammenhang mit dem Studienabbruch steht, zeigt sich fiir die Universititen, dass
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Teilnehmende insgesamt seltener ihr Studium abbrechen. Allerdings wird der ,,Ef-
fekt* des Briickenkurses bei einer rein bivariaten Evaluation leicht iiberschitzt, da
die Teilnehmenden im Schnitt etwas leistungsstirker und motivierter sind, als die
nicht-Teilnehmenden. Werden lediglich Variablen kontrolliert, die die Studienvor-
bereitung messen, bleibt der ,Effekt der Teilnahme am Briickenkurs statistisch
nachweisbar. Werden zusitzlich Indikatoren fiir Selbstkonzept und Motivation kon-
trolliert, haben die Teilnehmenden weiterhin eine um knapp 5 Prozentpunkte geringe
Abbruchwahrscheinlichkeit, jedoch kann dieser Befund nicht statistisch abgesichert
werden.

Unsere Befunde scheinen auf den ersten Blick den Nutzen von Briickenkursen
in Frage zu stellen. Allerdings ist diese Studie nicht ohne methodologische Schwi-
chen. Zum einen handelt es sich hier um eine Studierendenbefragung, die trotz ihrer
Panelstruktur lediglich eine querschnittliche Bearbeitung der Forschungsfrage zu-
ldasst. Zudem wurde die Befragung bei den meisten Respondenten erst zum Ende
des ersten Semesters durchgefiihrt, so dass sich zuverldssige Riickschliisse auf Kau-
salitdten deshalb nicht ziehen lassen. Insbesondere die Angaben zur Studienbindung
unterliegen sicherlich einiger Beeinflussung durch die Eindriicke der Studienein-
gangsphase, in der hiufig der anfangliche Enthusiasmus geddmpft wird. Gleichzei-
tig kann die Teilnahme am Briickenkurs die Einschitzung der Studienvorbereitung,
der Studienbindung oder der eigenen Mathematikkompetenz um einiges verzerrt ha-
ben. Um solche Probleme zu umgehen, wire eine systematischere Datenerhebung
von groBer Bedeutung. So konnten weitere Indikatoren fiir den Studienerfolg hier
mehr Einblicke in die Wirkmechanismen der Briickenkurse geben. Studienabbruch
und Fachwechsel sind in vielen Fillen nicht die unmittelbare Folge von fachlicher
Uberforderung. Um hier genauere Analysen zu erhalten, miissten beispielsweise
Informationen tiber Klausurnoten und individuelle Abbruchgriinde vorliegen.

Dariiber hinaus ist die Ausgestaltung der Briickenkurse sehr vielfiltig, viele Hoch-
schulen erproben derzeit noch innovative Formate und eine umfassende Evaluation
oder Erkenntnisse, die eine Ableitung von ,.Best Practice“-Empfehlungen zulassen,
liegen in vielen Fillen noch nicht vor. Es muss deshalb davon ausgegangen werden,
dass Umfang und Qualitét der Briickenkurse in der verwendeten Stichprobe stark va-
riieren. Die Schlussfolgerung, dass Briickenkurse teuer, aber wirkungslos sind, wire
deshalb vorschnell. Bei der Evaluation verschiedener Angebote muss jedoch — und
dies legen die Befunde in diesem Beitrag nahe — auch auf die Eingangsselektivitit
geachtet werden: Wenn die Briickenkurse vor allem hochmotivierte und ehrgeizige
Studierende erreichen, die ihre Mathematikkompetenz unterschitzen, sind beein-
druckende Teilnahmeeffekte vorprogrammiert, wihrend die eigentlichen Adressaten
von den Angeboten nicht erreicht werden.

Zusitzlich zu der Bereitstellung von Mitteln fiir ein qualitativ hochwertiges Ange-
bot sollten die Hochschulen daher auch ihre Marketing- und Rekrutierungsstrategien
auf den Priifstand stellen: Eine praktikable Moglichkeit zur Identifikation der Risiko-
fille wire beispielsweise ein verpflichtendes online-self-assessment bereits bei der
Bewerbung um einen Studienplatz. Anstatt jedoch diesen als Selektionsinstrument
fiir die Zulassung zu nutzen, konnte es in erster Linie dazu dienen, eine Zuweisung
in Vor- oder Briickenkurse vorzunehmen.
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Eine Frage, die dieser Beitrag aufwirft, ist, in welcher Weise die Briickenkurse
jenseits von Kompetenzsteigerungen und Abbruchquoten einen individuellen oder
kollektiven Nutzen generieren, der sich indirekt auf den Studienerfolg auswirkt.
Zu denken wire da an die soziale Integration oder auch, wie in dem Beitrag be-
reits angeklungen ist, die Studienbindung. Es erscheint durchaus plausibel, dass
Studierende, denen der Eindruck vermittelt wird, mit den Herausforderungen der
Studieneingangsphase weder allein dazustehen noch von der Hochschule allein ge-
lassen zu werden, deutliche Gewinne hinsichtlich ihrer Motivation, Studienbindung
sowie sozialer und akademischer Integration verzeichnen.

Danksagung Die Autorin dankt Prof. Dr. Pia Schober fiir hilfreiche Hinweise zur Analysestrategie.
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Anhang

Tab. 7 Replikation der Regression mit forcierter Imputation fehlender Werte (nur Fachhochschulen)

FH1 FH2 FH3
Nicht Imputiert ~ Nicht Imputiert ~ Nicht Imputiert
imputiert imputiert imputiert
Teilnahme Briickenkurs 0,10 0,04 0,12 0,02 0,16 0,06
(Ja=1)
Geschlecht (Frau= 1) - - 0,18 0,29 0,27 0,32
Eltern Akademiker - - 0,30 0,03 0,26 0,01
(mind. 1 ET Akad.=1)
ISEI Eltern (hochster, - - 0,71 0,35 0,72 0,35
reskaliert 0—1)
Migrationshintergrund - - 1,01%* 0,60%* 0,927%* 0,60%*
Alter beim Studienbe- - - 0,02 0,00 0,00 0,00
ginn
Berufsausbildung abge- - - -0,43 -0,45 -0,36 -0,38
schlossen (Ja=1)
Allg. Hochschulreife - - -0,07 -0,05 -0,02 -0,05
(Ja=1)
Abiturnote (1=hochste) - - 0,57%* 0,68 0,51 0,67%*
Letzte Halbjahresnote - - -0,09 —-0,09* -0,08 -0,08
Mathematik
Studienvorbereitung - - 0,12 0,12 0,12 0,08
Mathematik
Studienvorbereitung - - —0,60%* —0,73%*%%  _(,40% —0,52%*
allgemein
Akademisches Selbst- - - - - -0,06 0,00
konzept
Hilflosigkeit - - - - 0,13 0,19
Studienbindung - - - - —0,57%* —0,58%**
Leistungsorientierung - - - - -0,08 -0,02
Konstante —1,63%%:* —1,37%*%* 1,69 -0,63 0,28 0,59
N 415 585 415 585 415 585

Quelle: NEPS SCS5 release 11-0-0, eigene Berechnung

*p<0,1; *#p<0,05; ***p< 0,01
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Tab. 8 Replikation der Regression mit forcierter Imputation fehlender Werte (nur Universitéiten)

UNI1 UNI2 UNI3
Nicht Imputiert ~ Nicht Imputiert ~ Nicht Imputiert
imputiert imputiert imputiert
Teilnahme Briickenkurs —0,40%* 0,44 -0,36* -0,37* -0,32 -0,33*
(Ja=1)
Geschlecht (Frau= 1) - - 0,39 0,18 0,48* 0,25
Eltern Akademiker - - -0,04 -0,05 -0,04 -0,05
(mind. 1 ET Akad.=1)
ISEI Eltern (hochster, - - -0,26 -0,17 -0,32 -0,22
reskaliert 0-1)
Migrationshintergrund - - -0,34 -0,21 -0,30 -0,19
Alter beim Studienbe- - - -0,07 -0,07 -0,07 -0,07
ginn
Berufsausbildung abge- - - -0,65 -0,45 -0,62 -0,38
schlossen (Ja=1)
Allg. Hochschulreife - - -0,94 -0,82 -0,90 -0,81
(Ja=1)
Abiturnote (1=hochste) - - 1,13%# 1,03%#* 1,05%#* 0,97
Letzte Halbjahresnote - - -0,10* —0,11%=* -0,09 -0,10%*
Mathematik
Studienvorbereitung - - 0,30%* 0,17 0,32%%* 0,16
Mathematik
Studienvorbereitung - - —0,85%%* —0,67%*%* () 82%** —0,66%**
allgemein
Akademisches Selbst- - - - - -0,03 0,04
konzept
Hilflosigkeit - - - - 0,17 0,15
Studienbindung - - - - -0,14 -0,11
Leistungsorientierung - - - - —0,35%* —0,30%*
Konstante —0,93%*:% —0,75%*%* 1,67 1,98 2,94 2,85
N 571 716 571 716 571 716

Quelle: NEPS SCS5 release 11-0-0, eigene Berechnung
*p<0,1; *¥p<0,05; ***p< 0,01
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