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Verbundprojekt WiGeMath: Wirkung und Gelingensbedingungen von
UnterstiitzungsmaBnahmen fiir mathematikbezogenes Lernen in der

Studieneingangsphase
Rolf Biehler, Reinhard Hochmuth, Niclas Schaper, Christiane Kuklinski, Elisa Lankeit, Elena
Leis, Michael Liebendérfer, Mirko Schiirmann

Im Projekt WiGeMath werden innovative MalRnahmen zur Unterstlitzung von Studierenden
beim Ubergang in ein mathematikhaltiges Studium begleitend beforscht (siehe Colberg et al.,
2016 fur weitere Beschreibungen zum Projekt). In einem ersten Schritt wurde dazu ein Rah-
menmodell erstellt, das die verschiedenen Ziele, Merkmale und Rahmenbedingungen von
MalRnahmen expliziert und diesbeziiglich vergleichbar macht (siehe Liebendorfer et al.,
2017). Die weiteren Analysen, insbesondere die Evaluation der Qualitdt der Umsetzung von
Malnahmen und die Wirkungsforschung bezogen auf Zieldimensionen des Rahmenmodells,
werden im Folgenden skizziert. Dafiir werden drei MaRnahmetypen betrachtet: Vorkurse,
die in der Regel 2-5 Wochen dauern und direkt vor dem ersten Semester stattfinden, Bri-
ckenvorlesungen, die in der Regel im ersten Semester angeboten werden und spezifisch auf
eine Glattung des Ubergangs in die Hochschule ausgerichtet sind, und Lernzentren, die fir
Studierende einen Treffpunkt und Anlaufpunkt fir niederschwellig erreichbare Hilfe in den

Vorlesungszeiten darstellen sollen.

1. Zentrale Ergebnisse

Vorkurse

Mathematische Vorkurse werden an vielen deutschen Universitaten vor Beginn des regula-
ren Semesters angeboten, um den Einstieg ins mathematikhaltige Studium zu erleichtern
(Bausch et al., 2014; Biehler, Hochmuth, Fischer, & Wassong, 2011; Hoppenbrock, Biehler,
Hochmuth, & Riick, 2016). Es finden breite Diskussionen lber Ziele, Inhalte und Lehr-Lern-
Szenarien statt, es fehlt aber an einer systematisierenden fachdidaktischen Theorie. Diverse
Evaluationsinstrumente existieren, diese sind aber auf lokale Situationen zugeschnitten. Es
gibt wenige Studien zur Nachhaltigkeit in Hinblick auf Studienleistungen, Studienerfolg, Ein-
stellungen und Studienzufriedenheit.

Im Rahmen des WiGeMath-Projekts wurden Vorkursteilnehmer an verschiedenen Universi-
tdten mittels drei schriftlicher Befragungen befragt, zu Beginn der Vorkurse, am Ende der
Vorkurse und zwei Monate nach Beginn des reguldaren Semesters. Bei der Befragung in der
Semestermitte wurden auch Studierende beriicksichtigt, die nicht an einem Vorkurs teilge-
nommen hatten.

Forschungsfragen im Projekt sind zum einen die Evaluation der Vorkurse hinsichtlich der Er-
wartungen, der Erflllung der Erwartungen und der Erreichung von verschiedenen im Rah-
menmodell (Liebendorfer et al., 2017) verorteten Zielen sowie zum anderen eine Wirkungs-

forschung: Wie andern sich die Einschatzung der eigenen Studienvorbereitung und affektive
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Merkmale im Rahmen von Vorkursen? Welche Rolle spielt die Vorkursteilnahme bei der Ent-
wicklung der Studierenden in der Studieneingangsphase? Des Weiteren soll der Einfluss der
Vorkursteilnahme auf mathematische Kompetenzen und Leistungen untersucht werden.
Analysiert wurden Vorkurse der Universitaten Darmstadt, Hannover, Kassel, Oldenburg, Pa-
derborn und Wirzburg. Diese richten sich an verschiedene Zielgruppen: Zum einen gibt es
Vorkurse fiir angehende Mathematikstudierende und Studierende des gymnasialen Lehr-
amts (Oldenburg, Paderborn, Wiirzburg) und zum anderen Vorkurse, die auf Ingenieursstu-
diengdnge ausgerichtet sind (Hannover, Kassel). Drei weitere Kurse sind Onlinekurse und
richten sich an gemischtes Publikum (Darmstadt, Kassel, Paderborn). Die Evaluation der Vor-
kurse macht deutlich, dass die Erwartungen der Teilnehmer (n=1313) an die Vorkurse sich je
nach Zielgruppe unterscheiden. Der Einblick in hochschulmathematisches Wissen und uni-
versitdre Lern- und Lehrmethoden wird vor allem von den Teilnehmern der Vorkurse fiir Ma-
thematikstudierende erwartet, wahrend in den Vorkursen fiir angehende Ingenieure insbe-
sondere das Wiederholen von Schulmathematik erwartet wird. Naturgemalf ist in den onli-
nebasierten Vorkursen die Erwartung, soziale Kontakte zu kniipfen, geringer als in den ande-
ren. Ein weiteres Ergebnis im Bereich der Vorkursevaluation ist, inwiefern wissensbezogene
Lernziele nach Selbsteinschatzung der Teilnehmer erreicht werden konnten. Hierflir konnen
aufgrund der Datenlage nur noch die Vorkurse in Oldenburg (n=87), Wiirzburg (n=131), Pa-
derborn (Prasenz- (n=91) und Onlinekurs (n=61)), Darmstadt (n=80) und Hannover (n=201)
herangezogen werden. Auch hier zeigt sich ein Unterschied zwischen den verschiedenen Ziel-
gruppen. Im Rahmenmodell verortete wissensbezogene Lernziele sind das Erkennen und
SchlieBen schulmathematischer Defizite und die Wiederholung von Schulmathematik, hoch-
schulmathematisches Wissen und Fahigkeiten zu erwerben sowie ein Einblick in die mathe-
matische Fachsprache. Im Bereich der Schulmathematik liegt der Anteil der Teilnehmer, die
das Lernziel nach eigenen Angaben eher bis vollstiandig erreicht haben, in den Vorkursen fir
Mathematik- und Lehramtsstudierende zwischen 30 und 70 %, wahrend der Anteil in den
gemischten Onlinekursen und im Vorkurs fiir Ingenieure in Hannover bei Gber 80 % liegt. In
der Kategorie ,Hochschulmathematisches Wissen und Fahigkeiten“ berichten in den Vorkur-
sen flir Mathematik- und Lehramtsstudierende 95 bis 100 %, das Ziel erreicht zu haben, im
Ingenieursvorkurs in Hannover 89 % und in den Onlinekursen 60 bzw. 73 %. Ein dhnliches Bild
ergibt sich fiir die mathematische Fachsprache. Weitere Ergebnisse zu den Zielen von Vor-
kursen und der Erreichung dieser sind in Biehler et al. (2018) zu finden.

Im Bereich der Wirkungsforschung zeigt die langsschnittliche Studie, inwiefern sich Einstel-
lungen, Selbstkonzept und Emotionen im Rahmen von Vorkursen verandern. Aufgrund der
Datenlage werden hier die Vorkurse in Oldenburg, Wiirzburg, Paderborn (Prasenz- und On-
linekurs), Darmstadt und Hannover betrachtet (n=586). Insgesamt zeigt sich bei einem hohen
Niveau eher eine leichte Verschlechterung der Indikatoren im Mittelwert. Eine mogliche Er-
klarung ist eine partielle Vorwegnahme des ,Eingangsschocks”, der in mathematikhaltigen
Studiengdngen zu Beginn des Studiums in der Regel auftritt. Zu beachten ist dabei jedoch,

dass fast alle Werte oberhalb der theoretischen Skalenmittelwerte liegen und der Riickgang
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daher nicht tiberbewertet werden sollte. Auffallig ist vor allem der Riickgang des mathema-
tischen Selbstkonzepts mit Effektstarken (Cohens d) von -0.10 bis -0.50, welcher in funf der
sieben Vorkurse zu verzeichnen ist, sowie der Riickgang des Interesses an Mathematik, der
in denselben Vorkursen mit Effektstarken von -0.13 bis -0.26 bemerkbar ist. Bei der Selbstre-
gulation des Lernens ist hingegen keine Veranderung feststellbar und auch keine wesentli-
chen Unterschiede zwischen den Vorkursen. Zudem sind Besonderheiten einzelner Vorkurse
erkennbar, die eventuell Gber den Vorkurstyp und die Zusammensetzung der Teilnehmenden
erklart werden missten. Eine sich anschlieBende Frage ist, ob differentielle Wirkungen in
Teilgruppen zu beobachten sind.

Weitere Auswertungen sind geplant, die in ausgewahlten Vorkursen untersuchen, welche
Leistungssteigerung in schulmathematischem Wissen durch die Vorkurse erreicht wurde,
und ob die Vorkursteilnahme nachhaltige Wirkungen auf Uberzeugungen und Einstellungen
im ersten Semester hat und ob es Zusammenhange mit den Klausurergebnissen am Ende des
ersten Semesters gibt. Hierzu sollen u. a. Methoden des propensity score matching angewen-

det werden.

Briickenvorlesungen

Die traditionelle Vorlesung wird in der Mathematik als Lehrelement kritisch diskutiert (Prit-
chard, 2010, 2015; Weber, 2004). Versuche, traditionelle Vorlesungen fiir Fach- und Gymna-
siallehramtsstudierende zu modifizieren, finden sich schon in den 70er-Jahren (z. B. Fischer,
Gliick & Schmid, 1975), haben aber nicht zu tiefgreifenden Reformen gefiihrt. In jlingster Zeit
finden sich in Deutschland allerdings Ansatze, die wie z. B. etablierte transition-to-proof-
Kurse in den USA (Savic, 2017) den Fokus weg von den mathematischen Objekten hin zu den
Arbeitsweisen lenken (Grieser, 2016; Hilgert, Hoffmann & Panse, 2015). Solche Vorlesungen
wurden von uns in Kassel, Oldenburg, Paderborn und Wirzburg evaluiert. Daneben finden
sich auch zunehmend spezifische Vorlesungen in den Ingenieurfachern, die starker auf schul-
mathematische Inhalte und Rechenfahigkeiten abzielen (vgl. die Ausfiihrungen zu Vorkursen
oben). Hier wurden im WiGeMath-Projekt Veranstaltungen aus Kassel und Stuttgart betrach-
tet. Die Analyse verdeutlicht, dass das gemeinsame Ziel der Glittung des Ubergangs ins Stu-
dium fir die beiden Studiengruppen Fach- und Gymnasiallehramtsstudierende sowie Ingeni-
eurwissenschaftsstudierende auf verschiedene Arten erreicht werden soll. Neben unter-
schiedlichen Inhalten wird z. B. deutlich, dass die Férderung von Lernstrategien nur in Bri-
ckenvorlesungen fiir Fach- und Lehramtsstudierende eine Rolle spielen. Bei den mathemati-
schen Weltbildern (,Beliefs”; Torner & Grigutsch, 1994) zielen die zuletzt genannten Vorle-
sungen auf die Forderung prozesshafter Sichtweisen, in denen das Entwickeln und Gestalten
von Mathematik im Fokus stehen. Dagegen wird in der Ingenieursausbildung eine Auffassung
von Mathematik als Werkzeugkasten angestrebt, aus dem im richtigen Moment das pas-
sende Werkzeug gewahlt und angewendet werden soll.

Bei den Briickenvorlesungen fiir Fach- und Gymnasiallehramtsstudierende zeigen erste Ver-

gleiche mit traditionellen Veranstaltungen positive Entwicklungen z. B. beim eigenstandigen



35

KoBF 3. AUSWERTUNGSWORKSHOP: Dokumentation Projektbeitriage

Arbeiten der Studierenden (Goéller & Liebendorfer, 2016; Liebendoérfer & Goller, 2016). Diese
Unterschiede kdnnen prinzipiell auch durch andere Faktoren als die MaRnahmengestaltung
hervorgerufen werden (z. B. wechselnde Lehrende), die Evaluationsergebnisse sprechen
aber dafir, dass hierin der wichtigste Faktor zu sehen ist. Exemplarisch wird auf die Vorlesung
zum mathematischen Problemldsen und Beweisen an der Universitdt Oldenburg eingegan-
gen, die ihrem Titel entsprechend mathematische Arbeitsprozesse erlebbar machen will
(Grieser, 2013, 2016). Die Evaluation der Qualitdt der Umsetzung zeigt zunachst die Akzep-
tanz der neuen Lernziele seitens der Studierenden (n=102). Beispielsweise finden iber 90%
jeweils sehr wichtig oder eher wichtig, ein Repertoire an Vorgehensweisen zum mathemati-
schen Problemlésen bzw. mathematische Beweistechniken kennen zu lernen. Uber 75% fin-
den zudem die affektiven Ziele wie SpaR am Problemldsen zu entwickeln oder mathemati-
sche Beweise schatzen zu lernen sehr wichtig oder eher wichtig. Jeweils vergleichbare Anteile
der Befragten geben auBerdem an, dass diese Ziele eher erreicht oder vollstandig erreicht
wurden. Detailliertere Analysen machen zudem deutlich, dass fir die Studierenden klar er-
kennbare Zusammenhéange zwischen der MaRnahmengestaltung und der Zielerreichung be-
stehen. Fir die Erreichung des Ziels, Spal am Problemldsen zu entwickeln, wurden beispiels-
weise von 75 % bis 85 % der Studierenden die Reflektion der Lésungstechniken, die Verwen-
dung von Problemen mit reichhaltigen Facetten, die Bearbeitung schwieriger Aufgaben in
zunachst einfacher Form und das Vorfiihren von Beweisprozessen durch den Dozenten als
eher hilfreich oder sehr hilfreich beurteilt. Diese MaRnahmenmerkmale kennzeichnen zent-
rale Schwerpunkte der neugestalteten Briickenvorlesung im Unterschied zu traditionellen
Mathematikvorlesungen. Die Evaluation zeigt also, dass die neugestaltete Veranstaltung aus
Sicht der Studierenden wichtige spezifische Ziele verfolgt und durch ihre Gestaltung auch er-
reicht.

Im Rahmen einer starker konstruktbasierten, langsschnittlichen Studie zur Entwicklung von
affektiven Merkmalen und Beliefs im Verlauf der Vorlesung wurden n=76 Studierende am
Anfang und Ende des Semesters erreicht. Die Ergebnisse, insbesondere ein Riickgang beim
Interesse und der Freude in der Veranstaltung sowie unverdnderte Selbstwirksamkeit und
Selbstkonzept, mogen auf den ersten Blick irritieren. Der Veranstaltung wurde ja, wie oben
ausgefihrt, von den Studierenden eine hohe Zielerreichung bezliglich z. B. SpaR attestiert.
Allerdings muss beachtet werden, dass in traditionellen Mathematikvorlesungen noch ein
deutlich starkerer Riickgang beim Interesse und auch ein Rickgang beim mathematischen
Selbstkonzept beobachtet werden kann (Rach & Heinze, 2013). Im Vergleich zu {iblichen Vor-
lesungen kann also trotzdem von einer Glattung des Ubergangs gesprochen werden. Dane-
ben muss bei der Interpretation der Daten berlicksichtigt werden, dass Interesse und Freude
auch nach dem Riickgang noch auf hohem Niveau verbleiben, insbesondere oberhalb des
theoretischen Skalenmittels. Moglicherweise ist bei diesen Erhebungen auch die sog. Kon-
struktinvarianz, etwa mit Blick auf das Interesse, zu diskutieren: Studierende entwickeln oft

erst nach Studienbeginn ein eigenes Bild der fiir sie neuen Hochschulmathematik, die von
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der Schulmathematik dann klar abgegrenzt wird. Dies kann Langsschnittmessungen erschwe-
ren, da Fragen nach dem Interesse zunachst mit Blick auf Schulmathematik und dann auf
Hochschulmathematik beantwortet werden (Ufer, Rach & Kosiol, 2016). Eine Vertiefung der
Analysen kénnte dazu fihren, dass die Messungen z. B. nicht als Rlickgang beim Interesse
gedeutet werden sollten, sondern als Entwicklung eines hochschulmathematischen Interes-
ses auf hohem Niveau, wenn auch etwas unterhalb des Interesseniveaus beziiglich der Schul-
mathematik. Weitere Analysen zur Entwicklung affektiver Variablen finden sich in Kuklinski
et al., 2018.

Mit Ausblick auf einen systematischen Vergleich der Briickenvorlesungen zu den traditionel-
len Lehrveranstaltungen werden im Rahmen des Projekts WiGeMath weitere Erhebungen an
den Standorten Hannover (traditionelle Vorlesung ,Analysis | fiir Fach- und Gymnasiallehr-

Ill

amtsstudierende sowie ,Mathematik I1“ fiir Ingenieursstudiengdnge), Kassel (Briickenvorle-
sung fur Lehramtsstudierende ,,Grundlagen der Mathematik“) und Stuttgart (Brickenvorle-
sung , Antizyklische Hohere Mathematik 2“) durchgefiihrt. Fiir die anschlieRende Analyse ist
der Vergleich der Entwicklung einzelner Konstrukte sowie der Rolle von verschiedenen Pra-

diktoren vorgesehen.

Lernzentren

Niedrigschwellig Unterstiitzungsangebote auBerhalb von curricularen Veranstaltungsange-
boten werden an einigen Hochschulen im Rahmen von mathematischen Lernzentren ange-
boten und oftmals gemeinsam mit weiteren UnterstitzungsmaRnahmen eingefiihrt (Ahren-
holtz & Ruft 2014). Die Evaluation solcher Unterstiitzungsangebote geht allerdings einher mit
Schwierigkeiten in der Identifizierung spezifischer Wirkungsweisen, da Effekte nicht nur
durch das individuelle Nutzungsverhalten der Studierenden in den Lernzentren, sondern
auch durch Nutzung weiterer Unterstitzungsmallnahmen beeinflusst wird. International
konnten zwar erste positive Zusammenhange zwischen der Nutzung von mathematics sup-
port centers und Studienleistungen nachgewiesen werden (Matthews et al. 2012). Darliber
hinaus scheinen Studierende mit geringen mathematischen Leistungen (students at risk) be-
sonders zu profitieren (Bhraid et al. 2009). Unklar bleibt dabei jedoch, inwiefern das indivi-
duelle Nutzungsverhalten und weitere psychologische Merkmale diese Zusammenhange her-
vorrufen oder beeinflussen (z. B. Studienverhalten und -interesse, Nutzung von Lernstrate-
gien, Selbstkonzept und -wirksamkeit etc.).

National wurden diese Wirkungszusammenhange bislang nicht analysiert und es liegen bis-
lang kaum Erkenntnisse Gber Nutzer/innen, deren Nutzungsverhalten sowie liber das Aus-
mal und die Qualitat der Umsetzung von mathematischen Lernzentren aus der Perspektive
der beteiligten Akteure vor.

Im Rahmen der begleitenden Forschung durch das Projekt WiGeMath wurden Lernzentren
an sechs verschiedenen Hochschulen mit teilweise unterschiedlichen Konzepten und Rah-
menbedingungen untersucht. Die Unterstiitzungsangebote variieren dabei im Umfang der
angebotenen Beratungszeiten 2 bis 60 Std./Woche, der Raumkapazitaten fiir 25 bis zu 150
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Studierenden sowie der Anzahl und Qualifikation der Beratenden in den Lernzentren. An vier
Hochschulen werden studentische Mitarbeiter/innen (Tutor/innen) fiir die Beratungen eige-
setzt und an zwei Hochschulen werden Beratungen durch wissenschaftlichen Mitarbeiter/in-
nen (Dozent/innen) angeboten.

Mittels mehrerer schriftlicher Befragungen wurden Studierende in den Lernzentren zur Nut-
zung und Qualitat der Angebote befragt (n=770, 6 Standorte), Nutzer und Nicht-Nutzer von
Lernzentren miteinander verglichen (n=820, 6 Standorte) und wissenschaftliche und studen-
tische Mitarbeiter/innen der Lernzentren befragt (n=45, 6 Standorte). Begleitend dazu wur-
den an vier Standorten fiir die Dauer von einer Woche Protokollbdgen zu den Beratungen,
die in den jeweiligen Lernzentren in dieser Zeit abgefragt wurden, ausgefillt (n=431).

Erste Analyse der Nutzer und Nutzerinnen belegen, dass die Lernzentren an den Hochschulen
Uberwiegend von Studierenden in der Studieneingangsphase genutzt werden (53,1 % Erst-
oder Zeitsemesterstudierende). Hinsichtlich der Frage, zu welchen Anlassen die Studieren-
den Lernzentren nutzen, gaben diese an, dass sie dort (weiter) an Ubungszetteln arbeiten
(86,4 % der Falle; Mehrfachantworten moglich), dabei ggf. Hilfe und Unterstiitzung brauchen
(58,5 %) oder sich mit Kommilitonen (70,0 %) oder der Lerngruppe (79,8 %) treffen. Die Lern-
bedingungen und Umgebungen in den Lernzenten werden von 59 % der Studierenden als gut
oder sehr gut bewertet. Verbesserungen werden insbesondere in der raumlich-technischen
Ausstattung thematisiert z. B. mehr Tische, Stiihle oder WLAN sowie dem Zugang zu Lernma-
terialien.

In den Lernzentren nutzen insgesamt ca. 40 % der Besucher/innen die dortigen Beratungs-
angebote. Die Beratungen werden von 87 % der Studierenden als gut oder sehr gut und von
71,5 % als hilfreich oder sehr hilfreich bewertet. Gegenstand der Beratungen sind tberwie-
gend Ubungsaufgaben (67,5 %) oder Klausur(vorbereitungs-)aufgaben (23,7 %) und nur sel-
ten direkte Fragen zur Vorlesung (4,6 %).

Vergleicht man Nutzer/innen und Nicht-Nutzer/innen der Lernzentren hinsichtlich méglicher
mathematischer Fahigkeitsindikatoren miteinander, so zeigen sich keine signifikanten Unter-
schiede. Weder die Angaben zur Mathematiknote im Abitur (1,63 vs. 1,64) sowie Angaben zu
selbstberichteten Modulnoten im Studium (z. B. lineare Algebra | 2,58 vs. 2,55, Analysis | 2,92
vs. 2,99) unterscheiden sich in diesen Gruppen. Differenziert man jedoch die Gruppe der Nut-
zer/innen in Intensivnutzer/innen (mind. 1x pro Woche) und in Gelegenheitsnutzer/innen
(ca. 1x Monat), berichten Intensivnutzer/innen im Durchschnitt schlechtere Modulnoten
(z. B. lineare Algebra 1 2,68 vs. 2,27 und Analysis | 3,06 vs. 2,76).

Die Nutzung von mathematische Lernzentren scheint somit auf den ersten Blick also nicht
mit besseren Studienleistungen einherzugehen. Es scheint vielmehr so, dass, dhnlich den Be-
funden von Bhraid (2009), Studierende mit etwas schlechteren Studienleistungen von den
Lernzentren besonders profitieren und diese daher hdufiger nutzen. Die Nutzung der Unter-

stitzungsmoglichkeiten, forderlichen Lernbedingungen und den sozialen Lernumgebungen
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in den Lernzentren kénnten somit groBere Leistungsunterschiede kompensieren. Diese An-
nahmen werden zurzeit in weiteren Analysen gepriift, indem z. B. Zusammenhange des Nut-

zungsverhaltens mit psychologischen Konstrukten analysiert werden.

2. Theoretische Grundlagen

Weite Teile des Projekts folgen dem Ansatz der Programmevaluation (Chen, 1994; Thumser-
Dauth, 2006). Entsprechend werden die MaBnahmen beziiglich ihrer jeweiligen Ziele evalu-
iert, was eine Berlicksichtigung der spezifischen Rahmenbedingungen und Malinahmen-
merkmale erfordert, die bei uns z. B. im Rahmenmodell abgebildet werden. Zur Evaluation
einzelner Ziele werden daneben einschlagige Theorien zu den jeweiligen Inhalten herange-
zogen, z. B. Motivationstheorien oder fachdidaktische Theorieelemente zu mathematischen
Weltbildern.

3. Forschungsmethoden

Die in diesem Bericht vorgestellten Ergebnisse basieren (iberwiegend auf quantitativen For-
schungsmethoden, die sich an konstruktbasierter psychologischer Forschung orientieren.
Eine besondere Starke der Daten liegt in der langsschnittlichen Erhebung und der Vergleich-
barkeit Giber verschiedene Standorte hinweg. Dazu wurde ein Instrumentarium an Skalen und
Iltems zusammengestellt, Ubersetzt, angepasst und neu entwickelt, um die im Rahmenmodell
als relevant herausgestellten Variablen fach- und hochschulspezifisch zu erheben. Um Ver-
gleichsaussagen zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden einer MaRBnahme tref-

fen zu kénnen, werden wir propensity score matching einsetzen (Stuart, 2010).

4. Diskussion

Flr die Fachcommunity der mathematikbezogenen Hochschuldidaktik geben die Ergebnisse
Aufschluss Uber die Wirksamkeit von MaBnahmen und teils auch Gber deren Wirkmechanis-
men. Daneben bietet das entwickelte Instrumentarium fir zuklinftige Forschungen eine hilf-
reiche Basis, die um praktische Erkenntnisse im Rahmen der langsschnittlichen Beforschung
erganzt werden kann.

Hochschulpraktiker kdnnen aus der Forschung im Rahmen des WiGeMath-Projekts die Ak-
zeptanz, gelungene Umsetzung und Wirkung innovativer UnterstitzungsmaBnahmen fir ma-
thematikbezogene Lerninhalte ableiten, die sich in den letzten Jahren stark verbreiten. Die
differenzierte Beschreibung der Wirkung einzelner MaRnahmeteile ermdoglicht die kontinu-
ierliche Weiterentwicklung der MaBnahmen und erlaubt gegeniber Dritten (z. B. Hochschul-
leitungen, Studierende) eine erleichterte Kommunikation tber diese MaBnahmen mit dem
Ziel der gemeinsamen, optimalen Gestaltung der Studieneingangsphase. Daneben zeigte sich
im Forschungsprojekt auch, dass die Einordnung der MaRnahmen ins Rahmenmodell ver-

schiedene Ziele, Rahmenbedingungen und Vorgehensweisen deutlicher sichtbar und damit
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auch diskutierbar macht. Einige Praktiker empfanden diesen expliziten Blick auf verschiedene

Malnahmenaspekte als sehr hilfreich fiir die Reflektion ihres Handelns.

5. Projektdaten und Kontakt

Projektleitung: Prof. Dr. Reinhard Hochmuth, Leibniz Universitdit Hannover;
Prof. Dr. Rolf Biehler, Universitdt Paderborn; Prof. Dr. Niclas Schaper, Universitdat Paderborn
Kontakt: hochmuth@idmp.uni-hannover.de

Homepage: www.khdm.de/wigemath/

Projektlaufzeit: 03/2015 - 08/2018
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