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Zusammenfassung: Im Rahmen von Vorkursen wur-
den verschiedene kognitive und affektive Merkmale
von angehenden Studierenden unterschiedlicher
Mathematikstudiengédnge erhoben. Basierend auf
den Ausprdgungen der untersuchten Merkmale wer-
den Gruppenprofile fiir die verschiedenen Studien-
gdnge erstellt. Hauptfachstudierende wiesen in die-
ser Studie deutlich héhere Mathematikleistungen
auf als Lehramtsstudierende der Sekundarstufen und
diese wiederum als Grundschullehramtsstudierende.
Bei den affektiven Merkmalen (Interesse, Selbstwirk-
samkeitserwartung und Selbstregulation) zeigten
Hauptfachstudierende ein erhéhtes Fachinteresse,
wdhrend Lehramtsstudierenden héhere Werte fiir
die Selbstregulation erreichten.

Abstract: In the context of preparatory courses, we
surveyed cognitive and affective characteristics of
prospective students in different mathematics de-
gree programs. Group profiles for the different ma-
jors are created based on the expression of the stud-
ied characteristics. In this study, students majoring in
mathematics showed significantly higher mathe-
matics achievement than students majoring in sec-
ondary education, and these in turn than students
majoring in elementary education. On affective char-
acteristics (interest, self-efficacy, and self-regula-
tion), mathematics majors showed higher interest,
while prospective teacher students scored higher on
self-regulation.

1. Einleitung

Der Ubergang von der Schule zur Hochschule ist mit
vielen Herausforderungen verbunden, die nicht sel-
ten zu Schwierigkeiten und infolgedessen zu Studi-
enabbriichen fuhren (Heublein et al., 2020). Theo-
rien zur Personen-Umwelt-Passung ermoglichen ei-
nen differenzierten Blick auf die Ubergangsproble-
matik, indem sie kognitive und affektive Merkmale
einer Person mit Gestaltungsmerkmalen einer Ler-
numgebung in Bezug setzen (Etzel & Nagy, 2016).
Wahrend eine hohe Passung von Voraussetzungen
und Anforderungen einen positiven Einfluss auf die
Leistung und Zufriedenheit der Studierenden hat,
kann eine unzureichende Passung zu Misserfolgen
und Demotivation fihren (Nagy, 2007). Neben Vo-
raussetzungen, welche die mathematischen

Fahigkeiten betreffen (Greefrath et al., 2017; Halver-
scheid et al., 2014), haben sich dabei auch affektive
Personenmerkmale wie das Zutrauen in die eigenen
Fahigkeiten (Geisler et al., 2023; Rach et al., 2021),
das Interesse an Mathematik (Geisler & Rach, 2019;
Kosiol et al., 2019) oder die eingesetzten Lernstrate-
gien (Rach & Heinze, 2013) als pradiktiv fir die Stu-
dienzufriedenheit bzw. den Studienerfolg erwiesen.
Inwiefern angehende Studierende diesen Bedin-
gungsfaktoren zu Studienbeginn geniigen, wurde
bislang Uberwiegend in Einzelstudien untersucht,
die sich auf spezifische Merkmale und Studiengange
fokussieren. In der vorgestellten Studie wird daher
fir das Fach Mathematik untersucht, welche kogni-
tiven und affektiven Merkmale angehende Studie-
rende aufweisen und wie sich diese in den verschie-
denen (Lehramts-)Studiengdngen unterscheiden.

2. Personen-Umwelt-Passung am Ubergang
Schule-Hochschule

Theorien zur Personen-Umwelt-Passung haben ih-
ren Ursprung in der Arbeitspsychologie und basieren
auf der Annahme, dass leistungsstarkes und zufrie-
denstellendes Arbeiten auf einer hohen Kongruenz
zwischen individuellen Merkmalen und solchen der
Arbeitsumgebung beruht (z. B. Swanson & Fouad,
1999). Ubertragen auf den Bildungskontext wird
entsprechend angenommen, dass eine gute Uber-
einstimmung individueller Bedirfnisse und Moglich-
keiten mit den Anforderungen der Lernumgebung
die akademische Leistung und das Wohlbefinden der
Lernenden férdert. Eine unzureichende Uberein-
stimmung kann hingegen zu Misserfolg und Demoti-
vation fiihren (Tracey et al., 2012). Obwohl die Per-
sonen-Umwelt-Passung individuell zu bewerten ist
und subjektive Komponenten beinhaltet, lassen sich
allgemeine Faktoren benennen, welche die Passung
beeinflussen. In Bezug auf den Hochschulkontext
unterscheiden Etzel und Nagy (2016) zwischen den
folgenden drei Facetten der Passung: Fahigkeiten-
Anforderungen (F-A), Interesse-Studienfach (I-S)
und Bedurfnisse-Angebot (B-A). Die beiden zuletzt
genannten Facetten (I-S) und (B-A) weisen konzep-
tuelle Uberschneidungen auf und werden daher
haufig zu einer gemeinsamen Facette zusammenge-
fasst (z. B. Geisler et al., 2023; Lubinski & Benbow,
2000). Diese Facette umfasst die relevanten nicht-
kognitiven, d.h. emotionalen, einstellungs-
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bezogenen sowie meta-affektiven Faktoren der Pas-
sung, die wir hier unter einer weiten Definition des
Begriffs Affekt zusammenfassen (Hannula, 2020).
Derartige affektive Merkmale erwiesen sich als
starke Pradiktoren fir die Zufriedenheit bzw. die Ab-
bruchneigung von Studierenden (Etzel & Nagy, 2016;
Geisler et al., 2023; Li et al., 2013). Die Facette Fahig-
keiten-Anforderungen fokussiert hingegen kognitive
Faktoren der Passung und steht in einem engen Zu-
sammenhang mit akademischer Leistung (Lubinski &
Benbow, 2000).

Angesichts hoher Abbruchquoten in mathematikhal-
tigen Studiengangen (Heublein et al., 2020) wurden
Theorien zur Personen-Umwelt-Passung bereits in
verschiedenen Studien zur Analyse der Ubergangs-
problematik angewandt (z. B. Blomeke, 2009; Geis-
ler, 2020; Rach, 2014). Ziel ist es hier, den Studien-
abbruch durch eine geringe Passung zu erklaren
bzw., umgekehrt, Gelingensbedingungen fiir ein er-
folgreiches Studium zu beschreiben. Grundlage hier-
flr ist die Erkenntnis, dass sich die Lernumgebungen
,Schule” und ,,Hochschule” substanziell voneinan-
der unterscheiden (z. B. Gueudet, 2008; Rach, 2014),
sodass beim Ubergang zwischen den Institutionen
eine Umorientierung stattfindet, die eine Neube-
wertung der Passung notwendig macht. Im folgen-
den Abschnitt wird daher zunichst ein Uberblick
Uber die Merkmale eines Mathematikstudiums im
Vergleich zum schulischen Mathematikunterricht
gegeben. Hieraus lassen sich sodann zentrale Fakto-
ren der Passung zwischen Mathematikstudierenden
und Mathematikstudium ableiten, welche in Abbil-
dung 1 zusammengefasst dargestellt sind.

2.1 Merkmale eines Mathematikstudiums

Der Ubergang von der Schule zur Hochschule geht
mit einem Institutionswechsel einher, der sich auch
in der Gestaltung der Lernumgebung dulSert. Dabei
ist zu beachten, dass ein Mathematikstudium
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insofern nicht einheitlich zu charakterisieren ist, als
an den meisten Hochschulen verschiedene mathe-
matikbezogene Studiengange angeboten werden.
Neben Studierenden mit Mathematik als Hauptfach
werden haufig auch Lehramtsstudierende ausgebil-
det, die sich wiederum in der gewahlten Schulform
unterscheiden. Wahrend an einigen Standorten
mehrere Studiengdnge dieselben Mathematikveran-
staltungen, zumindest im ersten Studienjahr, besu-
chen, bieten andere Standorte studiengangsspezifi-
sche Vorlesungen oder Materialien an (Roth et al.,
2015). An wieder anderen Standorten sind Studien-
gange auch institutionell voneinander getrennt,
wenn beispielsweise Studierende des gymnasialen
Lehramts der Universitat und Studierende des Lehr-
amts fur die Sekundarstufe | der Padagogischen
Hochschule zugeordnet sind. Die Einrichtung studi-
engangsspezifischer Lernangebote geht dabeiim All-
gemeinen mit einer Anpassung der Anforderungen,
einer erweiterten Perspektive auf den Lerngegen-
stand oder sogar einer Restrukturierung der Lern-
umgebung einher, sodass im Folgenden lediglich all-
gemeine Tendenzen beschrieben werden.

Unabhangig von den Spezifika eines Studiengangs
unterscheiden sich Schul- und Hochschulmathema-
tik in Hinblick auf den Lerngegenstand und die Ge-
staltung der Lernumgebung. Wahrend Mathematik
als Lerngegenstand in der Schule in ihrer allgemein-
bildenden Funktion betrachtet wird, steht in der
Hochschule die Mathematik als Wissenschaft im
Vordergrund (Clark & Lovric, 2009; Rach, 2014). An
die Stelle einer von Anschauung und Anwendung ge-
pragten Vermittlung tritt hier ein axiomatischer Auf-
bau der Mathematik, der mit einem hohen Mal an
Abstraktion und Formalisierung einhergeht (Gueu-
det, 2008; Hefendehl-Hebeker, 2016; Rach & Heinze,
2017). Insbesondere gewinnt auch das formal-de-
duktive Beweisen an Bedeutung und stellt die zent-
rale mathematische Aktivitat in der Hochschule dar.

Umwelt Person
| ua Anforderungen Kognitive Fahigkeiten a
Vorausgesetzte Merkmale Verfiighare mathematische
4@ mathematische Kompetenzen Kompetenzen .
Lerngegenstand “ Verhaltnis zum ®
r‘@ Mathematik Lerngegenstand -
Abstraktionsgrad, formal- . Interesse am Fach Mathematik,
deduktive Beweise Affektive Selbstwirksamkeitserwartun
‘@ Merkmale ! itserwartung
Lernumgebung Lernbezogene Bediirfnisse .
‘@ Anteil Selbststudium, Bereitschaft zur
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Abb. 1:

Uberblick tiber die zentralen Faktoren der Personen-Umwelt-Passung im Kontext der Studieneingangsphase Mathematik,

in Anlehnung an Rach (2014, S. 111) sowie Geisler (2020, S. 51)
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Aufgrund des hohen Abstraktionsgrads von Vorle-
sungen und der Dichte an vermittelten Informatio-
nen, findet ein GroRteil der Bedeutungskonstruktion
im Selbststudium statt (Gueudet, 2008; Rach &
Heinze, 2013; Weber, 2004). Das Selbststudium um-
fasst die Aufarbeitung der Vorlesungsinhalte sowie
die eigenstiandige Bearbeitung von Ubungsaufgaben
und stellt damit hohe Anforderungen an das Zeitma-
nagement der Studierenden und ihre Prozessiiber-
wachung (Clark & Lovric, 2008; Guzman et al., 1998;
Rach & Heinze, 2017). Demnach bedarf es im Stu-
dium addquater Selbstregulationsstrategien, die im
didaktisch aufbereiteten Schulunterricht nicht in
demselben Malle gefordert sind (Rach & Heinze,
2013). Diese umfassen einerseits die Planung und
Uberwachung des eigenen Lernprozesses sowie an-
dererseits — insbesondere bei als herausfordernd
empfundenen Aufgaben — die Regulation der damit
einhergehenden motivationalen und emotionalen
Prozesse (Corte et al., 2011).

2.2 Erwartungen von Hochschulseite (Umwelt)

Aus den beschriebenen Merkmalen eines Mathema-
tikstudiums lassen sich Erwartungen ableiten, wel-
che Hochschulen explizit oder implizit an Studien-
anfangerinnen und -anfanger herantragen.

In Bezug auf die leistungsbezogenen Anforderungen
(F-A-Passung) geben Mindestanforderungskataloge
(cosh, 2014; Durrschnabel, 2017; Kiirten, 2019) und
Dozierendenbefragungen (Deeken et al.,, 2020;
Thomas et al., 2015) einen Einblick in die Erwartun-
gen der Hochschullehrenden und damit in die Ge-
staltungpramissen von Lehrveranstaltungen. Die bis-
lang grofte solche Befragung stellt das MalLeMINT-
Projekt dar, bei dem im Rahmen einer dreistufigen
Delphi-Studie Uber 1000 Hochschullehrende aus
ganz Deutschland befragt wurden (Deeken et al.,
2020; Neumann et al., 2017). Von den insgesamt 179
identifizierten Lernvoraussetzungen entfiel der
grofRte Anteil auf den Bereich ,,Mathematische In-
halte”. Die Anforderungen bezogen sich dabei so-
wohl auf Grundlagen, wie Term- und Aquivalenz-
umformungen, als auch auf Inhalte der Analysis, Li-
nearen Algebra und Stochastik. Bezliglich der Ge-
wichtung der geforderten Kenntnisse stellen
Neumann et al. (2017) fest:

Die Mehrzahl der identifizierten Lernvoraussetzungen
ist dem Bereich ,Mathematische Inhalte” zuzuordnen.
Dabei fallen insbesondere Aspekte mathematischer
Grundlagen, d. h. Inhalte der Sekundarstufe |, auf, zu
denen nicht nur die meisten Lernvoraussetzungen ge-
nannt wurden, sondern auch mit einer sehr breiten
Ubereinstimmung. Auffillig ist hier auch, dass die

Lernvoraussetzungen vor allem auf Niveau 1 erwartet
werden. (S. 17)

Neben mathematischen Inhalten nannten viele
Hochschullehrende auch typische mathematische
Arbeitstatigkeiten als notwendige Lernvorausset-
zungen. Hierzu gehoren Tatigkeiten wie das Argu-
mentieren und Problemldsen, aber auch das fehler-
freie Operieren mit und ohne Hilfsmittel (Deeken et
al.,, 2020). Die hier geforderten Lernvoraussetzun-
gen decken sich im Wesentlichen mit den in den Bil-
dungsstandards beschrieben Kompetenzen und
werden ebenfalls bereits in der Sekundarstufe ange-
bahnt (KMK, 2012, 2022).

Der Fokus auf Kenntnisse und Fahigkeiten der Se-
kundarstufe |, der sich hier andeutet, betont die
enge Verknipfung von Schulmathematik und Hoch-
schulmathematik. So stellt das Beherrschen der
Schulmathematik eine zentrale Voraussetzung fir
ein vertieftes Verstandnis derselben und damit fir
einen Zugang zur Hochschulmathematik dar. An-
dersherum bietet die Hochschulmathematik den
Rahmen, in dem Schulmathematik im Unterricht
entwickelt wird (Deng, 2007; Krauss et al., 2008).
Entsprechend kénnen fundierte Kenntnisse und Fa-
higkeiten der Sekundarstufe | fir Fachstudierende
und insbesondere fiir Lehramtsstudierende als leis-
tungsbezogene Anforderung der Lernumgebung
,Hochschule” angesehen werden.

Die affektiven Erwartungen (I-S- und B-A-Passung)
von Seiten der Hochschule ergeben sich unmittelbar
aus der Charakterisierung des Studienfachs und der
gangigen Lernangebote (siehe 2.1). Da sich die Art
und Weise, wie Mathematik an der Schule und der
Hochschule gelernt und gelehrt wird, erheblich von-
einander unterscheidet, werden grundlegende Ein-
stellungen und (iberfachliche Kompetenzen voraus-
gesetzt, die den Ubergangsprozess unterstiitzen
(Neumann et al., 2017). Um den Perspektivwechsel
von der Schulmathematik zur Hochschulmathematik
vollziehen zu kdénnen, gaben Hochschullehrende in
der MalLeMINT-Studie adaquate Vorstellungen zum
Wesen der Mathematik und bestimmte personliche
Merkmale als Lernvoraussetzungen an (Deeken et
al., 2020; Neumann et al., 2017). Im Einzelnen wur-
den beispielsweise folgende Lernvoraussetzungen
genannt: ,Interesse, Freude, Motivation und Neu-
gier an/gegenlber der Mathematik”, ,Vertrauen in
die eigene Leistungsfahigkeit”, ,,Frustrationstoleranz
und Selbstdisziplin“ sowie ,Bereitschaft und Fahig-
keit zur selbstindigen Arbeit” (Neumann et al,
2017, S. 31). Die beiden letztgenannten Aspekte be-
ziehen sich dabei nicht nur auf den Lerngegenstand
an sich, sondern auch auf die selbstregulatorischen
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Prozesse, die fiir eine gewinnbringende Nutzung von
Lernangeboten an der Hochschule notwendig sind
(Rach & Heinze, 2013).

Zusammenfassend wird somit erwartet, dass Studi-
enanfangerinnen und -anfanger Interesse am Stu-
dienfach Mathematik mitbringen, Vertrauen in die
eigenen mathematischen Fahigkeiten aufweisen,
dieses auch bei Misserfolgen aufrechterhalten und
ihren Lernprozess selbst regulieren konnen.

2.3 Erwartungen von Studierendenseite (Person)

Die Studienwahlmotive und damit die Erwartungen
einer Person an das von ihr gewdhlte Studium sind
vielfaltig (Pohlmann & Médller, 2010). Dennoch zei-
gen Theorien zur Studien- und Berufswahl zentrale
Tendenzen auf: ,Eine zentrale Annahme dieser The-
orien besagt, dass [Abiturientinnen und] Abiturien-
ten solche nachschulischen Werdegdnge suchen und
auswahlen, die einerseits zu ihren Interessen und
andererseits zu ihren Fahigkeiten passen” (Neuge-
bauer, 2013, S. 160). Demnach wiirden primar sol-
che Personen ein Mathematikstudium wéhlen, die
ein hohes Interesse an Mathematik aufweisen und
zur Leistungsspitze ihres schulischen Mathematik-
kurses gehorten. Die Bewertung der Personen-Um-
welt-Passung ist dabei maligeblich von den schuli-
schen Erfahrungen gepragt und mit Erwartungen an
eine Kontinuitat des Erlebten verbunden (Di Martino
& Gregorio, 2019). Schwierigkeiten am Ubergang
Schule-Hochschule treten demnach dann auf, wenn
sich Diskontinuitaten herausbilden. Diese werden
beispielsweise dadurch erzeugt, dass die eigenen
mathematischen Fahigkeiten zum ersten Mal als un-
zureichend erlebt werden oder der Lerngegenstand
Mathematik nicht den Erwartungen entspricht (Di
Martino & Gregorio, 2019; Geisler & Rolka, 2021;
Ufer et al.,, 2017). Wahrend Lehramtsstudierende
haufig von erlebten Dissonanzen berichten (Eichler
& Isaev, 2022; Geisler & Rolka, 2021), sind die Erwar-
tungen an den Lerngegenstand bei Mathematikstu-
dierenden (Bachelor Mathematik und Wirtschafts-
mathematik) laut einer Studie von Rach et al. (2014)
als realistisch einzustufen. Die hier angedeuteten
studiengangsspezifischen Erwartungen gehen mit
unterschiedlichen Studienwahlmotiven einher. So
geben Lehramtsstudierende der Sekundarstufe | im
Vergleich zu solchen des gymnasialen Lehramts hau-
figer an, diesen Studiengang gewahlt zu haben, weil
ihm ein niedrigeres Anforderungsniveaus zugespro-
chen wird (Pohlmann & Méller, 2010). Entscheidend
fir die Wahl eines Lehramtstudiums ist zudem hau-
fig nicht nur das fachliche Interesse, sondern auch
das spatere Berufsziel, mit dem soziale und
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padagogische Interessen verbunden sind (Klusmann
et al., 2009; Pohlmann & Modller, 2010). Insbeson-
dere im Grundschullehramt, bei dem das Fach Ma-
thematik obligatorisch ist, sind starkere Interessen
an anderen, bildungswissenschaftlichen oder fachdi-
daktischen Ausbildungselementen zu erwarten.

Vor dem Hintergrund dieser Zusammenhange lasst
das Studienwahlverhalten von Studierenden mit un-
terschiedlichen Interessen und Fahigkeiten Riick-
schlisse auf die antizipierten Merkmale der Lernum-
gebung zu. Im Folgenden wird daher ein Uberblick
Uber den Forschungsstand zu den Eingangsvoraus-
setzungen von Studienanfangerinnen und -anfan-
gern unterschiedlicher Studiengdnge gegeben.

3. Eingangsvoraussetzungen von Studieren-
den

3.1 Kognitive Merkmale

Als relevante kognitive Eingangsvoraussetzungen
von Studierenden werden insbesondere die Abitur-
note sowie die letzte schulische Mathematiknote
untersucht (Klusmann, 2011; Lung & Siller, 2022).
Dariber hinaus werden an vielen Hochschulen Ein-
gangstests zu Studienbeginn durchgefiihrt, welche
die fachlichen Voraussetzungen der Studienanfan-
gerinnen und -anfanger erheben (z. B. Buschhiter et
al., 2016, Greefrath et al., 2015; Halverscheid et al.,
2014).

Frihere Untersuchungen zeigen, dass angehende
Lehramtsstudierende aller Schulformen insofern
Uber gute kognitive Voraussetzungen verfiigen, als
ihre Abiturnoten (iber den durchschnittlichen Abi-
turnoten eines Jahrgangs liegen (Klusmann, 2011).
In Hinblick auf mathematische Eingangstests berich-
ten diverse Studien jedoch von niedrigen Eingangs-
voraussetzungen von Lehramtsstudierenden, insbe-
sondere im Bereich des mathematischen Alltags-
wissens und des Sekundarstufenwissens (Bach et al.,
2018; Lung & Siller, 2022). Die Losungsquoten ma-
thematischer Eingangstests zu Studienbeginn sind,
insbesondere in Anbetracht der gestellten Aufga-
ben, generell niedrig. Uber den Zeitverlauf mehrerer
Jahre werden teilweise auch sinkende Losungsquo-
ten beobachtet (Bach et al., 2018; Greefrath et al.,
2017). Dabei wird als ein Grund gesehen, dass die
entsprechenden Inhalte in der Schule nicht in ausrei-
chendem Umfang behandelt und eingeiibt werden.
Vergleichbare Ergebnisse zum Abfall von Mathema-
tikleistungen zu Studienbeginn liber einen Zeitraum
von mehreren Jahren werden auch aus anderen Lén-
dern berichtet (Gill et al., 2010; Lawson, 2003).
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3.1.1 Relevanz fiir den Studienerfolg

Im Vergleich zwischen Eingangstests zu Studienbe-
ginn und Schulnoten am Ende der Schulzeit zeigen
einige Untersuchungen, dass Schulnoten die starke-
ren Pradiktoren fir den Studienerfolg sein kénnten.
Gerade fir die Studienfacher Mathematik sowie Na-
tur- und Ingenieurwissenschaften kénnen sowohl
die Abiturnote als auch die letzte schulische Mathe-
matiknote gute Vorhersagemoéglichkeit fir den Stu-
dienerfolg darstellen (Trapmann et al., 2007). An-
dere Untersuchungen konnten zwar die Abiturnote,
nicht aber die letzte schulische Mathematiknote als
signifikanten Pradiktor flr den Studienerfolg im ers-
ten Semester nachweisen (Rach & Heinze, 2017).

Es gibt aber auch Ergebnisse von Untersuchungen,
bei denen die Prognosekraft des Mathematiktests zu
Studienbeginn fiir die Mathematikklausuren in den
ersten Studienjahren starker ist als die der Mathe-
matiknote am Ende der Schulzeit (Hoever &
Greefrath, 2021) bzw. bei denen sich die Schulleis-
tung nicht als pradiktiv erweist (Chung et al., 2022).
Generell kénnen fachspezifische Tests zu Studien-
beginn als Alternative oder Ergdnzung zur Abitur-
note genutzt werden (Schult et al., 2019).

3.1.2 Unterschiede zwischen den Studiengangen

Obwohl die Abiturnoten von Lehramtsstudierenden
insgesamt auf gute kognitive Voraussetzungen hin-
weisen (Klusmann, 2011), gibt es jedoch deutliche
Unterschiede mit groRem Effekt zwischen den Stu-
dierenden fiir das Lehramt am Gymnasium und an
den anderen Schulformen. Studierende fiir das Lehr-
amt am Gymnasium haben demnach bessere Abitur-
noten als Studierende der anderen Lehramter und
zeigen vergleichbare Abiturnoten wie Mathematik-
Fachstudierende auf (Blomeke, 2009; Klusmann,
2011; Neugebauer, 2013). Méglicherweise werden
die Abiturnoten der Studierenden des gymnasialen
Lehramts auch von denen der fachwissenschaftli-
chen Studierenden im Fach Mathematik tibertroffen
(Gerdes, 2022; Goller et al., 2023). Unterschiede in
den Abiturnoten von Real-, Grund- und Hauptschul-
lehramtsstudierenden kénnen nicht sicher nachge-
wiesen werden. Es scheint aber eine Notenabstu-
fung in der Form zu geben, dass die Studierenden
des gymnasialen Lehramts bessere Abiturnoten ha-
ben als die des Grund- und Hauptschullehramts und
diese wiederum bessere als die Studierenden des
Realschullehramts (Neugebauer, 2013).

Etwas detailliertere Ergebnisse gibt es auf der
Grundlage von Lésungsquoten mathematischer Ein-
gangstests. So zeigten in einer Studie von Pustelnik
(2018) Fachstudierende mit dem Hauptfach

Mathematik in Tests zu mathematischen Fahigkei-
ten der Sekundarstufe Il hdhere Leistungen als Ne-
benfachstudierende und Studierende des gymnasia-
len Lehramts. Hier zeigten sich auch Unterschiede in
Abhéangigkeit des Nebenfachs. Studierende mit Ne-
benfach Physik erreichten hohere Leistungen als
Studierende mit dem Nebenfach Informatik (Pustel-
nik, 2018).

Ein Vergleich aller Mathematikstudiengdnge wurde
in einer Studie von Goller et al. (2023) mithilfe eines
Mathematiktest zu Inhalten der Sekundarstufe |
durchgefiihrt. Hier erzielten angehende Grund- und
Sekundarstufen-I-Lehramtsstudierende im Mittel
signifikant geringere Werte als die angehenden Stu-
dierenden der anderen Studiengdange. Fachmathe-
matikstudierende schnitten signifikant besser ab als
Studierende des gymnasialen Lehramts und diese
wiederum besser als die anderen Lehramtsstudie-
renden (Goller et al.,, 2023). Hiermit Ubereinstim-
mend zeigten Erstsemesterstudierende, die ein
Lehramt fir die Sekundarstufen anstrebten, in einer
Studie von Lung und Siller (2022) signifikant bessere
Leistungen bezogen auf mathematisches Alltagswis-
sen und Sekundarstufenwissen als Grundschullehr-
amtsstudierende, wobei jedoch alle Studierende im
Durchschnitt hinter den Erwartungen zurlickblieben
(Lung & Siller, 2022). Betrachtet man die Studieren-
den fir das Grundschullehramt und fiir die Sekun-
darstufe | zusammen, so zeigen sich mangelnde ma-
thematische Basiskenntnisse insbesondere beim
Verstandnis von Briichen sowie bei Potenz- und
Wurzelgesetzen (Hamann et al., 2014), also bereits
bei Inhalten der Sekundarstufe I.

Fachliche Unterschiede zwischen den Studierenden
des gymnasialen Lehramts und solchen des Grund-
schul- und Sekundarstufen-l-Lehramts bestehen
auch in der Art des verfligharen Wissens. So berich-
ten Blémeke et al. (2009) mit Blick auf angehende
Lehrkrafte fiir die Primar- und Sekundarstufe | von
Starken im Bereich elementaren mathematischen
Wissens sowie in der Anwendung von Wissen aus
der Arithmetik, Geometrie und Stochastik. Uber ele-
mentares mathematisches Wissen hinausgehende
fachmathematische Anforderungen sowie Wissen
aus den Inhaltsgebieten Algebra und Funktionen
seien hingegen Starken angehender Lehrkrafte fur
das Gymnasium (Blomeke et al., 2009).

3.2 Affektive Merkmale

Unter affektiven Merkmalen werden hier, im Sinne
einer weiten Definition, diejenigen Eigenschaften
von Studierenden zusammengefasst, die ihre Inte-
ressen (I-S-Passung) und Bediirfnisse (B-A-Passung)
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widerspiegeln. Der Begriff Affekt umfasst dabei in
erster Linie Emotionen, Uberzeugungen und Einstel-
lungen, wobei jlingere Forschung zunehmend auch
Verbindungen zu kognitiven und motivationalen As-
pekten bericksichtigt (Hannula, 2012). Ausgehend
von den in Abbildung 1 dargestellten Passungsfakto-
ren konzentrieren wir uns in diesem Beitrag auf die
drei Merkmale Interesse, Selbstwirksamkeitserwar-
tung und Selbstregulation.

Interesse wird in der Personen-Gegenstands-Theorie
als ein besonderes Verhaltnis einer Person zu einem
Gegenstand konzeptualisiert. Dieses Verhaltnis be-
schreibt eine relativ stabile Verhaltenstendenz hin
zur Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
(Krapp, 2002). Wesentliche Facetten von Interesse
sind die wertbezogene Valenz, d. h. man findet den
Gegenstand fiir sich selbst wichtig, und die gefiihls-
bezogene Valenz, d. h. man verbindet den Gegen-
stand mit positiven Erfahrungen und Erwartungen
(Hidi & Renninger, 2006). Beide Facetten des Inte-
resses kdnnen implizit auf die Erweiterung der eige-
nen Kenntnisse und Fahigkeiten abzielen, wodurch
das Interesse einen relevanten Faktor im Mathema-
tikstudium darstellt.

Der Begriff der Selbstwirksamkeitserwartung be-
zeichnet das Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten,
bestimmte Handlungen erfolgreich auszufiihren
(Bandura, 1997). Der Begriff ist damit urspriinglich
situations- und aufgabenspezifisch gedacht, lasst
sich jedoch zu einer bereichsspezifischen oder allge-
meinen Selbstwirksamkeitserwartung verallgemei-
nern, wenn verschiedene Handlungen Gemeinsam-
keiten aufweisen (Schwarzer & Jerusalem, 2002).
Unter fachbezogener Perspektive beschreibt die ma-
thematische Selbstwirksamkeitserwartung somit
das Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten, mathema-
tische Handlungen erfolgreich durchfiihren zu kén-
nen (Pajares & Miller, 1994). Dies kann sich auf das
Losen konkreter Aufgaben, das Fiihren von Bewei-
sen oder, allgemeiner, die Bewaltigung des Mathe-
matikstudiums beziehen.

Die Selbstwirksamkeitserwartung einer Person steht
im Zusammenhang zu weiteren affektiven Merkma-
len wie Freude oder Angst (Malmivuori, 2006) und
kann sich auch auf die mathematischen Leistungen
auswirken. Fir Schilerinnen und Schiler gibt es
hierzu eindeutige Ergebnisse (Liu & Koirala, 2009). In
der Hochschullehre finden sowohl Hackett und Betz
(1989) als auch Jaafar und Ayub (2010) eine mittlere
Korrelation zwischen mathematischer Selbstwirk-
samkeitserwartung und Leistung.
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Unter Selbstregulation versteht man proaktive Pro-
zesse, die Lernende nutzen, um sich akademische
Fahigkeiten anzueignen. Dazu gehoren das Setzen
von Zielen, die Auswahl und Anwendung von Strate-
gien und die Selbstkontrolle der eigenen Effektivitat
(Zimmerman, 2008, S. 166). Selbstregulative Pro-
zesse sind damit nicht rein kognitiv, sondern umfas-
sen gleichermaRen die Regulation emotionaler, mo-
tivationaler und volitionaler Prozesse und weisen
damit eine meta-affektive Komponente auf (Corte et
al., 2011). Entsprechend ist Selbstregulation eng mit
affektiven Faktoren wie Wertliberzeugungen, Be-
harrlichkeit und aufkommenden Emotionen verbun-
den (Malmivuori, 2006; Pintrich & Zusho, 2007). Die
Bereitschaft zur Selbstregulation gilt als eine zent-
rale Voraussetzung im universitaren Studium, da die
hohen Anteile an Selbststudium eine hohe kognitive,
zeitliche sowie motivationale Belastung bedeuten,
die durch fehlende externe Orientierungsmarker,
wie sie in der Schule vorzufinden sind, verstarkt wer-
den kann (Gueudet, 2008; Rach & Heinze, 2013; We-
ber, 2004).

3.2.1 Relevanz fiir den Studienerfolg

Entsprechend der Theorie der Personen-Umwelt-
Passung, kdnnen affektive Merkmale wie Interesse,
Selbstwirksamkeitserwartung und Selbstregulation
Abbruchneigungen und Zufriedenheit beeinflussen
(Etzel & Nagy, 2016; Li et al., 2013).

Das Interesse fiir Mathematik spielt zu Beginn des
Studiums eine besondere Rolle, da dieses mit dem
Einstieg in die Hochschulmathematik haufig einem
Wandel unterliegt (Dieter, 2012; Schiefele et al.,
1995). Da Schul- und Hochschulmathematik als Lern-
gegenstand stark voneinander abweichen, erleben
Studierende zu Studienbeginn oft eine Inkongruenz
zwischen den Inhalten des Studiums und ihren Inte-
ressen. Folglich nimmt ihr Interesse fiir das Fach Ma-
thematik im Verlauf des ersten Semesters ab (Kosiol
et al., 2019; Rach & Heinze, 2017). Eine Abnahme
des Interesses ist entsprechend auch im Verlauf von
Vorkursen zu beobachten, wenn neben schulischen
Inhalten auch Inhalte aus der Hochschule behandelt
werden (Hochmuth et al., 2018). Die hier beschrie-
bene Entwicklung kann nicht nur zu Demotivation
fUhren, sondern sich auch negativ auf den Studien-
verbleib auswirken. So berichten Studienabbrecher-
innen und -abbrecher haufig von einem sinkenden
Interesse an Mathematik (Geisler, 2020). Bei unzu-
reichenden Studienbedingungen kann jedoch auch
ein hohes Interesse einen Studienabbruch wahr-
scheinlicher machen (Fellenberg & Hannover, 2006),
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wodurch die Passung von Erwartungen und Erfah-
rungen in den Fokus riickt.

Empirische Befunde zeigen, dass ebenso wie das In-
teresse auch die Selbstwirksamkeitserwartung beim
Ubergang von der Schule zur Hochschule zunichst
absinkt (Greefrath et al., 2019). Dies ist damit zu er-
klaren, dass sich Studierende insbesondere in der
Studieneingangsphase mit vielfaltigen Herausforde-
rungen und veranderten Rahmenbedingungen kon-
frontiert sehen. Das schnelle Voranschreiten der
Vorlesungen und das wochentliche Bearbeiten von
Ubungsaufgaben sind vielfach mit Verstiandnis-
schwierigkeiten und hohem Druck verbunden, so-
dass Studierende ein geringes Autonomie- und Kom-
petenzerleben haben (Liebendorfer & Hochmuth,
2013). Ein Absinken der Selbstwirksamkeitserwar-
tung erscheint dabei insofern problematisch, als die
Selbstwirksamkeitserwartung einen direkten oder
indirekten Einfluss auf die Leistung ausiben kann,
wobei der indirekte Einfluss z. B. durch das Inte-
resse, die soziale Eingebundenheit sowie durch me-
takognitive und selbstregulative Strategien mode-
riert wird (Schunk & Pajares, 2002). Dariber hinaus
beeinflusst die Selbstwirksamkeitserwartung auch
die Entscheidung fiir oder gegen einen Studienab-
bruch (Fellenberg & Hannover, 2006). Studienabbre-
cherinnen und -abbrecher verfligen, insbesondere
dann, wenn sie ihr Studium in einem frithen Stadium
beenden, (iber ein geringeres mathematisches
Selbstkonzept als andere Studierende (Geisler,
2020). Das fachbezogene Selbstkonzept stellt hier
ein allgemeineres Konstrukt als die Selbstwirksam-
keitserwartung dar, das weniger aufgaben- oder si-
tuationsspezifisch ist, sondern vielmehr eine stabile
Vorstellung der eigenen mathematischen Fahigkei-
ten beschreibt (Bong & Skaalvik, 2003). Es wird je-
doch haufig dhnlich wie die Selbstwirksamkeitser-
wartung konzeptualisiert und geht gleichermaRen in
Studien zur studentischen Selbsteinschatzung ein.

In Hinblick auf die Selbstregulation sind die bisheri-
gen empirischen Befunde weniger eindeutig und be-
ziehen sich vielfach ausschlieBlich auf die kognitiven
Aspekte der Selbstregulation. In ihrem systemati-
schen Review von Meta-Analysen berichten Schnei-
der & Preckel (2017) von kleinen Effekten der Selbst-
regulation auf die Studienleistung. Ebenso weisen
Jaafar und Ayub (2010) einen schwach positiven Zu-
sammenhang zwischen der selbstberichteten Nut-
zung von metakognitiven Strategien und der Mathe-
matikleistung im Studium nach, wobei metakogni-
tive Strategien hier das Planen, Uberwachen und Re-
gulieren von Lernprozessen umfassen. Insgesamt
schatzen die Studierenden in dieser Studie ihre

metakognitiven Fahigkeiten moderat bis hoch ein
(Jaafar & Ayub, 2010). In einer Studie mit Ingenieurs-
studierenden zeigen Griese et al. (2011) jedoch, dass
die selbstberichtete Nutzung von metakognitiven
Strategien im Verlauf des ersten Semesters abneh-
men kann. Eine mogliche Erklarung fur diese Ent-
wicklung basiert auf dem erhdéhten Anteil von Selbst-
lernphasen, die das Lernen an der Hochschule im
Vergleich zur Schule kennzeichnet. Demnach miiss-
ten Erstsemesterstudierende ihre Selbsteinschat-
zung vor dem Hintergrund der Anforderungen in der
neuen Lernumgebung revidieren.

Insgesamt erweisen sich die hier ausgewahlten
Merkmale sowohl aus theoretischer als auch empiri-
scher Perspektive als relevant. Dennoch ist zu be-
riicksichtigen, dass affektive Faktoren wie das Inte-
resse generell einen geringeren Einfluss auf den Stu-
dienerfolg haben als kognitive Faktoren wie das ma-
thematische Vorwissen (Rach & Heinze, 2017).

3.2.3 Unterschiede zwischen den Studiengangen

Zu Unterschieden zwischen Studierenden verschie-
dener Studiengdnge im Fach Mathematik beziglich
affektiver Merkmale wie Interesse, Selbstwirksam-
keitserwartung und Selbstregulation gibt es nur we-
nige Ergebnisse empirischer Studien.

Bezogen auf das fachliche Interesse liegen abwei-
chende Befunde beziiglich der Unterschiede zwi-
schen den Studiengédngen vor. Nach einer Untersu-
chung von Neugebauer (2013) ist das Interesse der
Fachstudierenden vergleichbar mit dem Interesse
der Studierenden des gymnasialen Lehramts und
dieses ist hoher als das Interesse der tibrigen Lehr-
amtsstudierenden. Ufer et al. (2017) geben hier ei-
nen differenzierteren Einblick, indem sie zwischen
Interesse an Schulmathematik und Interesse an
Hochschulmathematik unterscheiden. Hier zeigte
sich, dass Studierende mit Hauptfach Mathematik
(Bachelor Mathematik und Wirtschaftsmathematik)
ein niedrigeres Interesse an Schulmathematik, aber
ein hoheres Interesse an Hochschulmathematik auf-
weisen als Lehramtsstudierende fiir das Gymnasium
und die Realschule. Klusmann et al. (2009) weisen in
diesem Zusammenhang auch auf die Bedeutung des
beruflichen Interesses fur ein Lehramtsstudium hin,
das sich vom fachlichen Interesse unterscheiden
kann. Hier sind auch Unterschiede zwischen Lehr-
amtsstudierenden und Nicht-Lehramtsstudierenden
erkennbar. Dennoch ist das fachliche Interesse ein
Hauptmotiv fiir die Entscheidung fiir ein Lehramts-
studium, wobei angehende Gymnasiallehrerinnen
und -lehrer signifikant haufiger ihr Fachinteresse als
Berufswahlmotiv angeben als Studierende, die das




Lehramt an Grund-, Haupt- und Realschulen anstre-
ben (Rothland, 2011).

Auf unterschiedliche Selbstwirksamkeitserwartun-
gen in den verschiedenen Studiengéngen kann man
auf der Basis einer Studie von Rach et al. (2021)
schlieBen. Dort zeigten Fachstudierende im Mittel
ein hoheres universitdres mathematisches Selbst-
konzept als Lehramtsstudierende fiir das gymnasiale
Lehramt. In der Untersuchung von Neugebauer
(2013) geben jedoch sowohl Fachstudierende als
auch Lehramtsstudierende aller Schulformen einen
vergleichbaren Grad an Fahigkeitsiiberzeugung an.
Die Ergebnisse zur Einschatzung der eigenen Fahig-
keiten scheinen damit nur bedingt mit den kogniti-
ven Merkmalen der Studierenden der unterschiedli-
chen Studiengédnge im Einklang zu stehen (siehe 3.1).
Dies ist aber auch vor dem Hintergrund der unter-
schiedlichen Anforderungen zu interpretieren, denn
Studierende des Sekundarstufen-l-Lehramts geben
haufiger als Gymnasiallehramtsstudierende an, das
Studium gewahlt zu haben, weil es leichter ist als an-
dere Studiengdnge (Pohlmann & Moller, 2010).

Empirische Befunde zur Auspragung der Selbstregu-
lation in den unterschiedlichen Studiengangen sind
uns nicht bekannt.

4. Forschungsfragen

Der Forschungsiberblick zeigt, dass die Eingangs
voraussetzungen von Studienanfangerinnen und
-anfangern bislang Giberwiegend in Einzelstudien un-
tersucht wurden, die sich auf spezifische kognitive o-
der affektive Merkmale sowie einzelne Studien-
gange fokussieren. Insbesondere Untersuchungen
zu affektiven Merkmalen sind dabei unterreprasen-
tiert. In der vorgestellten Studie wird daher unter-
sucht, welche Auspragungen kognitiver und affekti-
ver Merkmale angehende Studierende aufweisen
und wie sich diese in verschiedenen Mathematik-
(Lehramts-)Studiengdngen unterscheiden:

Forschungsfrage: Inwiefern unterscheiden sich Stu-
dierende unterschiedlicher Mathematikstudien-
gange hinsichtlich

1) ihrer Abiturnote, ihrer letzten schulischen Ma-
thematiknote und ihrer Ergebnisse im Eingangs-
test?

2) ihres Interesses an Mathematik, ihrer Selbst-
wirksamkeitserwartung und ihrer Selbstregula-
tion?

Dabei ist insbesondere von Interesse, wie sich Stu-
dierende solcher Studiengidnge voneinander unter-
scheiden, fur die an vielen Hochschulstandorten

math.did. 47(2024)

gemeinsame Veranstaltungen angeboten werden.
Beziiglich der kognitiven Merkmale kann vermutet
werden, dass die Fachstudierenden bessere Noten
und Testergebnisse als die Lehramtsstudierenden
aufweisen (Gerdes, 2022; Goéller et al., 2023) und
dass innerhalb der Lehramtsstudierenden die Stu-
dierenden des gymnasialen Lehramts bessere Noten
und Testergebnisse haben als die Sekundarstufen-I-
Lehramtsstudierenden und diese wiederum als die
Grundschullehramtsstudierenden (Lung & Siller,
2022; Neugebauer, 2013). Ob dies gleichermalien
fur die Abiturnote, die Mathematiknote und einen
Test zu Kenntnissen aus der Sekundarstufe | gilt, ist
genauer zu untersuchen.

Beziiglich der affektiven Merkmale gibt es nur we-
nige empirische Befunde, die darauf hindeuten, dass
es beispielsweise Unterschiede im Interesse und der
Selbstwirksamkeitserwartung in den unterschiedli-
chen Studiengdngen gibt (Neugebauer, 2013; Rach
et al., 2021). Hier wird daher ein exploratives Vorge-
hen gewahlt, um Unterschiede zwischen den ver-
schiedenen Studiengédngen zu untersuchen.

5. Methodisches Vorgehen

5.1 Design und Stichprobe

Die Studie zielt darauf ab, die Eingangsvoraussetzun-
gen von Studienanfangerinnen und -anfangern ver-
schiedener Mathematikstudiengange zu erheben
und miteinander zu vergleichen. Hierzu wurden im
Rahmen von Mathematik-Vorkursen an der Univer-
sitdt Munster Daten von 433 Studienanfangerinnen
und -anfangern erhoben. Die Studierenden verteil-
ten sich dabei wie folgt auf die verschiedenen, an
der Universitdt Miinster angebotenen Studien-
gange: 159 Studierende (150 weiblich) strebten ein
Grundschullehramt (G), 27 (16 weiblich) ein Haupt-,
Real-, Sekundar- und Gesamtschullehramt (HRSGe),
134 (69 weiblich) ein gymnasiales Lehramt (Gym-
Ges), 37 (21 weiblich) ein Fachstudium mit Mathe-
matik als Hauptfach und 76 (18 weiblich) ein Fach-
studium mit Mathematik als Nebenfach an.

Die Datenerhebung folgte dem Design einer nicht-
experimentellen Querschnittsstudie und fand je-
weils in der ersten Ubung der Mathematik-Vorkurse
statt. Obwohl hiermit nicht alle Studienanfangerin-
nen und -anfanger erfasst wurden, ermoglicht es der
gewadhlte Erhebungszeitpunkt, die Eingangsvoraus-
setzungen unabhangig von Einflissen der Vorkurs-
teilnahme zu erheben. Da viele Vorkurse neben
schulischem Vorwissen bereits erste Inhalte der
Hochschulmathematik thematisieren und dabei
auch auf Lernstrategien eingehen (Biehler et al.,
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2018; Hochmuth et al., 2018), scheint dies zentral,
um ein realistisches Bild tiber die schulischen Vor-
kenntnisse und -erfahrungen der Studierenden zu
erhalten. Die Teilnahmequoten in den Vorkursen la-
gen je nach Studiengang zwischen 40-55 %, was gan-
gigen Nutzungsquoten entspricht (Gerdes et al.,
2021; Tieben, 2019). Dennoch ist nicht auszuschlie-
Ren, dass die hier berichtete Stichprobe eine Positiv-
selektion darstellt. Karapanos und Pelz (2021) be-
richten jedoch keine statistisch signifikanten Unter-
schiede zwischen Vorkurs-Teilnehmenden und
Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich der schulischen
Mathematiknoten oder dem Interesse an Mathema-
tik. Leichte Unterschiede konnten in dieser Studie je-
doch mit Blick auf die mathematikbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung beobachtet werden. Vor-
kurs-Teilnehmende gaben hier durchschnittlich et-
was hohere Werte an.

5.2. Erhebungsinstrumente

Die kognitiven Eingangsvoraussetzungen der Studie-
renden wurden in dieser Studie mithilfe der Abitur-
note, der letzten schulischen Mathematiknote sowie
einem Eingangstest zu grundlegenden Inhalten der
Sekundarstufe | erhoben. Wahrend die Abiturnote
als Indikator fiir eine allgemeine Studierfahigkeit
gilt, spiegeln sich in der letzten Mathematiknote die
Fahigkeiten der Sekundarstufe Il und im Eingangs-
test die der Sekundarstufe | wider.

Fiir den Eingangstest wurden insgesamt 15 Items,
verteilt auf zwei Testhefte mit jeweils 10 Items, ver-
wendet. Die Items basieren im Wesentlichen auf Bei-
spielitems zu VERAS8 (Blum et al., 2006; Institut zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen) oder stam-
men aus TIMSS/Il (Baumert et al., 1998), wobei sich
die Itemauswahl am Kompetenzmodell der Bil-
dungsstandards orientierte. Inhaltlich beziehen sich
die Aufgaben auf die Leitideen Zahl und Messen und
fordern Kompetenzen in den Bereichen der Bruch-
rechnung, Term- und Aquivalenzumformung, im
Umgang mit linearen und quadratischen Funktionen
sowie mit geometrischen Satzen. Aus prozessbezo-
gener Perspektive wurden sowohl Aufgaben

eingesetzt, die vorrangig das technische Arbeiten
mit mathematischen Objekten fordern (Beispiel 1
und 2 in Abb. 2), als auch solche, die schwerpunkt-
maRig das Problemlésen und Argumentieren anre-
gen (Beispiel 3 in Abb. 2).

Zur Auswertung des Eingangstests wurden die Lo-
sungen dichotom als korrekt (1) oder inkorrekt (0)
kodiert und mithilfe eines einparametrischen Rasch-
modells skaliert. Das Rasch-Modell verwendet ein
Logit-Modell, das die Wahrscheinlichkeit einer kor-
rekten bzw. inkorrekten Antwort als logistische
Funktion der Itemschwierigkeit und der Personen-
fahigkeit modelliert. Dies ermoglicht es hier,
ltemschwierigkeiten und Personenfahigkeiten auf
derselben Skala (in logit) abzubilden und die Fahig-
keiten einzelner Studierender unabhangig von dem
bearbeiteten Testheft zu schatzen. Der Andersen-Li-
kelihood-Ratio-Test bestatigte die globale Passung
des Modells (p > .05). Auf ltemebene zeigte der
Wald-Test jedoch eine Modellverletzung fir das
Item ,,Winkel im Parallelogramm®. Dieses ltem wies
zudem eine geringe Trennschéarfe (.26) auf und
wurde daher von der Auswertung ausgeschlossen.
Nach Ausschluss dieses Items lagen die Infit-Werte
mit 0.90 bis 1.11 innerhalb der gewtinschten Gren-
zen von 0.8 bis 1.2 (Bond & Fox, 2007). Die Lésungs-
haufigkeiten fir die einzelnen Items variierten von
3 % bis 95 % mit einem Mittelwert von 51,09 %, was
darauf hindeutet, dass ein breites Spektrum an
Schwierigkeitsgraden abgedeckt wurde. Die EAP-Re-
liabilitat des Eingangstests lag bei .68 und ist damit
ausreichend fiir Gruppenvergleiche.

Die affektiven Eingangsvoraussetzungen der Studie-
renden wurden anhand ihres Interesses an Mathe-
matik, ihrer mathematischen Selbstwirksamkeitser-
wartung sowie ihrer Selbsteinschatzung zur Selbst-
regulation erhoben. Hierzu wurde auf etablierte Ska-
len zuriickgegriffen (Hochmuth et al., 2018; Kling-
sieck, 2018; Kéller et al., 2000). Fir die Erhebung des
mathematischen Interesses wurde die Skala von Kol-
ler et al. (2000) verwendet (4 Items, Beispiel-ltem:
,An einem mathematischen Problem zu knobeln,
macht mir einfach SpaR“).

i’ Bestimmen Sie x, wenn 10x — 15 = 5x + 20.

ﬂGegeben sind zwei beliebige
aufeinanderfolgende natirliche Zahlen b und a mit
b=a-1.

Begriinden Sie, dass die folgende Rechenregel
immer stimmt:

Die Differenz a? — b? ist gleich der Summe a + b.

H Entscheiden Sie, welche der folgenden Termumformungen
richtig sind, wenn d und r zwei beliebige reelle Zahlen sind.

771=-7 richtig 0 falsch O
(-7 =-1 richtig 0 falsch O
271=0,5 richtigd  falsch O
(d-1r)?2=d? r? richtig 0 falsch OO
(d+7r)?=d*+ r? richtig 0 falsch O

Abb. 2:

Beispielitems aus dem Eingangstest zu Inhalten der Sekundarstufe | ((1) Baumert et al., 1998, S. 33; (2) Eigenentwicklung in
Anlehnung an SINUS.NRW; (3) Blum et al., 2006, S. 153 ff.)
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Variable M SD 1 2 3 4 5
1. Abiturnote 1.86 0.53 -

2. Mathematiknote 11.61 2.46 -.B1¥**

3. Mathematikleistung  0.01 1.62 -.38%** ATEEE -

4. SWE 2.79 0.55 -.08 34%** 34 HxE -

5. Interesse 2.74 0.59 -.12* 34%%* 36*** SO***

6. Selbstregulation 4.72 0.94 -.09 .07 .01 A3** .09

Tab. 1:

Mittelwerte, Standardabweichungen und bivariate Korrelationen; Antwortformate: Abiturnote (4.0 bis 1.0), Mathematik-

note (1 bis 15 Punkte), Mathematikleistung (-3 bis 3 logit), SWE und Interesse (vierstufig), Selbstregulation (siebenstufig)

*p < .05, **p < .01, ***p <.001

Diese Skala enthdlt keinen expliziten Bezug zur
Schul- oder Hochschulmathematik. Aufgrund des ge-
wahlten Erhebungszeitpunkts ist jedoch zu vermu-
ten, dass die Studienanfangerinnen und -anfanger
ihr Interesse an der Schulmathematik angeben. Die
mathematische Selbstwirksamkeitserwartung der
Studierenden wurde mit der Skala aus dem WiGe-
Math-Projekt erhoben (Hochmuth et al.,, 2018; 4
Items, Beispiel-ltem: ,Ich bin Uberzeugt, dass ich in
Hausaufgaben und Priifungen in Mathematik gute
Leistungen erzielen kann."). Diese Skala wurde be-
reits vielfach in Vorkursen eingesetzt, sodass sie
auch fir die hier betrachtete Zielgruppe geeignet er-
scheint. Sie bezieht sich auf eine allgemeine, nicht
aufgabenspezifische mathematische Selbstwirksam-
keitserwartung und misst somit das allgemeine Ver-
trauen der Studienanfangerinnen und -anfanger in
ihre eigenen mathematischen Fahigkeiten. Die Aus-
pragung der Selbstregulation wurde mithilfe der
Kurzskala des Fragebogens ,Lernstrategien im Stu-
dium” (LIST) erhoben (Klingsieck, 2018; 3 Items, Bei-
spiel-ltem: , Ich andere meine Lerntechnik, wenn ich
auf Schwierigkeiten stoRe."). Diese Skala basiert auf
Selbstberichten der Studierenden und gibt somit

eine Selbsteinschatzung beziglich der Auspragung
der eigenen Selbstregulation wieder.

In Ubereinstimmung mit den Originalskalen wurde
ein vier- (Interesse, Selbstwirksamkeitserwartung)
bzw. siebenstufiges (Selbstregulation) Antwortfor-
mat von ,trifft gar nicht zu“ bis ,trifft vollig zu“ ver-
wendet. Alle drei Skalen wiesen mit Cronbachs-Al-
pha-Werten von .77-.82 eine zufriedenstellende Re-
liabilitat auf.

6. Ergebnisse

Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber die deskriptiven
Ergebnisse sowie die bivariaten Korrelationen zwi-
schen den erhobenen Variablen. Die drei kognitiven
Leistungsmerkmale Abiturnote, Mathematiknote
und Mathematikleistung im Eingangstest weisen je-
weils moderate bis starke Zusammenhange auf. Be-
zuglich der affektiven Merkmale korreliert die ma-
thematische Selbstwirksamkeitserwartung stark mit
dem Interesse an Mathematik und schwach mit der
Selbstregulation.

Studiengange ANOVA
G HRSGe GymGes  Haupt Neben F df2 p n?
Abiturnote
(16111) (26.1661) (16i.3555) (16.5542) (16?559) >73 11069 <001% 053
Mathematiknote
. (12?-34; (12079; (1129295) (11375; (122:; 2467 11420 <001* .176
I'\(/Ia?stthuenrgatlk- i(l)g;) ig;g) ?i_3313) (113637) ?18776) 30.36 112.47 <.001* 237
SWE
2 wm a2 a0 g o
Interesse
056 (046 (041 (0a7) (oay MO 12057 <001 32
Selbstregulation
T G0 ©m) 0% s ey 21 1975 -ors o

Tab. 2:

Ubersicht Giber die Mittelwerte (und Standardabweichungen) der kognitiven und affektiven Merkmale in den einzelnen

Studierendengruppen (G = Grundschule, HRSGe = Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschule, GymGes = Gymnasium und
Gesamtschule, Haupt = Hauptfach Mathematik, Neben = Nebenfach Mathematik) sowie Gber die Ergebnisse der Varianz-
analysen; *signifikant auf Bonferroni-adjustiertem Alphaniveau von a=.017 (0,05/3) fiir beide Variablenkomplexe
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Selbstwirksamkeitserwartung und Interesse weisen
dariber hinaus moderate Zusammenhange mit den
mathematikbezogenen Leistungsindikatoren auf.
Tabelle 2 stellt die deskriptiven Ergebnisse getrennt
nach Studierendengruppen dar. Um Gruppenunter-
schiede hinsichtlich der einzelnen kognitiven und af-
fektiven Merkmale zu testen, wurden Varianzanaly-
sen durchgefiihrt. Da die Gruppen unterschiedlich
grof sind und fir die Skalen Abiturnote, Mathema-
tikleistung und Interesse keine Varianzhomogenitat
vorliegt, wird im Folgenden der Welch-Test mit Ga-
mes-Howell post-hoc Test berichtet. Die Ergebnisse
der Varianzanalysen werden auf einem Bonferroni-
adjustiertem Alphaniveau interpretiert, um der Al-
phafehlerkumulierung entgegenzuwirken. Neben
statistisch signifikanten Ergebnissen (p < .05), wer-
den aufgrund der zum Teil kleinen Teilstichproben
auch statistische Trends (p < .1) als ,,marginal signi-
fikant” berichtet (Rasch et al., 2014).

6.1. Kognitive Merkmale

In Abbildung 3 werden die Auspragungen der drei
betrachteten kognitiven Merkmale fiir die einzelnen
Studiengdnge gegenibergestellt. Zur besseren Ver-
gleichbarkeit der Werte wurde die Abiturnote hierin
Notenpunkten (0-15) angegeben. Als Indikator flr
die Leistung im Eingangstest wurde die erreichte
Punktzahl (0-10) anstatt der logit-Werte abgebildet.
Die Darstellung deutet auf eine zentrale Tendenz
hin, nach der die Rangfolge der verschiedenen Stu-
dierendengruppen in allen drei Leistungskategorien
vergleichbar ist. Eine Ausnahme bilden hier die Stu-
dierenden des Grundschullehramts, die als einzige
Gruppe bessere Abiturnoten als Mathematikleistun-
gen aufweisen.

1400 I
+ 1000 :E l
@
H
@
g 800

]

I .......... o
- e
200
Grundschule HRSGe GymiGes Hauptfach ~ Mebenfach
Studiengédnge

Abb. 3: Mittelwerte und Konfidenzintervalle der kognitiven

Merkmale: Abiturnote, transformiert in Punkte (0-15,
blau), Mathematiknote (0-15, griin), Punkte im Ein-
gangstest (0-10, rot)

Hierbei handelt es sich auch um die einzige Studie-
rendengruppe, die sich nicht explizit fir ein Studium
mit hohem Mathematikanteil entschieden hat. Fir
eine inferenzstatistische Analyse werden die ver-
schiedenen Leistungskategorien im Folgenden ein-
zeln betrachtet.

Die Mittelwerte der Abiturnoten weisen Uber alle
Studiengdange hinweg auf gute durchschnittliche
Schulleistungen hin, werden jedoch auch durch den
Numerus Clausus beeinflusst. Die Ergebnisse der Va-
rianzanalyse weisen auf einen statistisch signifikan-
ten Gruppenunterschied mit kleinem Effekt hin
(F(4,110.69) = 5.27,p < .001, 7n? =.053). Ein
paarweiser Vergleich der einzelnen Studierenden-
gruppen zeigte, dass die Studierenden mit Haupt-
fach Mathematik signifikant bessere Abiturnoten
aufwiesen als alle anderen Gruppen (p < .039). Des
Weiteren trat lediglich ein marginal signifikanter Un-
terschied zwischen den Gruppen GymGes und
HRSGe auf (p = .097). Insgesamt kdnnen somit fol-
gende Relationen angenommen werden:

HRSGe < GymGes = G = Neben < Haupt.

Beziiglich der letzten schulischen Mathematiknote
erreichten die fiunf Studierendengruppen eine
Spannbreite von durchschnittlich (noch) guten bis
sehr guten Punktwerten. Die Ergebnisse der Varianz-
analyse wiesen auf einen statistisch signifikanten
Gruppenunterschied mit grofem Effekt hin
(F(4,114.20) = 24.67,p < .001, n? = .176). Der
Games-Howell post-hoc Test zeigte, dass Studie-
rende mit Hauptfach Mathematik signifikant bes-
sere Mathematiknoten aufwiesen als ihre Mitstudie-
renden in den anderen vier Gruppen (p <.006).
Ebenso zeigte sich, dass Studierende des Grund-
schullehramts signifikant schlechtere Mathema-
tiknoten angaben als Studierende des gymnasialen
Lehramts und solche mit Mathematik als Nebenfach
(p < .001 fir alle paarweisen Vergleiche). Keine sig-
nifikanten Unterschiede traten im direkten Ver-
gleich der Gruppen G und HRSGe (p = .932) sowie
HRSGe, GymGes und Neben (p = .143) auf. Aus den
berichteten Ergebnissen lassen sich somit folgende
Relationen ableiten:

G = HRSGe < GymGes = Neben < Haupt.

Im Eingangstest zu grundlegenden Mathematikfer-
tigkeiten und -fdhigkeiten (Sek 1) 16sten Studierende
des Grundschullehramts durchschnittlich etwa 40 %
der Aufgaben korrekt. Bei den Studierenden mit Ma-
thematik als Hauptfach lag dieser Anteil bei rund
70 %. Die Ubrigen drei Studierendengruppen kamen
auf eine durchschnittliche Lésungsquote von 55 %-
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60 %. Schwierigkeiten konnten dabei insbesondere
im Bereich der Termumformungen bzw. konkret bei
der Anwendung der Potenzgesetzte und des Distri-
butivgesetzes ausgemacht werden. So lag die L6-
sungsquote des Items ,Terme vereinfachen” (Bei-
spiel 2 in Abb. 2) bei den Grundschulstudierenden
bei 31,3 %, bei den Fachstudierenden bei 76,2 % und
bei den Ubrigen Studiengangen zwischen 40,7 %
(GymGes) und 61,4 % (Neben). Unterschiede zwi-
schen den Studiengangen zeigten sich zudem in Hin-
blick auf die Aufgaben zum Argumentieren und
Problemldsen. So l6sten beispielsweise nur 13,6 %
der Studierenden des Grundschullehramts die Auf-
gabe , Quadratdifferenz (Beispiel 3 in Abb. 2). Die-
sem Ergebnis folgten in aufsteigender Reihenfolge
die Gruppen HRSGe (25,0 %), GymGes (44,2 %), Ne-
ben (60,0 %) und Haupt (72,2 %). Diese Abstufung ist
prototypisch fur die Lésungsquoten zu anderen Auf-
gaben mit dhnlichen Anforderungen.

Die Varianzanalyse bestatigte auch hier einen statis-
tisch signifikanten Gruppenunterschied mit groRem
Effekt (F(4,112.47) = 30.36,p < .001,p% = .237).
Entsprechend der aufgeflihrten Ldsungsquoten
zeigte der Games-Howell post-hoc Test signifikante
Unterschiede insbesondere fiir die Gruppen G und
Haupt auf. Wahrend die Studierenden des Grund-
schullehramts signifikant niedrigere Mathema-
tikleistungen im Vergleich zu den vier anderen Grup-
pen aufwiesen (p < .001 fir alle paarweisen Ver-
gleiche), erreichten die Studierenden mit Mathema-
tik als Hauptfach signifikant hdhere Leistungen als
alle Lehramtsstudierenden (p < .01). Keine signifi-
kanten Unterschiede konnten im Vergleich der
Gruppen Haupt und Neben (p = .660) sowie Gym-
Ges und Neben (p =.119) nachgewiesen werden.
Die Gruppen GymGes und HRSGe zeigten nur margi-
nal signifikante Unterschiede (p =.078). Somit er-
geben sich folgende Relationen beziiglich der Ergeb-
nisse im Eingangstest:

G < HRSGe < GymGes < Neben = Haupt.

Insgesamt deuten die Ergebnisse bezliglich der kog-
nitiven Eingangsvoraussetzungen auf substantielle
Unterschiede zwischen Lehramtsstudierenden und
Studierenden mit Hauptfach Mathematik hin. Grup-
penunterschiede innerhalb der Lehramtsstudien-
gange zeigten sich insbesondere im Eingangstest zu
grundlegenden Fahigkeiten der Sekundarstufe I.
Hier erreichten Studierende der Primarstufe deut-
lich niedrigere Leistungen als die Studierenden im
Sekundarstufenbereich. Lehramtsstudierende fir
die Sekundarstufe | wiesen dabei wiederum

math.did. 47(2024)

tendenziell niedrigere Werte als die Studierenden
des gymnasialen Lehramts auf.

6.2. Affektive Merkmale

Die Auspragungen der drei betrachteten affektiven
Merkmale, d. h. der Selbstwirksamkeitserwartung,
des Interesses an Mathematik und der Selbstregula-
tion, sind in Abbildung 4 dargestellt.
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Grundschule HRSGe GymiGes Hauptfach ~ MNebenfach
Studiengénge
Abb. 4: Mittelwerte und Konfidenzintervalle der affektiven

Merkmale: Interesse (1-4, rot), Selbstwirksamkeitser-
wartung (1-4, blau), Selbstregulation (1-7, griin)

Wahrend die Selbstwirksamkeitserwartung und das
Interesse ein dhnliches Muster in der Verteilung
Uber die verschiedenen Studiengidnge aufwiesen,
deuten die Auspragungen der Selbstregulation auf
eine gegenlaufige Verteilung hin. Inwiefern sich die
Studierendengruppen in ihren Auspragungen der af-
fektiven Merkmale im Einzelnen unterscheiden,
wird im Folgenden dargestellt.

Bezliglich des Interesses am Fach Mathematik wie-
sen die Mittelwerte der Gruppen Neben, GymGes
und HRSGe eine vergleichbare GréRenordnung auf,
wohingegen die Gruppe Haupt nach oben und die
Gruppe G nach unten abwich. Der Wert der Grund-
schullehramtsstudierenden lag dabei als einziger un-
ter dem theoretischen Skalenmittelwert von 2.5, so-
dass es sich hier nicht nur im sozialen Vergleich, son-
dern auch unter normativer Perspektive um einen
niedrigen Wert handelt. Die Varianzanalyse besta-
tigte statistisch signifikante Gruppenunterschiede
mit groRem Effekt (F(4,120.57) =51.80, p <
.001, n? =.324). Im paarweisen Vergleich wiesen
Studierende des Grundschullehramts ein signifikant
niedrigeres Interesse (p < .001 fiir alle paarweisen
Vergleiche) und Studierende mit Hauptfach Mathe-
matik ein signifikant hoheres Interesse an Mathema-
tik (p < .006) als die Studierenden anderer Studien-
gange auf. Dariber hinaus lagen keine signifikanten
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Gruppenunterschiede vor, sodass sich die folgenden
Relationen ergeben:

G < Neben = GymGes = HRSGe < Haupt.

Die Mittelwerte fur die mathematische Selbstwirk-
samkeitserwartung lagen fast alle im oberen Drittel
der Skala und sind damit als erhéht anzusehen. Eine
Ausnahme bildet dabei die Gruppe der Grundschul-
studierenden, deren Wert unter dem theoretischen
Skalenmittelwert lag. Die Ergebnisse der Vari-
anzanalyse zeigten einen statistisch signifikanten
Gruppenunterschied mit grolRem Effekt
(F(4,121.21) = 27.57,p <.001, n? = .193). Ent-
sprechend der deskriptiven Ergebnisse zeigte der
Games-Howell post-hoc Test signifikante Unter-
schiede fiir die Gruppe der Grundschullehramtsstu-
dierenden auf. Diese wiesen demnach eine signifi-
kant niedrigere Selbstwirksamkeitserwartung auf als
die Studierenden anderer Gruppen. Da keine weite-
ren Gruppenunterschiede vorlagen, ist bezliglich der
Selbstwirksamkeitserwartung eine Abstufung wie
folgt anzunehmen:

G < HRSGe = GymGes = Haupt = Neben.

In Hinblick auf die Auspragung der Selbstregulation
gaben Studierende mit Haupt- oder Nebenfach Ma-
thematik tendenziell niedrigere Werte als ihre Mit-
studierende in Lehramtsstudiengédngen an. Die Vari-
anzanalyse zeigte jedoch nur marginal signifikante
Gruppenunterschiede (F(4,119.75) = 2.15,
p =.079, n? =.018) mit nicht signifikanten paar-
weisen Vergleichen (p = .233). Werden jedoch nur
Lehramts- und Nicht-Lehramtsstudiengdnge vergli-
chen, so deutete ein T-Test fiir unabhangige Stich-
proben auf statistisch signifikant unterschiedliche
Auspragungen der Selbstregulation hin (T(477) =
2.91,p =.004,d = 0.30). Vor diesem Hintergrund
wird folgende Abstufung beziiglich der Selbstregula-
tion angenommen:

Haupt = Neben < G = HRSGe = GymGes.

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse zu den af-
fektiven Eingangsvoraussetzungen die Sonderrolle,
die Studierende des Grundschullehramts einneh-
men. Sie wiesen ein geringeres Interesse an Mathe-
matik und eine niedrigere Selbstwirksamkeitserwar-
tung auf. Hauptfachstudierenden zeichneten sich
hingegen durch ein gesteigertes Interesse am Fach
Mathematik aus und grenzten sich damit insbeson-
dere auch von Lehramtsstudierenden der Sekundar-
stufen ab.

7. Diskussion

Theorien zur Personen-Umwelt-Passung zufolge ist
erfolgreiches und zufriedenstellendes Lernen im
Studium von einer guten Ubereinstimmung zwi-
schen den Fahigkeiten und Interessen einer Person
und den Gestaltungsmerkmalen der Lernumgebung
abhangig (Etzel & Nagy, 2016; Lubinski & Benbow,
2000; Tracey et al., 2012). Die Merkmale der Ler-
numgebung , Hochschule” wurden in diesem Kon-
text bereits vielfach beschrieben (Gueudet, 2008;
Hefendehl-Hebeker, 2016; Rach, 2014) und durch
Erwartungen von Hochschullehrenden an Studien-
anfangerinnen und -anfanger konkretisiert (Deeken
et al., 2020; Neumann et al., 2017). Inwiefern sich
diese Erwartungen mit den Eingangsvoraussetzun-
gen der Studienanfangerinnen und -anfanger unter-
schiedlicher Studiengdnge decken, wurde bisher je-
doch nur fir einzelne Aspekte untersucht. Ziel der
hier berichteten Studie war es daher, die kognitiven
und affektiven Eingangsvoraussetzungen angehen-
der Studierender zu beschreiben und liber Gemein-
samkeiten und Unterschiede verschiedene studien-
gangsspezifische Gruppen zu charakterisieren. Hie-
raus lassen sich sodann Erwartungshaltungen der
Studierenden an einen bestimmten Studiengang ab-
leiten und damit Implikationen fiir eine studien-
gangsspezifische Unterstiitzung am Ubergang
Schule-Hochschule entwickeln.

7.1. Eingangsvoraussetzungen verschiedener Stu-
dierendengruppen

Abbildung 5 gibt einen Uberblick iber die Merkmals-
auspragungen in den verschiedenen Studiengangen.
Die Ergebnisse zusammenfassend lassen sich die in
dieser Studie untersuchten Studierendengruppen
wie folgt charakterisieren:

Studierende mit Mathematik als Hauptfach zeichnen
sich durch sehr gute Abitur- und Mathematiknoten
aus und konnten auch im Eingangstest zu Grundla-
gen der Sekundarstufe | zufriedenstellende Ergeb-
nisse erzielen. Damit verfligen sie in allen drei be-
trachteten Leistungskategorien (iber hohere Ein-
gangsvoraussetzungen als ihre Mitstudierenden in
Lehramtsstudiengangen. Diese Befunde stehen in
Einklang mit friiheren Studien, bei denen Fachstu-
dierende bessere Abitur- und Mathematiknoten so-
wie hohere Ergebnisse im Eingangstest als Studie-
rende des gymnasialen Lehramts aufwiesen (Ger-
des, 2022; Goller et al., 2023; Pustelnik, 2018). Dar-
Uber hinaus verfligt diese Studierendengruppe tber
eine erhéhte mathematische Selbstwirksamkeitser-
wartung, ein gesteigertes Interesse an Mathematik
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und eine mittlere Selbstregulation. Signifikante Un-
terschiede zu anderen Studierendengruppen zeigten
sich dabei insbesondere im mathematischen Inte-
resse. Hier konnte der von Ufer et al. (2017) berich-
tete Befund, nach dem Hauptfachstudierende ein
hoheres Interesse als solche des gymnasialen Lehr-
amts aufweisen, repliziert und um andere Studien-
gange erweitert werden. In Hinblick auf die Selbstre-
gulation konnten zwar keine Unterschiede im paar-
weisen Vergleich mit anderen Studiengangen nach-
gewiesen werden, jedoch zeigte sich bei einer gro-
beren Klassifizierung, dass Haupt- und Nebenfach-
studierende eine signifikant niedrigere Selbstregula-
tion aufweisen als ihre Mitstudierenden in Lehr-
amtsstudiengangen. Da Selbstregulation und Leis-
tung in dieser Studie nicht korrelieren (siehe Tab. 1),
koénnte eine mogliche Erklarung fir diesen Befund in
einer geringen Notwendigkeit von Selbstregulation
fir schulische Erfolge liegen. Insbesondere Studie-
rendengruppen, die einen hohen Leistungsstand
aufweisen, konnten eine geringe Ausprdgung der
Selbstregulation im schulischen Kontext bislang
wohlmoglich kompensieren. Moglicherweise ist die-
ser Befund jedoch auch mit dem Berufsziel der Stu-
dierendengruppen und der hiermit verbundenen
Perspektive auf das Lehren und Lernen zu erklaren.
So ist denkbar, dass Lehramtsstudierende aufmerk-
samer fir Themen der Selbst- und Lernorganisation
sind und sich aktiver mit Lernstrategien befassen.

Die verschiedenen Gruppen von Lehramtsstudieren-
den unterscheiden sich von den Fachstudierenden
zwar alle hinsichtlich der Leistungskategorien, des
Interesses und der Selbstregulation, bilden jedoch
selbst keine homogene Studierendenschaft. Studie-
rende der Sekundarstufen (GymGes und HRSGe)
zeichnen sich durch gute Abitur- und Mathema-
tiknoten sowie ein mit Losungsquoten von 55-60 %
ausreichendes Ergebnis im Eingangstest aus. Studie-
rende der Sekundarstufe | erzielten dabei in allen
drei Leistungsvariablen etwas niedrigere Ergebnisse
als ihre Mitstudierenden im gymnasialen Lehramt.
Vor dem Hintergrund, dass der Eingangstest aus-
schlieBlich Kenntnisse und Fahigkeiten der Sekun-
darstufe | abfragte, sind die hier beschriebenen Lo-
sungsquoten kritisch zu betrachten. Zum einen de-
cken die Ergebnisse Defizite der Gruppen GymGes
und HRSGe in Inhaltsbereichen auf, die sie spater
selbst unterrichten werden. Zum anderen gelten
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fundierte Kenntnisse und Fahigkeiten der Sekundar-
stufe | als Basis flir einen Zugang zur Hochschulma-
thematik und werden zu Studienbeginn vorausge-
setzt (Deng, 2007; Krauss et al., 2008). So formulie-
ren Hochschullehrende Lernvoraussetzungen wie
»,Klammerrechnung, Vorzeichenregeln, Binomische
Formeln“, ,Potenz- und Wurzelgleichungen” oder
»Erkennen von Zusammenhangen und Strukturen in
gegebenen mathematischen Situationen”
(Neumann et al., 2017, S. 18 ff.), die von diesen Stu-
dierenden nicht vollumfanglich erfillt werden.

Hinsichtlich der affektiven Merkmale wiesen beide
Studierendengruppen vergleichbare, jeweils leicht
erhohte Werte im Interesse an Mathematik, der
Selbstwirksamkeitserwartung und der Selbstregula-
tion auf. Dass Studierende des gymnasialen Lehr-
amts fachnadher orientiert sind und ein hdheres
Fachinteresse haben als Studierende fiir das Haupt-
und Realschullehramt (Neugebauer, 2013; Rothland,
2011), konnte in dieser Studie somit nicht gezeigt
werden. Da die Studie im Rahmen des Vorkurses
stattfand, kénnen hier jedoch auch Selektionsef-
fekte vorliegen, welche die Unterschiede verzerren.
Bemerkenswert ist jedoch, dass Studierende des
gymnasialen Lehramts und solche der Sekundar-
stufe | sich weder untereinander noch von Fachstu-
dierenden in ihrer Selbstwirksamkeitserwartung un-
terschieden. Dies steht im Einklang mit den Ergeb-
nissen von Neugebauer (2013), ist vor dem Hinter-
grund der unterschiedlichen leistungsbezogenen
Eingangsvoraussetzungen der Studierendengruppen
jedoch kritisch zu reflektieren. Ubereinstimmend
mit Befunden aus anderen Untersuchungen (Ha-
ckett & Betz, 1989; Jaafar & Ayub, 2010) konnte in
dieser Studie ein statistisch signifikanter, jedoch nur
moderater Zusammenhang zwischen der Selbstwirk-
samkeitserwartung und den mathematikbezogenen
Leistungsvariablen nachgewiesen werden (siehe
Tab. 1). Demnach kénnen, wie auch bei Hackett und
Betz (1989) gezeigt wird, bei einzelnen Personen Di-
vergenzen zwischen Selbsteinschatzung und tat-
sachlicher Leistungsfahigkeit auftreten. Derartige
Uber- oder Unterschitzungen der eigenen Leis-
tungsfahigkeit konnten sich sodann ungiinstig auf
den Studienverlauf auswirken.

Die Studierenden des Grundschullehramts grenzen
sich in dieser Studie am deutlichsten von anderen
Studierendengruppen ab.
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Selbstregulatior

Abb.5: Gruppenprofile fir die einzelnen Studiengénge

Da es sich bei diesem Lehramtsstudium um ein Stu-
dium mit obligatorischen Mathematikanteilen han-
delt, spiegelt sich in den gering ausgepragten kogni-
tiven und affektiven Eingangsvoraussetzungen
wohlmoglich primér eine Entscheidung fiir den Beruf
und weniger eine fur das Fach Mathematik wider.
Soziale und bildungswissenschaftliche Interessen
kénnten so das Fachinteresse Uberlagern (Klusmann
et al., 2009; Pohlmann & Moller, 2010). Eine solche
Vermutung lieRe sich in Folgestudien Uberprifen,
die auch berufsspezifische Studienwahlmotive be-
rlcksichtigen. Die im Vergleich zur Mathematiknote
besseren Abiturnoten der Grundschullehramtsstu-
dierenden konnten ein standortspezifisches Ergeb-
nis sein, weil die Zulassungsbeschriankungen in
Minster Uberdurchschnittlich gute Abiturnoten fir
das Grundschullehramt implizieren.

Studierende mit Nebenfach Mathematik, zu denen
beispielsweise Studierende der Informatik, der Phy-
sik oder der Chemie gehoéren, wiesen im Wesentli-
chen dhnliche kognitive und affektive Merkmale wie
Studierende des gymnasialen Lehramts auf. Wah-
rend Nebenfachstudierende etwas hohere Leistun-
gen im Eingangstest erbachten, verfligten Studie-
rende des gymnasialen Lehramts Uber ein hoheres
Mal an Selbstregulation.

7.2. Implikationen fiir Forschung und Praxis

Die hier vorgenommene Charakterisierung von Stu-
dierendengruppen berlicksichtigt kognitive und af-
fektive Personenmerkmale und erméglicht so einen
differenzierten Blick auf die Eingangsvoraussetzun-
gen der Studierenden in verschiedenen Studiengan-
gen. Dabei erheben die Beschreibungen keinen An-
spruch auf Vollstandigkeit. So fanden in dieser Stu-
die beispielsweise weitere Hintergrundvariablen,
wie etwa der Besuch eines Leistungs- (erhohtes Ni-
veau) oder Grundkurses (grundlegendes Niveau)
keine Beriicksichtigung. Das Kursniveau kann jedoch
Einfluss auf die leistungsbezogenen Eingangs-
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voraussetzungen nehmen (Pustelnik, 2018). Beziig-
lich der affektiven Merkmale wurde eine Auswahl an
Variablen getroffen, die um weitere Merkmale er-
ganzt oder ausdifferenziert werden kann. In dieser
Studie wurde beispielsweise das Interesse an Ma-
thematik aufgrund des gewdhlten Erhebungszeit-
punkts nicht hinsichtlich Schul- und Hochschulma-
thematik differenziert, wobei sich insbesondere das
Interesse an Hochschulmathematik als pradiktiv fir
den Studienerfolg erwiesen hat (Kosiol et al., 2019).
Den Ergebnissen von Ufer et al. (2017) folgend konn-
ten die beschriebenen Unterschiede zwischen
Hauptfach- und Lehramtsstudierenden noch groRRer
ausfallen, wenn gezielt das Interesse an Hochschul-
mathematik gemessen wird. Der Erhebungszeit-
punkt zu Beginn des Vorkurses stellt zudem insofern
eine Einschrdankung dar, als nur Studierende erfasst
werden konnten, die am Vorkurs teilgenommen ha-
ben. Dadurch wurde eine moglicherweise selektive
Teilmenge der Erstsemesterstudierenden unter-
sucht. Dariiber hinaus kénnen im Rahmen des Vor-
kurses Veranderungen in den kognitiven und affek-
tiven Merkmalen auftreten (Greefrath et al., 2019;
Hochmuth et al., 2018), sodass die hier erhobenen
Eingangsvoraussetzungen von denen zu Beginn des
ersten Semesters leicht abweichen kénnen.

Wenngleich gewisse Limitationen vorliegen, zeigen
die Ergebnisse dieser Studie, dass sich Studierende
unterschiedlicher Mathematikstudiengange hin-
sichtlich ihrer kognitiven und affektiven Eingangsvo-
raussetzungen voneinander unterscheiden. Dem-
nach adressieren die verschiedenen Studiengange
unterschiedliche Personengruppen, sodass die Per-
sonen-Umwelt-Passung jeweils separat beurteilt
werden misste. Dies gilt insbesondere dann, wenn
mehrere Studierendengruppen dieselben (Grundla-
gen-)Veranstaltungen besuchen. In Abbildung 5 sind
die Studierendenprofile nach gdngigen Zusammen-
schliissen gruppiert. Die Abweichungen in den Ein-
gangsvoraussetzungen, insbesondere zwischen
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Fachstudium und gymnasialem Lehramt sowie zwi-
schen Grundschulehramt und Lehramt der Sekun-
darstufe |, verdeutlichen, dass mit ein und derselben
Lernumgebung nicht fiir alle Studierendengruppen
eine optimale Personen-Umwelt-Passung erreicht
werden kann.

Inwiefern es Aufgabe der einzelnen Studierenden,
der Schule oder der Hochschule ist, die Passung zwi-
schen Studierendengruppe und universitdrem Lern-
angebot zu erhohen, wird kontrovers diskutiert. In-
strumente wie Dozierendenbefragungen und Min-
destanforderungskataloge werden haufig als eine
Aufforderung an Schulen verstanden, Mathematik-
unterricht nachhaltiger zu gestalten und spezielle
FordermaBBnahmen fiir Schiilerinnen und Schiiler an-
zubieten, die ein mathematikhaltiges Studium an-
streben (cosh, 2014; Neumann et al., 2017). Zumin-
dest kdonnen solche Erwartungsbeschreibungen je-
doch dazu dienen, die vorausgesetzten Mathematik-
fahigkeiten und affektbezogenen Personenmerk-
male verstarkt auch gegenilber Studieninteressier-
ten transparent zu machen.

Flr eine Erhohung der Passung kommt auch Vorkur-
sen eine besondere Bedeutung zu, die zwischen den
Anforderungen des Studiums und den Lernvoraus-
setzungen der angehenden Studierenden moderie-
ren und Moglichkeiten bieten, die eigenen Voraus-
setzungen zu starken (Greefrath et al., 2019). Vor-
kurse werden an verschiedenen Standorten bereits
in mehreren Varianten angeboten, um unterschied-
liche Studiengdnge, Personlichkeitsmerkmale oder
Ziele anzusprechen (z. B. Biehler et al., 2018; Fleisch-
mann & Kempen, 2022). Wahrend fir Lehramtsstu-
dierende in dieser Studie eine Aufarbeitung von In-
halten und Kompetenzen aus der Sekundarstufe |
gewinnbringend sein kdnnte, kdnnten Fachstudie-
rende hingegen starker von einer Forderung von
Selbstregulationsstrategien profitieren.

Neben Angeboten, die Defizite auf Studierenden-
seite ausgleichen wollen, unterstreichen die unter-
schiedlichen Studierendenprofile in Abbildung 5 je-
doch auch die Bedeutung von studiengangs- oder
merkmalsspezifischen Lehrangeboten, die gezielt
auf die Merkmale und Bediirfnisse einer Studieren-
dengruppe eingehen. Insbesondere affektive Merk-
male wie das individuelle (mathematische oder be-
rufsbezogene) Interesse beschreiben relativ stabile
Dispositionen (Hannula, 2012) und sollten als solche
in ihrer Unterschiedlichkeit bericksichtigt werden.
So konnen beispielweise schulformspezifische
Schnittstellen- oder Vernetzungsaufgaben Beziige
zwischen Lehrpraxis und Studium herstellen und so
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starker auf die Interessen der Lehramtsstudierenden
eingehen (lsaev et al., 2022; Rach, 2022). Derartige
studiengangs- oder merkmalsspezifische Lehrange-
bote kdnnen somit auch innerhalb einer gemeinsa-
men Veranstaltung durch unterschiedliche Ubungs-
aufgaben und Zusatzangebote umgesetzt werden
(z. B. Bauer & Hefendehl-Hebeker, 2019).

8. Fazit

Die hohen Studienabbruchquoten in Mathematik-
Studiengdngen koénnen bis zu einem gewissen Grad
mit einer mangelnden Passung zwischen den Lern-
voraussetzungen der Hochschule und den Eingangs-
voraussetzungen der Studierenden erklart werden.
Die hier berichteten Ergebnisse verdeutlichen, dass
sich Studierende unterschiedlicher Mathematik-
(Lehramts-)Studiengdnge sowohl in kognitiven als
auch in affektiven Merkmalen unterscheiden. Die
Kenntnisse Uber die spezifischen Eigenschaften der
einzelnen Studierendengruppen sollten dabei nicht
nur fur die gezielte Forderung im Rahmen von Vor-
kursen, sondern auch fir die konkrete Gestaltung
passender, ggf. studiengangsspezifischer Lehrveran-
staltungen genutzt werden.
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