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Theoretischer Teil

1 Einleitung

Erfolg im Studium ist sowohl fur die Studierenden als auch die Hochschulen von grofl3er
Bedeutung. Wahrend fir jeden einzelnen Studierenden Studienerfolg eher von persoénlicher
Wichtigkeit ist, beinhaltet Studienerfolg fiir die Hochschulen enorme hochschulpolitische
Relevanz. So kann beispielsweise die Qualitat der Hochschule bzw. des Hochschulsystems
mit den Studienabbruchquoten in Verbindung gebracht werden. Diese stellen ein sehr
bedeutendes Kriterium fir Studienerfolg dar, da sie unter anderem fir die (Re-)
Akkreditierung von Studiengangen und die Verteilung finanzieller Mittel an die Hochschulen
herangezogen werden.

Laut Angaben des Hochschul-Informations-Systems (HIS) betragt die Studienabbruchquote
in den Bachelorstudiengangen an Universitaten in Deutschland aktuell 35 % (Heublein et al.,
2012). Zwischen verschiedenen Fachern schwanken die Werte jedoch recht stark. Im Fach
Chemie betragt die Studienabbruchquote derzeit 43 % (Heublein et al., 2012) und liegt damit
deutlich Uber dem bundesdeutschen Durchschnitt fur alle Facher. Dieser Wert bezieht sich
jedoch nur auf die Studierenden, die ihr Erststudium endglltig abbrechen. Werden die
Studierenden hinzugezahlt, die ihr Fach, die Hochschule oder den angestrebten
Studienabschluss wechseln, erhdht sich die Quote auf 56 % (Heublein et al., 2008). Das
bedeutet, dass mehr als jeder zweite Studienanfinger' im Fach Chemie sein einmal
begonnenes Studium nicht beendet. Die Ursachen fur das frihzeitige Beenden des Studiums
liegen flr das Fach Chemie vor allem in mangelnder Leistung und mangelnder Motivation
(Heublein et al., 2010).

Bei Erstsemesterstudierenden sieht die Lage besonders dramatisch aus. Generell ist zu
beobachten, dass die Studienabbruchquoten in den Anfangssemestern am hdchsten
ausfallen. Zwei von drei Studienabbrechern verlassen bereits zu Beginn ihres Studiums die
Hochschule wieder (Heublein et al., 2010), wobei der Anteil derer, die in den ersten beiden
Studiensemestern das Studium beenden, in den mathematisch-naturwissenschaftlichen
Fachern besonders hoch ist (Heublein, Spangenberg & Sommer, 2003). Die Abbruchgriinde
ahneln denen aller Studienabbrecher. Es kommt jedoch hinzu, dass speziell frihe
Studienabbrecher ihr Studium auch aufgrund falscher Vorstellungen und Erwartungen
beenden.

Aus US-amerikanischen Quellen ist bekannt, dass nur etwa 70% der
Erstsemesterstudierenden im Fach Chemie die Klausur am Ende des ersten Semesters
auch bestehen (Legg, Legg & Greenbowe, 2001; McFate & Olmsted, 1999). In Deutschland
liegt die Bestehensquote erfahrungsgemaf eher niedriger. Da nicht alle Studierenden ihr
Studium auch bis zum Ende des ersten Semesters beibehalten und somit an der Klausur
teilnehmen, kann davon ausgegangen werden, dass der Anteil derer, die die Klausur
bestehen, gemessen an der Gesamtzahl derer, die das Studium begonnen haben, noch
etwas geringer ist.

! In dieser Arbeit wird auf die weibliche Form in der Regel verzichtet, um den Lesefluss nicht zu unterbrechen. Es gilt also der
romische Rechtssatz: ,Verbum hoc ,si quis’ tam masculos quam feminas complectitur“ (Corpus luris Civilis Dig. L, 16, 1).
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Eine Mdglichkeit zur Begrenzung des Studienabbruchs besteht darin, Faktoren zu finden, die
erfolgreiches Studieren beglnstigen. Die Ermittlung erfolgsbestimmender Faktoren ist in
Deutschland seit einem halben Jahrhundert Gegenstand der Forschung. Basierend auf
vorangegangenen Arbeiten aus dem US-amerikanischen Raum wurden bis heute auch im
deutschsprachigen Gebiet einige Zusammenhange zwischen verschiedenen Pradiktoren und
dem Studienerfolg empirisch bestatigt. In der Studienberatungsbroschire ,Studieren konkret"
(Finkenstaedt & Heldmann, 1989, S. 9) wird, ohne Studienerfolg weiter zu definieren,
folgende Aussage gemacht, die den aktuellen Stand der Forschung zwar grob, aber im
Grofien und Ganzen sehr gut zusammenfasst:

,Der Studienerfolg hangt von vielen Faktoren ab: vom Flei3 und der Begabung, vom
Interesse und der Vorbildung auf der einen Seite, vom Umfang und der Qualitat des
Lehrangebotes und vom Interesse der Lehrenden an ihren Studierenden auf der
anderen Seite.”

Es werden zwei wesentliche Kernaussagen gemacht. Die erste besteht darin, dass der
Erfolg im Studium von einer Vielzahl an Bedingungsfaktoren abhangt, welche in die Bereiche
kognitiver Variablen (,Begabung®), affektiver Variablen (,Interesse®), schulische und
berufliche Erfahrungen (,Vorbildung®) sowie Lerngewohnheiten (,Fleil3“) fallen. Die
genannten Aspekte sind dabei allesamt studentische Charakteristika. Der zweite Punkt, der
in dem genannten Zitat aufgegriffen wird, zielt darauf ab, dass Studienerfolg nicht nur von
den Studierenden abhangt, sondern auch von der Universitat bzw. den Studienbedingungen,
welche u. a. das Lehrangebot und die Lehrkrafte mit einschlieRen.

Im Rahmen dieser Arbeit wird Literatur aus der gesamten Geschichte der
Studienerfolgsprognose in Deutschland aufgearbeitet, um zum einen die Entwicklung der
Forschung auf diesem Gebiet darzustellen und um zum anderen zu verdeutlichen, dass sich
die spezifischen (Forschungs-) Interessen kaum geandert haben und manche Probleme und
Fragestellungen immer noch nicht geldst sind. Einer aktuellen Podiumsdiskussion auf der
Tagung ,10 Jahre nwu-essen® in Essen (2013) konnte entnommen werden, dass die Frage
nach der Studierfahigkeit immer noch als ,schwarzer Peter zwischen Schule und
Hochschule hin und her geschoben wird. Diese Diskussion wird bereits das gesamte 20.
Jahrhundert hindurch gefiihrt (s.a. Kapitel 2.1) und wurde nach dem Ende des zweiten
Weltkrieges aufgrund der damals steigenden Studierendenzahlen noch einmal neu entfacht.
Jedoch kommt zusatzlich die Frage auf, ob diese Thematik noch zeitgemal ist, da das
Gymnasium das Monopol zur Verleihung der Hochschulreife schon lange nicht mehr innehat.
Zum einen sind die Zugangsmdglichkeiten zum Studium mittlerweile vielfaltiger und zum
anderen stellt eine Berufsausbildung fir viele Abiturienten eine echte Alternative zum
Studium dar. Wahrend politische Entscheidungen in diesem Bereich recht schnell gefallt
werden, sind empirische Befunde nicht kurzfristig zu haben. Demgegenuber steht die Klage
aus dem Hochschulsystem, es wirde zu viel evaluiert.

Fest steht, dass sich beide Seiten, also Schule und Hochschule, aufeinander zu bewegen
muassen. Ein Vorschlag zur Verbesserung der Lage wird darin gesehen, dass nicht gleich
grundlegende Systemveranderungen durchgefihrt werden, sondern Anpassungen in
bestimmen (kleinen) Bereichen. Ein Beispiel stellt eine Malknahme an der TU Darmstadt dar,
mit der die Studienabbruchquote in den Ingenieurwissenschaften auf 10 % gesenkt werden
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konnte, indem direkt zu Beginn des Studiums eine obligatorische, stark praxisorientierte
Projektwoche fir die Studienanfanger eingerichtet wurde (Balzter, 2010). Laut dem
Hochschul-Informations-System (Heublein et al., 2012) betragt die Studienabbruchquote in
den Ingenieurwissenschaften sonst 48 %.

Ziele und Aufbau der Arbeit

Die gesamte Arbeit besteht aus zwei wesentlichen Aspekten: der Vorhersage des
Studienerfolgs und der Studienanfangsproblematik. Sowohl im theoretischen als auch im
empirischen Teil dieser Arbeit wird auf beide Thematiken zunachst getrennt voneinander
eingegangen. Eigentlich sind beide Aspekte jedoch sehr eng miteinander verknupft, da die
Studienerfolgsprognose in die Thematik des Studienanfangs eingebettet ist und ihre
Ergebnisse dementsprechend interpretiert werden sollten.

Der Studienanfang ist eine sehr entscheidende Phase im Studium, die spezielle
Schwierigkeiten und Herausforderungen mit sich bringt (Kapitel 2). Im Vergleich zu
Studierenden hdherer Semester haben sich Erstsemesterstudierende noch nicht an die
Studienbedingungen gewdhnt und hatten kaum Mdoglichkeiten sich den Anforderungen des
Studiums anzupassen. Zudem herrscht aufgrund der individuellen Bildungsbiografien eine
gewisse Heterogenitat unter den Studienanféangern vor, die wiederum Einfluss auf die
Vorhersage des Studienerfolgs hat. Im Rahmen dieser Arbeit wird sehr ausflihrlich auf die
Studieneingangsvoraussetzungen der Studierenden eingegangen (Kapitel 8.1). Durch die
detaillierte Beschreibung der Studierenden und der Studienbedingungen soll Bezug auf die
Situation im ersten Studiensemester genommen werden.

Zur Studienerfolgsprognose liegen bisher kaum empirische Befunde fir das Studienfach
Chemie vor, weshalb das primare Ziel dieser Arbeit darin besteht, einen Beitrag dazu zu
leisten, diese Lucke zu schlielen. Dafur wird ein theoriebasiertes Regressionsmodell fur die
Prognose des Studienerfolgs am Ende des ersten Studiensemesters entwickelt. Die
Pradiktoren, welche den bedeutendsten Einfluss auf den Studienerfolg austben, sind laut
Schiefele, Krapp und Winteler (1992) kognitive und motivationale Faktoren sowie Interesse.
Die Studienbedingungen, operationalisiert ~ durch die Studiengangs- und
Hochschulzugehorigkeit, werden als ein weiterer Pradiktor hinzugefligt, da die Befragung an
drei deutschen Universitaten stattfand und verschiedene Studiengange involviert waren. Das
Studienerfolgskriterium fur diese Arbeit ist die Punktzahl in der Klausur am Ende des ersten
Semesters. Zusatzlich zu den regressionsanalytischen Untersuchungen werden
Moderationsanalysen durchgefiihrt, die es ermdglichen ein tieferes Verstandnis fir die dem
Studienerfolg zugrunde liegenden Mechanismen zu erhalten. In den bisher existierenden
Modellen zum Studienerfolg (so z. B. von Kuh et al.,, 2007 — in Abbildung 3) wird das
Zusammenspiel von Faktoren, die sich auf den Studienerfolg auswirken, deutlich. Dies
impliziert bereits die Notwendigkeit der Durchfihrung von Moderationsanalysen, da diese
genau darauf abzielen, Zusammenhdnge zu entdecken. Ein besseres Verstandnis der
Mechanismen, die zum Studienerfolg fihren, ermdéglicht eine erfolgreichere Bestimmung der
Studieneignung (Studierfahigkeit) und gezieltere Beratung sowie im Rahmen von
Auswahlverfahren eine gezieltere Vergabe von Studienplatzen, um die Wahrscheinlichkeit
fur Studienerfolg zu erhéhen bzw. die Wahrscheinlichkeit fir Studienabbruch zu verringern.
Wahrend Kapitel 3 sich intensiv mit der Thematik der Studienerfolgsprognose sowie einigen
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wichtigen Pradiktoren von Studienerfolg beschaftigt, geht Kapitel 8.2 ausflhrlich auf die
Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zur Studienerfolgsprognose ein.

Den Abschluss der Arbeit bildet eine die Ergebnisse zusammenfassende Diskussion (Kapitel
9), in der die vorliegenden Befunde im Hinblick auf die Literaturlage bewertet werden.



2 Studienanfangsproblematik

Die vorliegende Studie ist eingebettet in das erste Fachsemester des Studiums im Fach
Chemie und beschaftigt sich damit mit Studienanfangern. Dass der Beginn des Studiums
keinen leichten Schritt im Leben darstellt und dass (ungeahnte) Komplikationen auftreten
kénnen, wird im Verlauf dieses Kapitels noch naher erldutert. Finkenstaedt und Heldmann
(1989) beschreiben die Situation sehr treffend, indem sie sagen:

,Ein Studium an einer wissenschaftlichen Hochschule bedeutet stets die harte
Konfrontation mit der Komplexitdt der modernen Welt in einer fachspezifischen
Auspragung®. (S. 17).

Eine Konfrontation impliziert, dass (mindestens) zwei Parteien aufeinanderprallen. In diesem
Kontext sind es die Studierenden auf der einen und die Hochschule bzw. die
Hochschullehrkrafte auf der anderen Seite. Deshalb wird im Folgenden die
Studienanfangsproblematik einmal aus Sicht der Hochschullehrkrafte und einmal aus Sicht
der Studierenden geschildert.

Voraussetzung fur diese Diskussion ist allerdings eine Auseinandersetzung mit dem Konzept
der Studierféhigkeit. Vereinfacht betrachtet sollten Personen, die Uber die Hochschulreife
verfugen, studierfahig sein. Ein kurzer geschichtlicher Rickblick auf die Entwicklung der
gymnasialen Oberstufe und der Hochschulzulassung macht jedoch deutlich, dass dies schon
lange nicht mehr allgemeiner Konsens ist. Denn sowohl die Wege zur Studienberechtigung
als auch zur Studienaufnahme haben sich im Laufe der Zeit vervielfacht, sodass es nicht
mehr nur ein Privileg von Gymnasiasten ist, die Hochschulreife zu erlangen und ein Studium
beginnen zu dirfen. Die vergroRerte Anzahl an Mdglichkeiten 6ffnet die Hochschulen flr
eine breite Studierendenklientel, woraus eine gro3e Heterogenitét bei den Studienanfangern
resultiert — diese Heterogenitat bezieht sich nicht nur auf Wissen und Fahigkeiten, sondern
auch auf Einstellungen und Erwartungen an das Studium.

Im Rahmen der Beschreibung der studentischen Sicht werden zunachst die Schwierigkeiten,
die die Studierenden bzw. Studienanfanger erfahren, ndher betrachtet. Es wird auf den
Umgang mit diesen Schwierigkeiten eingegangen und einige Lésungsansatze, die in der
Literatur diskutiert werden, kurz erlautert. Dabei konnte nicht immer auf Ergebnisse aus
Untersuchungen an Erstsemesterstudierenden im Fach Chemie zurlickgegriffen werden,
sondern oftmals auf Daten von Studierenden aller Fachrichtungen und Semester. In diesem
Kapitel wird an den entsprechenden Stellen erwahnt, auf welche Studierenden sich die
Angaben beziehen.

2.1 Studierfdhigkeit und Voraussetzungen fiir das Chemiestudium

Eine systematische Anndherung an das Konstrukt Studierféhigkeit erfolgte durch Heldmann
(1984) in einer umfangreichen Studie mit knapp 1300 Hochschullehrkraften aus 27
Fachdisziplinen. Es wurden Kriterien der Studierfahigkeit in einer breiten Palette von
Studienfachern zusammengetragen. Ein Ergebnis aus der Untersuchung ist ein auf
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empirischen Daten beruhendes Modell zur Studierfahigkeit (s. Abbildung 1), welches
Heldmann zunachst zur Diskussion bereitstellt. Im Mittelpunkt des Modells steht der
Bildungsprozess, der im Fachunterricht ablauft. Dieser besteht aus drei Komponenten: der
personalen, formalen und materialen Bildung. Unter der materialen Dimension werden die
fachlichen Kenntnisse verstanden. Die formale Dimension meint Fahigkeiten, die fir das
Arbeiten in dem entsprechenden Fach vonnéten sind. Die personale Dimension beinhaltet
die Haltung, mit der die Lernenden ihren Anforderungen und Aufgaben gegenibertreten.
Wahrend des Fachunterrichts entwickeln sich flnf allgemeine Leistungsdispositionen, die
fachlbergreifend wirken, d. h. in jedem Unterrichtsfach ausgebildet werden. Dazu zahlt
Heldmann (1) die Auspragung der Personlichkeit, (2) Interesse und Engagement, (3)
Ausbildungsbereitschaft, (4) Formen geistigen Tatigseins und (5) das Vorhandensein
elementarer Voraussetzungen fiir wissenschaftliches Arbeiten. Aulerdem entwickeln sich
die entsprechenden fachlichen Kenntnisse, die in enger Wechselbeziehung zu den
Leistungsdispositionen stehen. Kenntnisse und Leistungsdispositionen sind eingebunden in
die drei Komponenten der Bildung und bilden so im Ergebnis die Studierfahigkeit.
Studierfahigkeit ist also ,das Ergebnis eines kontinuierlichen Entwicklungsganges, der Gber
Jahre hinweg den Schiler an bestimmte Formen des Arbeitens herangeflihrt, ihn fir Weisen
des Sammelns geistiger Erfahrungen aufgeschlossen und ihn mit dem Sachanspruch der
einzelnen Facher sténdig konfrontiert hat.“ (Heldmann, 1984, S. 59).

Zukunfts-
perspektiven

Begabung >

Ausbildungs-
bereitschaft

Engagement

Erziehung in der 3

Familie
" . Studien-
Sozio- Studier- und Be-
Skonomisches —> Ausprigung det fahigkeit rufsecfolg
Umfeld I rer Voraussetzun-
mfel Personlichkeit sen for wissen-
schaftliches
Arbeiten
Forderung in der Wissen
Grundschule > und Kenntnisse
in den gymnasialen
Kern- und Wahl-
pflichtfichern Lernumfeld

Lernumwelt am

Gymnasium >

an der
Universitiit

Materjle Bildurd

Abbildung 1. Modell zur Studierfahigkeit (Heldmann, 1984, S. 63).

Die Arbeit von Heldmann wird durch eine HIS-Studie (Kazemzadeh, Minks & Nigmann,
1987) noch etwas erweitert. Zusatzlich zu Hochschullehrkraften wurden dort sowohl
Gymnasiallehrkrafte als auch Studierende befragt, um Rickschlisse auf die Charakteristika
von Studierfahigkeit und damit verbunden die Aufgaben von Gymnasium und Hochschule zu
erhalten. Zwischen den drei befragten Personengruppen besteht mit Blick auf die
Erwartungen an Gymnasium und Hochschule mehr Uneinigkeit als Einigkeit. Als
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Quintessenz wird sehr kritisch angemerkt, dass es kaum mdglich sei, Studierfahigkeit
eindeutig zu beschreiben, da zum Zeitpunkt der Untersuchung noch nicht einmal geklart war,
wie die tatsachlichen Anforderungen der Hochschulen eigentlich lauten. Einen Querschnitt
an Anforderungen durch eine Reihe von Studienfachern zu ziehen, sei kein Weg zur
Benennung konkreter Erwartungen an die Studienanfanger. Die Autoren der HIS-Studie
fugen, Ubereinstimmend mit Heldmann (1984), hinzu, dass das Studium ein Lernprozess sei
und sich die genannten Kriterien der Studierfahigkeit auch durchaus noch im Laufe des
Studiums einstellen kdnnen.

In einer aktuelleren Studie (Konegen-Grenier, 2001) mit Uber 1400 Hochschullehrkraften
verschiedener Fachdisziplinen, welche sich an die eben erwahnte HIS-Studie anlehnt, wird
Studierfahigkeit als eine komplexe Fahigkeit verstanden, der vier Dimensionen zugrunde
liegen: die kognitive, personliche, soziale und fachliche Dimension. Unter der kognitiven
Dimension werden Fahigkeiten wie Differenzierungsvermdgen und analytische Fahigkeiten
verstanden. Die fachliche Dimension meint Schulwissen in verschiedenen Fachern sowie
Arbeitstechniken (z. B. Textverarbeitung, labortechnische Fahigkeiten). Die personliche
Dimension umfasst Eigenschaften wie inhaltliches Interesse, Zielstrebigkeit und
Selbstorganisation. In die soziale Dimension werden u. a. Zuverlassigkeit, Teamfahigkeit und
Konfliktfahigkeit  einbezogen. Die groRte Bedeutung messen die befragten
Hochschullehrkrafte der kognitiven Dimension bei. Ca. 90 % schreiben den Eigenschaften,
die der kognitiven Dimension zugeordnet werden, eine grof3e oder sehr gro3e Bedeutung zu.
An zweiter Stelle folgt die fachliche Dimension, der immerhin 83 % der befragten
Hochschullehrkrafte eine mindestens grof3e Bedeutung beimessen. Weniger wichtig werden
die personliche und die soziale Dimension (fur 77 % bzw. 50 % der Hochschullehrkrafte von
grolier oder sehr groRer Bedeutung) gesehen. Aus der Zusammenfassung der wichtigsten
Charakteristika fur Studierfahigkeit heraus, wird folgende Kerndefinition fur Studierfahigkeit
formuliert:

»2Analytische Fahigkeiten, Abstraktionsfahigkeit und Differenzierungsvermégen sind
unabdingbare Voraussetzungen fir ein Hochschulstudium. Sie missen kombiniert sein
mit guten Kenntnissen in den Fachern Englisch, Mathematik und Deutsch. Das
Fachwissen ist durch Arbeitstechniken wie Prasentationsfahigkeit, Kenntnisse in der
Textverarbeitung und Recherchetechniken zu ergadnzen. Um seine kognitiven
Fahigkeiten und sein fachliches Wissen anwenden =zu kdnnen, muss der
Studienanfanger eine personliche Arbeitshaltung mitbringen, die inhaltliches Interesse
mit Leistungsbereitschaft und Genauigkeit vereint.“ (Konegen-Grenier, 2001, S. 168).

Eine resimierende Darstellung zur Thematik der Studierfahigkeit kommt zu dem Schluss,
dass sich neben einigen Widersprichen bei den verschiedenen Hochschullehrerbefragungen
doch auch einige Ubereinstimmungen finden lassen (s.a. Huber, 1994). Demnach missen
bestimmte Fahigkeiten in Deutsch, Mathematik und einer Fremdsprache — vorzugsweise
Englisch — vorhanden sein, um studierfahig zu sein. Weiterhin wird festgestellt, dass sich
Studierfahigkeit entwickelt. Bereits aus der Zeit vor dem Studium — meist die Schulzeit — sind
einige Faktoren mitzubringen, andere Faktoren bilden sich auch wahrend des Studiums noch
aus. Daher ist es notig, bereits in der Schule ausreichend Moglichkeiten zu bieten, in denen
man die verschiedenen Aspekte der Studierfahigkeit Uben kann. Das heif’t, es sollten
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dahingehende Lerngelegenheiten geboten werden, damit die Mdglichkeit der Entwicklung
der Studierfahigkeit verbessert werden kann.

Huber (1994) fuhrt auRerdem aus, dass Studierfahigkeit prinzipiell stark (studien-
Yfachabhangig ist. Wie bereits erwahnt, werden aber einige allgemeine Kompetenzen in allen
Studiengangen bendtigt. Dazu zahlen (1) Denken in gréReren Zusammenhangen, Uber den
Fachhorizont und die in ihm geltenden Problemdefinitionen hinaus, (2) die Fahigkeit (und
Bereitschaft), die eigene (spezialistische, disziplinare) Vorgehensweise erkenntnistheoretisch
und wissenschaftssoziologisch zu reflektieren, mit anderen zu konfrontieren und einzuordnen
und (3) Inter"kulturelle” Kommunikation mit Leuten aus anderen Fachkulturen (und Laien).

Passfahigkeit anstelle von Studierfihigkeit

Die Passung zwischen Studierenden und Hochschule wird in neueren Forschungsarbeiten
immer wieder betont und als Basis flir erfolgreiches Studieren genannt (Lewin & Lischka,
2004). Bei Passfahigkeit handelt es sich um eine ,mdglichst hohe Ubereinstimmung
individueller Kompetenzen der Studienanfangerinnen mit den grundlegenden und
spezifischen Anforderungen eines Studiums, differenziert nach Inhalt und Profil“ (Lewin &
Lischka, 2004, S. 35). Die Passfahigkeit nimmt also im Gegensatz zur Studierfahigkeit auch
die Hochschulen mit in den Fokus und macht damit Studienerfolg zu einem gewissen Grad
auch hochschulabhangig. Die Passung sollte auf fachlicher, methodischer und sozialer
Ebene geschehen, wobei sich beide Seiten, Studierende und die Hochschule, einander
annahern und sich anpassen sollten. Fir die Studierenden ergibt sich damit der Vorteil, dass
bei steigender Passung die Neigung zum Studienabbruch zurtickgeht (Georg, 2008). Fir die
Hochschulen ergibt sich die Méglichkeit, ihre Profilbildung durch das Feedback der
Studierenden Uber die Akzeptanz der Studienangebote weiter zu verscharfen. Der
Wettbewerb um geeignete Studierende wird somit gefordert. Geeignete Methoden, die den
Grad der Passung bereits vor Beginn des Studiums bestimmen und somit Studienmisserfolg
verringern oder verhindern koénnen, sind Auswahlgesprache als eine Form von
Studierendenauswahlinstrumenten und realistisches Recruitment. Letzteres kann z. B. durch
online Self-Assessments realisiert werden (zusammenfassend: Pixner & Schipbach, 2008).

Studierfahigkeit vs. Studienberechtigung

Vielfach wird beklagt, dass die Studienanfanger nicht Uber ausreichende Fahigkeiten zur
Bewaltigung ihres Studiums verfligen. Seit geraumer Zeit ist man sich quasi einig daruber,
dass mit dem Abitur zwar die Studienberechtigung verliehen wird — Studierfahigkeit muss
deshalb jedoch nicht zwangslaufig vorliegen. Heldmann und Finkenstaedt (1998) formulieren
ganz deutlich: ,Studienberechtigung und Studienbefahigung sind nicht mehr
deckungsgleich.” (S. 27).

Die Ursachen dafir sind in einer Reihe bildungspolitischer Beschlisse im Verlauf des letzten
Jahrhunderts und der darauf folgenden bildungsstrukturellen Umgestaltungen sowohl der
gymnasialen Oberstufe als auch des Hochschulzugangs zu suchen. Zum einen existiert die
Monopolstellung des Gymnasiums fiir die Verleihung der Hochschulreife nicht mehr. Bereits
zu Zeiten der Weimarer Republik konnte die Hochschulzulassung ohne den Besuch des
traditionellen Gymnasiums erhalten werden. Alternative Maoglichkeiten waren u. a. das
Abendgymnasium und Aufbauschulen. Eine weitere Offnung der Zugangsmoglichkeiten zur
Universitat erfolgte angestoRen durch die Bildungsexpansion in den 1960er bis 1970er
Jahren (eine ausfuhrliche Beschreibung der geschichtlichen Entwicklung der
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Hochschulzulassung ist zu finden bei Kazemzadeh, Minks & Nigmann, 1987). Heutzutage
verfigen nur noch 83 % der Studienanfanger Uber die allgemeine Hochschulreife. Schon fast
ein Flnftel der Studierenden erreicht die Studienberechtigung auf anderen Wegen
(Isserstedt et al., 2010). Parallel zur Aufweitung der Mdglichkeiten zum Hochschulzugang
erhdhte sich stetig die Anzahl der Schuler und der prozentuale Anteil an der gesamten
Jahrgangskohorte, die das Gymnasium besuchte, und somit die Anzahl der Studienanfanger
in den letzten 50 Jahren. Aus der 19. Sozialerhebung des deutschen Studentenwerkes
(Isserstedt et al., 2010) wird ersichtlich, dass im Jahr 2008 ca. 329.000 Personen ein
Studium in Deutschland aufgenommen haben; das entspricht 34 % desselben
Altersjahrgangs. Ob die Qualitdt der Hochschullehre bei fortwahrend steigenden
Studierendenzahlen aufrecht gehalten werden kann, ist eine andere Frage, die nicht
eindeutig beantwortet werden kann. Weiterhin ist die Folge aus der Verbreiterung der Palette
an Hochschulzugangsmaoglichkeiten und auch der steigenden Studierendenzahl eine
wachsende Heterogenitat der Studienanfanger hinsichtlich ihrer
Studieneingangsvoraussetzungen. Darunter werden teilweise neben der Leistung auch die
Studienmotivation und Erwartungen an das Studium verstanden (vgl. Kapitel 2.2). Fir die
Hochschullehrenden ist es nicht leicht, mit dieser Heterogenitat umzugehen. Zumal diese
eine weitere Verbreiterung des Verstandnisses von Studierfahigkeit bedeutet. Neben
hochschulinternen Zulassungsbeschrankungen werden derzeit in Einfihrungs- und
Briickenkursen Mdglichkeiten gesehen, das unterschiedliche Niveau der Studienanfanger
anzugleichen.

Daruber hinaus wird diskutiert, wie allgemein die Hochschulreife eigentlich ist, wenn die
angehenden Abiturienten am Ende ihrer Schullaufbahn Grund- und Leistungskurse wahlen
(z. B. Heldmann & Finkenstaedt, 1998; Koller, 2004; Keuffer & Kublitz-Kramer, 2008). Die
Anfange dieser Diskussion gehen auf die Reform der gymnasialen Oberstufe im Jahr 1972
durch den entsprechenden Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK, 1972) zuruck.
Ausgehend von der Tatsache, dass es prinzipiell moglich ist, die Studierfahigkeit in jedem
Unterrichtsfach zu erreichen, sofern der Unterricht auf einem entsprechenden Niveau
ablauft, bestimmten die Oberstufenschiiler von da an selbst, welche Facher — ungeachtet
dessen, ob es sich um ein Haupt- oder ein Nebenfach handelte — sie vertieft im Rahmen
eines Leistungskurses oder allgemein im Rahmen eines Grundkurses belegen wollten
(Fuchs, 2008). Zudem wurde festgelegt, dass die Leistungsbeurteilung der
Oberstufenschiler in dem bis heute bekannten Punktesystem erfolgt. Auch die Einflihrung
der Abiturgesamtnote, die auch die Leistungen der beiden letzten Schuljahre mit einbezieht,
geht auf die Oberstufenreform von 1972 zurlck. Auch damals schon ertdnte von einigen
Seiten Kritik an dem neuen System. Wahrend in einigen Bundeslandern die Wabhlfreiheit der
Facher weniger offen gestaltet wurde, sodass die Oberstufenschiler immer noch einen
gewissen Pflichtkanon (Deutsch, Mathematik und eine Fremdsprache) zu belegen hatten,
konnten die Abiturienten in anderen Bundeslandern ihre letzten Schuljahre wesentlich freier
gestalten. Vor allem der letzte Punkt regte die Hochschulen an, zu sagen, dass auf diese Art
die Studienanfanger nicht mehr Uber eine gute Allgemeinbildung verfligen wiirden und somit
fachliche Defizite zu erwarten waren, die sich wiederum negativ auf die Studierfahigkeit
auswirken wurden. Als Reaktion darauf, engte die KMK im Rahmen weiterer Beschlisse in
spateren Jahren die Wabhlfreiheit wieder etwas ein (Fuchs, 2008). Nichtsdestotrotz existiert
das Kurssystem in den meisten deutschen Bundeslandern heute immer noch. Der
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Vorschlag, deshalb statt der allgemeinen eine fachgebundene Hochschulreife auszustellen,
wird von der KMK jedoch zurtickgewiesen (Heldmann & Finkenstaedt, 1998).

Hinzu kommt, dass die Abiturgesamtnote kein objektives Maly flir die Leistung der
Abiturienten darstellt. Bereits Studien aus den 1960er Jahren haben gezeigt, dass in
Deutschland ein Nord-Sid-Gefélle existiert (Schmied, 1976). Demnach benoteten die
Lehrkrafte im Norden des Landes strenger als diejenigen im Siuden. Auf
Leistungsunterschiede haben weiterhin Flor, Ingenkamp und Schreiber (1992) als auch
Neumann et al. (2009) hingewiesen. In der zuletzt genannten Arbeit wurde ebenfalls ein
Nord-Sud-Gefalle festgestellt, jedoch in die andere Richtung. Die Schiler aus Hamburg
erhielten laut dieser Studie eine um eine halbe Notenstufe bessere Note im Fach Mathematik
als die Schiler aus Baden-Wiurttemberg bei gleicher Leistung in einem standardisierten
Mathematiktest. Dieser Befund zeigt ganz deutlich die geringe Vergleichbarkeit von
Schulnoten, auch von Abiturnoten. Mildernd kann hinzugefligt werden, dass die
Abiturgesamtnote neben den Leistungen auch andere Eigenschaften, wie Flei3 und
Lernbereitschaft abbildet (vgl. Kapitel 3.4.1). Die Leistungen der Abiturienten aus
verschiedenen Bundeslandern mdgen bei gleicher Abiturgesamtnote verschieden sein;
hinsichtlich ihrer personalen Fahigkeiten, die ebenfalls ein Stick weit in die
Abiturgesamtnote eingehen und die Studierfahigkeit ausmachen, kann keine Aussage
getroffen werden.

Veranderungen bei der Hochschulzulassung

In einer Veroffentlichung des Deutschen Hochschulverbandes (Heldmann & Finkenstaedt,
1998) heildt es: ,solange das Gymnasium seine Aufgabe erflllt, bedarf es im Regelfalle
keiner Hochschuleingangsprifung (S. 35). Unter der Aufgabe des Gymnasiums ist dabei die
Ausbildung der Studierfahigkeit bei den angehenden Studierenden zu verstehen. Wie bereits
beschrieben, gibt es aber Zweifel daran, dass das Gymnasium dieser Aufgabe immer noch
in ausreichendem Malfle nachkommt. Dass sich im Verlauf der Zeit immer mehr
Hochschulzulassungsverfahren an den deutschen Universitaten ausgebildet haben, ist auf
mehrere Ursachen zurlickzuflihren. Genannt sei hier zunachst die Einfiihrung des Numerus
Clausus (NC) im Jahr 1968. Diese war aufgrund der begrenzten Zahl an Studienplatzen in
einer Auswahl an Studiengdngen notwendig geworden, darunter neben Medizin und
Psychologie auch die Chemie. Als Auswahlkriterium flr die Hochschulzulassung wurden
zunachst nur Abiturleistungen genutzt und diese fir eine Reihe von Studiengangen
unterschiedlich gewertet. Vier Jahre spater wurden die studiengangsspezifischen
Auswahlsysteme aufgrund eines Urteils des Bundesverfassungsgerichtes vereinheitlicht. Die
neuen Auswahlkriterien flr die Vergabe von NC-belegten Studienplatzen waren nun die
Abiturgesamtnote und die bis dahin von den Hochschulen vehement abgelehnte Wartezeit
(Deidesheimer Kreis, 1997). Die Schnittstelle zwischen den Studienbewerbern und den
Hochschulen Ubernahm die in der Folge gegriindete Zentralstelle flr die Vergabe von
Studienplatzen (ZVS). Doch auch diese Vorgehensweise wurde kritisiert, da bei
Studienfachern mit sehr starkem Bewerberiiberhang die Wartezeiten sehr lang wurden. In
einem zweiten Urteil des Bundesverfassungsgerichtes im Jahr 1977 wurde daraufhin
entschieden, dass die Studienplatzvergabe mittels Abiturgesamtnote und Wartezeit durch ein
anderes, gerechteres Auswahlverfahren ersetzt werden sollte. Als eine Variante daflr
wurden Tests genannt (Zimmerhofer & Trost, 2008). So entstand fir das Fach Medizin,
welches vom Studienbewerberiberhang sehr stark betroffen war, der Test flir medizinische
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Studiengdnge (TMS), welcher im Wesentlichen intellektuelle Fahigkeiten der
Studienplatzbewerber bestimmte. Der TMS wurde Uber zehn Jahre lang eingesetzt und nach
dem Wintersemester 1997/98 wieder abgeschafft, da sich aufgrund der sinkenden Anzahl an
Studienbewerbern pro Studienplatz der Aufwand, der durch den Test entstand, nicht mehr
lohnte. Weitere Ausfihrungen zu Studierfahigkeitstests sind in Kapitel 3.4.2 zu finden. Sie
gewannen noch einmal an Bedeutung nach Veréffentlichung des 7. Anderungsgesetzes des
Hochschulrahmengesetzes im Jahr 2004, welches der zunehmenden Forderung der
Hochschulen nachkam, mehr Mitspracherecht bei der Auswahl der Studierenden zu erhalten.
Damit war es ab dem Wintersemester 2005/06 schlieBlich moglich, dass zumindest 60 % der
Studienplatze durch die Hochschulen vergeben werden konnten. Je 20 % der Platze wurden
an die Abiturbesten bzw. nach Wartezeit vergeben. Im Rahmen dieser neuen Autonomie der
Hochschulen kamen zunehmend eine Reihe von Auswahlkriterien, darunter
Studierfahigkeitstests, aber auch Auswahlgesprache und berufspraktische Erfahrungen, zum
Einsatz (Heine et al., 2006; Zimmerhofer & Trost, 2008).

Voraussetzungen fiir das Chemiestudium

In der aktuellen Ausgabe der Broschiire ,Chemie studieren der Gesellschaft Deutscher
Chemiker (GDCh, 2011) werden normativ einige Angaben dazu gemacht, was
Studienanfanger flr das Studium im Fach Chemie mitbringen sollten. Neben der
Hochschulreife als der formalen Voraussetzung zur Studienaufnahme werden dabei Spal} an
der Chemie und Neugierde genannt sowie Freude am Experimentieren und
Durchhaltevermégen fur die langen Tage im Labor. Es wird weiterhin erwahnt, dass das
Chemiestudium hohe Anforderungen an das mathematisch-naturwissenschaftliche
Verstandnis und das experimentelle Geschick stellt. Zudem seien grundlegende Kenntnisse
in Physik, Mathematik, Biologie und Englisch gefordert.

2.2 Aus Sicht der Hochschullehrkréfte

Insgesamt liegen nur wenige Arbeiten vor, die sich mit der Sicht der Hochschullehrkrafte auf
ihre Studierenden beschaftigen. Da sich die Studien zudem noch mit verschiedenen
Inhaltsaspekten des Studiums beschaftigen, konnen die Studien auch nicht wirklich
miteinander verglichen werden; vielmehr ergénzen sie sich hinsichtlich ihrer Ergebnisse.
Anzumerken ist jedoch, dass zwei der drei Studien schon recht alt sind. Nichtsdestotrotz
verfigen sie immer noch Uber eine gewisse Aktualitat, da sich die Probleme im
Hochschulbereich, die die Ausgangslage flir die Studien bilden, qualitativ bis heute nicht
wesentlich verandert haben (vgl. Bargel et al., 1984).

Eine Untersuchung zum Thema Kontakt und Anonymitat an den Hochschulen wurde von
Gleich, Meran und Bargel (1982) vorgelegt. Befragt wurden sowohl 391 Studierende als
auch 176 Hochschullehrkrafte an vier baden-wirttembergischen Universitaten im
Wintersemester 1980/81.

Zunachst wurde erfragt, wie wichtig Kontakte zwischen Studierenden und
Hochschullehrkraften fir die beiden genannten Personengruppen sind. Wahrend nur jeder
funfte Studierende der Naturwissenschaften diesen Kontakt flr sehr wichtig erachtet, ist es
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unter den Hochschullehrkraften schon jeder Dritte. Fir wichtig halt rund jeder Zweite beider
Gruppen den Kontakt. Auf die Frage, warum Kontakte Uberhaupt wichtig sind, antworteten
die Befragten mit: Vertiefung des fachlichen Wissens, Erhdhung der Studienmotivation,
Erhalt von Rluckmeldungen zum Leistungsstand, Verbesserung des menschlichen Klimas
und Hilfe bei Schwierigkeiten. Aber auch wenn flr die meisten der Studierenden Kontakte zu
den Hochschullehrkraften von Bedeutung sind, geben drei Viertel der Studierenden an, nie
oder nur selten Kontakt zu Hochschullehrkraften zu haben, was in einem erstaunlichen
Gegensatz zur angegebenen Bedeutung von Kontakten steht. Hinzu kommt, dass von den
Naturwissenschaftsstudierenden 39 % angeben, dass die Kontakte an der Universitat meist
nur oberflachlich sind; etwas mehr als die Halfte ist der Meinung, dass die Leistungen das
Einzige sind, was an der Universitat zahlt. Gleichzeitig ist jedoch zu verzeichnen, dass sich
bei Zunahme an Kontakten u. a. das Gefiihl, in der Masse unterzugehen, und der Eindruck,
dass nur die Leistungen relevant sind, verringern. Die Kontakte zu den Kommilitonen
betrachten die Studierenden als vollkommen in Ordnung. Im Gegensatz dazu schatzen sie
ihre Kontakte zu den Hochschullehrkraften als eher unbefriedigend ein. Hier muss jedoch
etwas differenziert werden. Wahrend namlich drei Viertel der
Naturwissenschaftsstudierenden weniger zufrieden oder unzufrieden mit dem Kontakt zu den
Professoren sind, sind ungefahr genauso viele Studierende zufrieden oder sehr zufrieden mit
dem Kontakt zu den Assistenten, was darauf zurlickzuflihren ist, dass die Studierenden mit
den Assistenten in engerem Kontakt stehen als mit den Professoren. In vélligem Kontrast
dazu steht das Ergebnis, dass drei Viertel der Professoren in den Naturwissenschaften
zufrieden sind mit den Kontakten zu ihren Studierenden. Die Hochschullehrkrafte geben
aulRerdem sehr viel haufiger als die Studierenden an, dass gute Beziehungen zwischen
Studierenden und Lehrenden herrschen (ca. 55 % vs. 5 %).

Weitere Diskrepanzen finden sich bei der Einschatzung von Studienschwierigkeiten. Die
groBten Probleme bereiten den Studierenden bevorstehende Prufungen, die
Leistungsanforderungen, die Anonymitdt an der Hochschule, der Umgang mit den
Lehrenden und die Berufsaussichten. Jeweils mehr als 60 % der Studierenden geben an,
Schwierigkeiten bei den genannten Themen zu empfinden. Die Lehrkrafte hingegen
unterschatzen diese Schwierigkeiten durchgehend. Nur ca. 30 — 50 % schatzen die
genannten Punkte als problematisch flr die Studierenden ein. Weiterhin halten die
Studierenden Prifungen weitaus haufiger fir sehr streng als die Hochschullehrkrafte (ca.
40 % vs. 10 %). Die Autoren fuhren weiter aus, dass ein deutlicher Zusammenhang
zwischen dem subjektiv empfundenen Studienerfolg und der Kontakthaufigkeit zu
Hochschullehrern besteht. Durch die Kontaktlosigkeit werden die Studierenden verunsichert,
was sich schlieBlich negativ auf den Studienerfolg auswirken kann.

Die von Heldmann (1984) befragten knapp 1300 Hochschullehrkrafte (s. oben) schatzen
folgende Kriterien als am wichtigsten fur das Studium ein: Lern- und Leistungsbereitschaft,
Denkvermdgen, Selbststandigkeit und Motivation, auch Ausdauer und Belastbarkeit sowie
eine gute Auffassungsgabe, Urteilsfahigkeit, intellektuelle Neugier und Arbeitsqualitat. Somit
sind vonseiten der Hochschullehrkrafte vor allem kognitive Fahigkeiten und eine starke
Persdnlichkeitsstruktur gefordert. Tatsachlich vorhanden sind laut den Aussagen der
Hochschullehrkrafte nur zwei der genannten Faktoren, namlich Lern- und
Leistungsbereitschaft und Denkvermogen. Weiterhin genannt werden Kontaktfahigkeit und
Ausbildungsinteresse als auch Interessen auferhalb des Studiums und Interesse an
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Studienberatung. Es ist aus diesen Aufzahlungen bereits unschwer zu erkennen, dass keine
nennenswerte Ubereinstimmung zwischen dem studentischen Ist- und Sollzustand vorliegt.

In der Studie von Konegen-Grenier (2001) wurden Hochschullehrkrafte gebeten, Studierende
des ersten und zweiten Fachsemesters hinsichtlich der vier bereits genannten
Fahigkeitsdomanen einzuschatzen (s. o.). Die Einschatzung der kognitiven Féhigkeiten der
Studierenden vonseiten der Hochschullehrkrafte fallt eher schlecht aus. Nur jeweils rund
jeder zehnte Befragte gibt an, dass sowohl analytische Fahigkeiten und
Differenzierungsvermogen als auch Abstraktions-, Synthese- und Transferfahigkeit gut bis
sehr gut bei den Studierenden ausgepragt sind. Noch etwas schlechter wird die sprachliche
Ausdrucksfahigkeit eingeschatzt; neben den 10 % der Hochschullehrkrafte, die zufrieden
damit sind, halten 49 % diese bei den Studierenden fur wenig bis gar nicht ausgepragt. Von
der Kreativitat der Studierenden sind dagegen 25 % der Hochschullehrkrafte Uberzeugt.
Persénliche Féahigkeiten und Einstellungen werden etwas positiver beurteilt. Mehr als vier
von funf Hochschullehrkraften schatzen das inhaltliche Interesse, Leistungsmotivation und
Zielstrebigkeit der Studierenden als mindestens teilweise ausgepragt ein. Dabei beurteilen
etwas mehr als zwei Flnftel das inhaltliche Interesse bzw. rund ein Viertel der Befragten
Leistungsmotivation und Zielstrebigkeit sogar als stark bis sehr stark. Alle anderen
Eigenschaften, namlich Genauigkeit, Beharrlichkeit, Eigeninitiative, Selbstorganisation,
hohes intellektuelles Anspruchsniveau, die Fahigkeit, inhaltliche Unsicherheiten auszuhalten
und Fahigkeit zur Selbstreflexion werden von nur noch 60 — 70 % der Hochschullehrkrafte
als mindestens teilweise ausgepragt bzw. von ca. 10 — 20 % als stark bis sehr stark
eingeschatzt. Hinsichtlich der sozialen Fahigkeiten sehen die befragten Hochschullehrkrafte
kaum Probleme. Alle einzuschatzenden Fahigkeiten wurden den Studierenden von
mindestens drei Viertel der Hochschullehrkrafte als teilweise oder starker ausgepragt
bescheinigt. Am besten werden Kommunikations- und Teamfahigkeit eingeschatzt. Jeweils
rund ein Drittel der Hochschullehrkrafte gibt an, dass diese beiden Fahigkeiten stark bis sehr
stark ausgepragt sind und weitere knapp 50 %, dass sie wenigstens teilweise ausgepragt
sind. Zuverlassigkeit und die Fahigkeit, sich in der Hochschule zurecht zu finden, werden von
einem Viertel der Hochschullehrkrafte als stark bis sehr stark ausgepragt und von mehr als
40 % teilweise ausgepragt eingeschatzt. Frustrationstoleranz und Konfliktfahigkeit werden
nur von 17 % als stark bis sehr stark und von rund 50 % der Hochschullehrkrafte als
teilweise ausgepragt beurteilt. Die Hochschullehrkrafte wurden weiterhin gebeten, die
fachlichen Fé&higkeiten ihrer Studierenden in den fur das Studienfach relevanten
Schulfachern einzuschatzen. Die Hochschullehrkrafte aus den Studienfachbereichen
Mathematik, Naturwissenschaften und Medizin geben im Vergleich zu den anderen
Fachrichtungen das positivste Urteil ab, indem sie zu jeweils rund 16 % ihren Studierenden
in den Gebieten Mathematik, Physik und Chemie gute Kenntnisse bescheinigen. Ungefahr
40 — 45 % der Hochschullehrkrafte geben an, dass das Fachwissen in den genannten drei
Fachern zumindest teilweise ausgepragt sei. Fir das Fach Deutsch sieht die Einschatzung
etwas weniger glnstig aus; nur 12 % bzw. 51 % der Hochschullehrkrafte sind der Meinung,
dass die Studierenden Uber gute oder wenigstens teilweise ausgepragte Kenntnisse
verfugen. Etwas besser fallt das Urteil hinsichtlich der Facher Englisch, Informatik und
Biologie aus. Ein Viertel bis ein Drittel der Hochschullehrkrafte schatzt die dahingehenden
Fahigkeiten der Studierenden als gut und weitere 40 — 50 % als zumindest teilweise
ausgepragt ein. Als zusatzliche Komponente der fachlichen Fahigkeiten werden
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Arbeitstechniken verstanden. Diese sind laut Meinung der Hochschullehrkrafte ganz
unterschiedlich bei den Studierenden ausgepragt. Am besten werden die Fahigkeiten
hinsichtlich Textverarbeitung und Internetnutzung eingeschatzt. Eine weitere Form der
Arbeitstechniken sind labortechnische Fahigkeiten. Diese werden speziell von den
Hochschullehrkraften der Mathematik, Naturwissenschaften und Medizin fir knapp die Halfte
der Studierenden als im GroRen und Ganzen ausgepragt beschrieben; bei der reichlichen
Halfte der Studierenden ist diese Fahigkeit nach Meinung der Hochschullehrkrafte wenig
oder gar nicht ausgepragt.

Alles in allem gibt nur rund ein Viertel der Hochschullehrkrafte an, dass eine gute
Studierfahigkeit bei den Studierenden gegeben ist. Laut 30 % der Befragten liegt die
Studierfahigkeit in einem nicht ausreichenden Bereich.

Aus den beschriebenen Studien geht hervor, dass durchaus Diskrepanzen bestehen
hinsichtlich der Winsche und Ansichten der Hochschullehrkrafte und der Studierenden.
Diese Unstimmigkeiten werden auch vielerorts beklagt — naturlich von beiden Seiten. Es
stellt sich aulRerdem die Frage, wie die Hochschullehrkrafte Uberhaupt zu ihren
Einschatzungen kommen, wenn — wie weiter oben ausgeflihrt — so wenig Kontakt zu den
Studierenden besteht. Bargel et al. (1984) sehen die Ursache fir die unterschiedliche Sicht
der Dinge genau darin, namlich in der seltenen und selektiven Kommunikation beider
Parteien.

Finkenstaedt und Heldmann (1989) relativieren das Urteil der Hochschullehrkrafte weiterhin,
indem sie sagen: ,Studierfahigkeit kann nur fir den Regelfall definiert werden.* (S. 15).
Oftmals denken die befragten Personen aber nur an besonders gute bzw. schlechte
Studierende, die sogenannten Ausnahmefalle, wodurch das tatsachliche Bild von den
Studierenden verzerrt wird. Die benétigten Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten sind bei
den Studierenden viel haufiger tatsachlich vorhanden. Auch Kazemzadeh, Minks und
Nigmann (1987) schlieRen sich dieser Meinung an und stellen die Kritk an den
Studienanfangern und der Studienvorbereitung als Ubertrieben dar. Sie betonen aber, dass
die zunehmende Wissensheterogenitat innerhalb der Studierenden durchaus Probleme
schafft, da die Hochschulen bisher nicht gelernt haben, damit umzugehen. Die parallel zur
Heterogenitat im Bereich von Wissen und Fahigkeiten wahrgenommene Veranderung der
Einstellungen und Erwartungen der Studierenden an ihr Studium sehen Bargel et al. (1984)
sehr kritisch. Sie konstatieren, dass sich im Laufe der Zeit weder hinsichtlich der Motivation,
der Interessen und Erwartungen der Studierenden noch beziglich ihrer
Personlichkeitsstruktur und ihres Kontaktverhaltens Anderungen ergeben hatten.
Unterstrichen werden die genannten Punkte durch eine Arbeit von Ulriksen (2009), der in
seinem Aufsatz ,The implied student® beschreibt, dass die Erwartungshaltungen von
Hochschullehrkraften und Studierenden nicht immer kongruent sind, aber davon
ausgegangen wird, dass die Studierenden die Erwartungen der Hochschule und der
Lehrkrafte durchschauen und entsprechend studieren. Diese implizierten Verhaltensweisen
kann jedoch nicht jeder Studierende erfillen, was im Endeffekt zu Komplikationen im
Studium fuhrt.

Ein weiterer interessanter Effekt wird in einer Studie von Hitpal und Trosien (1987) deutlich.
Der Meinung der Hochschullehrkrafte, dass die Studierenden immer schlechter wirden,
begegnen die Autoren mit dem Ergebnis einer Verlaufsanalyse von Studienabschlussnoten
aus 30 Jahren. Es konnte gezeigt werden, dass die Noten im Verlauf der Zeit entgegen der
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landlaufigen Meinung immer besser wurden. Es wird deshalb argumentiert, dass auch die
Leistungsfahigkeit der Hochschulen nachgelassen hat und diese mittels einer
~Wiedergutmachungsstrategie* aufgewogen wird.

2.3 Aus Sicht der Studierenden

Das Studium fallt bei Studierenden typischerweise in die sogenannte Phase der
Spétadoleszenz, die in etwa in der Zeit zwischen dem 18. und 25. Lebensjahr durchlaufen
wird. Wahrend dieser Phase entwickeln junge Erwachsene ihre Identitdt und suchen ihre
soziale Rolle in der Gesellschaft. Die von Neuorientierung gepragte Lebensspanne ist
deshalb auch durch eine erhdhte Konfliktanfalligkeit und Stress gepragt (vgl. Miller-Bulow,
2001). Stress resultiert aus einem Zusammenspiel von Person, Umwelt und Aufgabe — im
Kontext des Studiums sind dies der Studierende, die Hochschule und das Studium selbst —
und basiert nicht nur auf einem dieser Faktoren (Nitsch & Hackfort, 1981). Die Ursachen von
Stress in Hochschule und Studium sind vielfaltig und umfassen neben Leistungs- und
Prifungsdruck auch Konkurrenz und soziale Isolation. Auch die Intellektualisierung des
Studiums, d. h. die Verwissenschaftlichung durch Betonung theoretischen Wissens und
Vernachlassigung emotionaler Aspekte und praktischer Fahigkeiten wirkt stressgenerierend.
Bewegungsarmut, Freizeitverarmung und Fremdsteuerung, z. B. durch sehr hohe
Reglementierungen, sowie existentielle Unbestimmtheit kommen noch hinzu. Begleitet sind
einige der genannten Aspekte von einer standigen kognitiven Uberlastung der Studierenden,
die dadurch entsteht, dass das Arbeitsgedachtnis nur eine gewisse Kapazitat hat. Sobald
diese ausgelastet ist, kdbnnen weitere Informationen nicht mehr verarbeitet werden. Das
Studium ist gepragt durch einen standigen Informationsfluss, der neben inhaltlichen Anteilen,
die in den Lehrveranstaltungen kommuniziert werden, auch organisatorische Komponenten
(z. B. die Studiengestaltung) beinhalten. Eine Uberlastung der Studierenden auf diesem Weg
ist dementsprechend vorprogrammiert (Johnstone, 1997). Noch dramatischer ist dieses
Phanomen fir Studienanfanger, die Uber weniger Erfahrung und Vorwissen verfliigen und
somit noch starker unter der Informationsflut leiden.

Die stressarme Gestaltung des Studiums verlangt von den Studierenden eine Anpassung an
den Hochschulalltag auf universitarer, sozialer und emotionaler Ebene (Gerdes &
Mallinckrodt, 1994). Gemeint sind damit z. B. das Erlernen spezifischer Fahigkeiten,
Zielgerichtetheit und Integration in das Sozialleben. Gelingt diese Anpassung nicht, kann
dies unterschiedlichste Folgen haben, wie weiter unten noch aufgefihrt wird. Es konnte
jedoch gezeigt werden, dass Studierende einer bestimmten Personlichkeitsstruktur auch
eine Affinitat zu der dazu passenden Fakultat versplren (Beckmann et al., 1972), was sich
wiederum positiv auf die Passung und somit stressmindernd auswirkt.

2.3.1 Spezielle Schwierigkeiten am Studienanfang

Alle Probleme, die im Laufe des Studiums auftreten konnen, gelten natirlich auch fir den
Studienanfang. Der Studienanfang zeichnet sich jedoch durch einige Besonderheiten aus,
denn der Ubergang zur Universitat zwingt die Studierenden zu einem Uberdenken bisheriger
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Sichtweisen und Erfahrungen und induziert einen Wechsel in eine anders strukturierte
Lebens- und Arbeitswelt, wie sie vorher nicht bekannt war (Dippelhofer-Stiem, 1978). Der
Studienbeginn stellt somit einen groRen und wichtigen Schritt fir Studienanfanger dar, da
diese ihre Vorstellungen und Erwartungen an das Studium mit der Realitat konfrontiert sehen
und damit nun umgehen mussen (Kirsch & Vo Thi Anh, 1996).

Erwartungen sind von grofRRer Bedeutung flr die Anpassung an eine neue Situation (wie sie
der Beginn eines Studiums darstellt), da sie die Verbindung zwischen der bereits erlebten
Vergangenheit und der Zukunft bilden. Die Erwartungen helfen bei der individuellen
Prognose dieser Zukunft und haben zum Ziel, Erfolg zu maximieren bzw. Misserfolg zu
minimieren. In diesem Zusammenhang haben Erwartungen also einen Einfluss auf das
Verhalten, die Gefiihle und das Verstandnis gegeniber neuen Ereignissen (Olson, Roese &
Zanna, 1996). Einen sehr guten theoretischen Einblick in das Thema Erwartungen gibt Voss
(2007, Kap. 4.4), der Erwartungen als ,ein in die Zukunft projiziertes Abbild der vergangenen
Wirklichkeit® (S. 21) definiert. Im Bereich der Sozialpsychologie werden weiterhin
Vorstellungen und Erwartungen voneinander unterschieden, denn Erwartungen lassen sich
aus Vorstellungen ableiten; genauer gesagt sind Erwartungen Vorstellungen, die sich auf die
Zukunft beziehen (Olson, Roese & Zanna, 1996). Fir Vorstellungen gibt es zunachst drei
Hauptquellen: direkte Erfahrungen, andere Personen und andere eigene Vorstellungen. Da
Erwartungen aus Vorstellungen erzeugt werden, kdnnen Erwartungen also auf eigenen
Erfahrungen basieren, auf Informationen von anderen Personen oder auf der logischen
Ableitung von anderen bereits existierenden eigenen Ideen. Da bei Studienanfangern eigene
Studienerfahrungen in der Regel fehlen, kdnnen die Vorstellungen vom Studium entweder
auf Erfahrungen aus der Schulzeit basieren, die jedoch nur bedingt auf das Studium
Ubertragen werden kénnen, oder auf verschiedenen Informationsquellen, die vor Beginn des
Studiums konsultiert wurden.

Vielfach wird jedoch in der Literatur (so z. B. Lowe & Cook, 2003) darauf hingewiesen, dass
die Studienanfanger nur Uber unzureichende Informationen Uber die Universitat verfigen,
was schliellich eine Ursache fir falsche Erwartungen und somit Desillusionierung der
Studienanfanger darstellt. Lediglich 26 % der Studienanfanger fuhlen sich alles in allem tber
ihr Studium gut informiert (Lewin et al.,, 1997). Nach Einschatzung der zukulnftigen
Studierenden liegen Mangel im Bereich des fachlichen Wissens- und Fahigkeitsstandes vor.
Die Hauptinformationsquellen der zukiinftigen Studierenden sind die Eltern, Freunde, andere
Studierende und studien- und berufsinformierende Materialien. Von den Studierenden des
Fachbereichs Mathematik/Naturwissenschaften haben je 70 % Eltern und Freunde, 67 %
andere Studierende und 79 % studien- und berufsinformierende Materialien als
Informationsquellen vor Beginn des Studiums genutzt. Nitzliche Informationen erhalten die
Studienanfanger vor allem aus den beiden zuletzt genannten Quellen. Zu beobachten ist
aulRerdem, dass Studierende, die sich Uber das Studium und die Hochschule gut informiert
fuhlen, zum einen haufiger angeben, dass sich der Studienwunsch mit dem aufgenommenen
Studium deckt und auRerdem weniger zu Fachwechsel und Studienabbruch neigen.

Je besser sich die Studienanfanger vor Studienbeginn Uber das Studium informiert hatten,
umso konkreter und umfangreicher ist auch ihr Bild vom Studium, Uber das sie am
Studienbeginn verfligen. Gleichzeitig werden auch die Erwartungen an das Studium viel
konkreter und somit weniger diffus. Dies hat wiederum einen positiven Einfluss auf die
Anpassung an das universitare Leben (Pancer et al., 2000) und erleichtert den Einstieg ins
Studium. Die grof’e Bedeutung der Erwartungen bei Studienbeginn wird in einer Studie an
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rund 3000 Studienabbrechern bestatigt. Es konnte gezeigt werden, dass bei jedem zweiten
Abbrecher, falsche Erwartungen einen Einfluss auf die Abbruchentscheidung hatten
(Heublein, Spangenberg & Sommer, 2003). In einer aktuellen Arbeit, in der Studienanfanger
im Wintersemester 2009/10 befragt wurden (Willich et al., 2011), wird weiterhin berichtet,
dass sich die Erwartungen, die Studienanfanger an die Universitat mitbringen, fir nur 63 %
der Studierenden der mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher alles in allem auch
erfillen. Dabei ist es besonders die Ausstattung mit Arbeits-, Labor- und Bibliotheksplatzen,
die die Studierenden so vorfinden, wie sie es sich vorgestellt hatten. Dagegen bestatigen die
Erfahrungen hinsichtlich der eigenen Leistungsfahigkeit nicht die Erwartungen. Generell
haben die Studierenden, deren Erwartungen und Erfahrungen nicht kongruent sind, gréRere
Probleme am Studienanfang (Dippelhofer-Stiem, 1978). Die Studienschwierigkeiten sind
ebenfalls groRer flr Studierende, die das Erwartete in der Realitat nicht finden, im Vergleich
zu Studierenden, die denselben Aspekt nicht erwartet, aber genauso wenig gefunden haben.
Eine Vielzahl von Studien =zeigt, dass Erwartungen und Erfahrungen nicht immer
Ubereinstimmen (hierzu vgl. Jackson et al., 2000). Uber die Diskrepanz zwischen den
Vorstellungen von Studienanfangern und der Realitat aulRerte sich schon Stern (1966) sehr
umfassend und nennt diese Inkongruenz den freshmen myth. Stern beschreibt die
studentischen Erwartungen als im GrofRen und Ganzen utopisch und beklagt den hohen
Grad an Unwissen bzw. Uninformiertheit, mit dem die Studienanfanger die Universitat
betreten und meint damit auch einen naiven, enthusiastischen und grenzenlosen ldealismus.
Eine neuere Untersuchung von Jackson et al. (2000) widerlegt diese Ergebnisse jedoch
teilweise. Der Einfluss der Erwartungen auf die Anpassung ans Studiums wird im Rahmen
einer Uber vier Jahre angelegten Langsschnittuntersuchung noch etwas differenzierter
betrachtet. Darin konnten die vier verschiedenen Erwartungstypen prepared, fearful,
optimistic und complacent identifiziert werden, die sich hinsichtlich ihres Grades der
Anpassung an das Studium unterscheiden. Die dabei erfolgreichste Gruppe waren die auf
das Studium vorbereiteten (prepared) Studierenden. Angstliche Studierende (fearful) zeigen
mehr Symptome von Stress und Depression und eine schlechtere Anpassung an das
universitdre Leben als Studierende der anderen Typen. Aullerdem neigen sie starker zum
Studienabbruch. Die optimistischen Studienanfanger (optimistic), die in dhnlicher Weise auch
von Stern (1966) beschrieben wurden, machen entgegen seiner Auffassung nur rund ein
Drittel der Studierenden aus und stellen somit eher eine Minderheit dar. Au3erdem erfahren
sie nicht zwangslaufig Probleme aufgrund ihrer optimistischen Studienerwartungen, da sie
eine nicht weniger effektive Anpassung an das Studium aufweisen als die Studierenden der
anderen beiden Typen.

Zusammenfassend kann gesagt werden: ,Je realistischer die Erwartungen der
Studienanfanger ausfallen, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit einer guten Passung
zwischen den Studierenden und ihrer Studiengangsumwelt® (Hasenberg & Schmidt-Atzert,
2013, S. 88), was sich wiederum positiv auf die Studienzufriedenheit auswirkt.

Auch unabhangig von der Erwartungshaltung der Studierenden, kénnen sich die
Veranderungen, denen die Studienanfanger am Studienbeginn begegnen, als sehr schwierig
herausstellen, da sich die Studienanfanger einer neuen Umgebung, neuen Menschen, wie
Mitstudierenden und Hochschullehrkraften, und neuen Herausforderungen im allgemeinen
gegeniibergestellt sehen (Jackson et al., 2000). Das Problemerleben am Studienbeginn wirkt
sich direkt auf das Gesamtbefinden der Personlichkeit aus (Kirsch & Vo Thi Anh, 1996),
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sodass mit steigendem Niveau des Problemerlebens, d. h. groRer werdenden Problemen,
psychophysische Symptome bei den Studierenden zunehmen. Zum Ende des ersten
Studienjahres hin sinkt das Problemerleben zwar, aber nicht in einem statistisch signifikanten
Bereich. Hinsichtlich einiger Faktoren kommt es sogar zu einer starkeren Belastung der
Studierenden, namlich bei der Studiengestaltung, den Studieninhalten, Gedanken zum
spateren Berufsleben, der Beziehung zu den Kommilitonen und Lehrkraften und auch
hinsichtlich der Freizeitgestaltung. Lowe und Cook (2003) sprechen von 20 — 30 % der
Studienanfanger, die auf akademischer oder personlicher Ebene mehr oder weniger grolie
Probleme bei der Gewdhnung an die Universitat haben. Nicht immer dulern sich Probleme
wahrend des Studiums in ihrer radikalsten Form wie z. B. psychischen Erkrankungen oder
Studienabbruch. Es gibt ebenso Studierende, die zwar ihren Abschluss schaffen und somit
als erfolgreich bezeichnet werden kénnten, aber trotzdem mit geringen Leistungen und
fehlendem Interesse und Spall wahrend des Studiums zu kdmpfen hatten. Die Studie von
Lowe und Cook (2003) zeigt weiterhin, dass ein Drittel der Studienanfanger verschiedener
Fachrichtungen mit den Leistungsanforderungen nicht klarkommt. Etwas mehr als ein Drittel
leidet unter der hohen Arbeitsbelastung und ein knappes Drittel hat Probleme damit, sich an
den (neuen) selbststandigen und selbstverantwortlichen Lernstii zu gewdhnen -
Lerngewohnheiten aus der Sekundarstufe Il behalten die Studienanfanger bis zum Ende des
ersten Semesters aufrecht (Cook & Leckey, 1999).

Gelingt der Wechsel in die Hochschulwelt nicht oder nur teilweise, kénnen neben schlechten
Leistungen (Lowe & Cook, 2003) auch gesundheitliche Probleme daraus resultieren (Pancer
et al., 2000). Es kann zu Einsamkeit und Heimweh, Uberforderung und Stress (Jackson et
al.,, 2000), aber auch Orientierungs- und Arbeitsschwierigkeiten, Unsicherheits- und
Anonymitatsgefihlen (Dippelhofer-Stiem, 1978) kommen, die im Extremfall zu Alkohol- und
Drogenmissbrauch fiihren kénnen oder auch zum Studienabbruch (Pancer et al., 2000). In
den studentischen Beratungsstellen wird seit einigen Jahren eine immer gréRer werdende
Zahl an hilfesuchenden Studierenden verzeichnet. Dabei wird gleichzeitig eine erhdhte
Anzahl Studierender mit schwerwiegenden psychischen Problemen wie Depressionen,
Psychosen oder Personlichkeitsstorungen beobachtet (vgl. Jacobsen, 2010). In einer
Feldstudie an der Universitat Heidelberg (Holm-Hadulla et al., 2009) wurde festgestellt, dass
ca. jeder flnfte Studierende unter psychischen Stérungen leidet, wobei vor allem depressive
Verstimmungen, mangelndes Selbstwertgefiihl und Prifungsangste genannt werden.
Zusatzlich verlasst ein Teil der Studierenden das Elternhaus und ist dadurch gezwungen,
sich verstarkt um hausliche und finanzielle Angelegenheiten zu kimmern (Pancer et al.,
2000). Doch auch wenn eine gewisse Abnabelung von den Eltern geschieht, ist der
Rickhalt, den eine intakte Familie geben kann, ebenfalls von groRRer Bedeutung fir einen
gelungenen Start ins Studium (Kenny & Donaldson, 1991; Weiser & Riggio, 2010). Der
Aufbau eines neuen Freundeskreises an der Universitat wird in der Literatur besonders
betont, da die Mitstudierenden einen wichtigen Halt wahrend aller neuen Herausforderungen
darstellen und somit die Eingewodhnung stark unterstitzen und vereinfachen (Tao et al.,
2000; Lowe & Cook, 2003).
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2.3.2 Einschatzung des Chemiestudiums

Einige konkrete Aussagen zum Chemiestudium kdénnen dem gesonderten Bericht zum
Studium der naturwissenschaftlichen Facher (Ramm, 2008), welcher auf Daten des 10.
Studierendensurvey des BMBF basiert, entnommen werden. Dafir wurde im Verlauf des
Wintersemesters 2006/07 eine fiur Deutschland reprasentative Stichprobe Studierender aller
Fachsemester befragt. Im Folgenden wird nur auf eine Auswahl der Ergebnisse des Berichts
eingegangen.

Das Studium im Fach Chemie wird sehr stark durch die Studienordnung strukturiert. Fast
90 % der Studierenden geben an, dass sie das Studium auch tatsachlich als véllig oder
Uberwiegend geregelt empfinden. Ubertroffen wird diese Zahl nur noch von Studierenden der
Human- (98 %) und Veterinarmedizin (89 %). Der Grofteil der Studierenden sieht hierin
jedoch keine Probleme; 23 % der Chemiestudierenden geben an, einige Schwierigkeiten
damit zu haben und nur 3 % sprechen von gréRBeren Schwierigkeiten. Mit hohen
Leistungsanforderungen haben Chemiestudierende dagegen eher zu kampfen. Siebzig
Prozent berichten, dass ihr Fach sehr stark davon gepragt ist, weitere sechzehn Prozent sind
der Meinung, dass das zumindest haufig der Fall ist. Ahnlich hohe oder noch hdhere
Anspriche werden nur in rechtswissenschaftlichen, medizinischen und
ingenieurwissenschaftlichen Fachgebieten genannt. Die durchschnittliche fiir das Studium
aufgewendete Wochenarbeitszeit liegt bei 42,2 Stunden und wird nur noch vom Fach
Medizin (44,9 Stunden) Ubertroffen. Im Fach Chemie fuhlt sich etwas mehr als jeder Dritte
durch diese hohen Leistungsanforderungen stark belastet. Der Groldteil der
Chemiestudierenden besitzt Klarheit tber die Priifungsanforderungen. Einige oder groRere
Schwierigkeiten bei der Prifungsvorbereitung verspurt ca. jeder Zweite. Zwei Flnftel flhlen
sich durch bevorstehende Prifungen stark belastet. Drei Viertel der Chemiestudierenden
sind der Meinung, dass die Menge des vermittelten Grundlagenwissens genau richtig ist; fur
ein Funftel der Studierenden ist es sogar zu wenig. Im Gegensatz dazu gibt nur rund die
Halfte der Studierenden an, dass die Menge an Fachwissen gerade richtig bemessen ist —
hier geben weitere 40 % der Studierenden an, es musse zu viel davon erlernt werden. Etwas
mehr als die Halfte der Chemiestudierenden halt die Auseinandersetzung mit theoretischen
Fragen, die Anwendung derer, das Trainieren von Analysefahigkeit und das selbststandige
Anwenden von Forschungsmethoden flr angemessen. Je ein Drittel ist der Meinung, dass
gerade die letzten drei Punkte noch etwas zu kurz kommen. Der Kontakt zu den Lehrkréften
im Fach Chemie ist recht hoch ausgepragt ist, da jeder Dritte bzw. etwas mehr als jeder
Zweite angibt, manchmal oder haufig im Kontakt zu Professoren bzw. Assistenten zu stehen.
Mit dem Kontakt zu den Professoren ist etwas mehr als jeder Zweite, mit dem Kontakt zu
den Assistenten sind vier Funftel der Studierenden teilweise oder vollig zufrieden. Am
Studienanfang ist der Umfang der Kontakte zum Lehrpersonal noch weniger stark
ausgepragt, nimmt aber im Verlauf der Studienzeit zu. Weitere Ergebnisse zeigen, dass die
grol’e Mehrheit der Chemiestudierenden haufig (86 %) oder wenigstens manchmal (9 %)
Kontakt zu Fachkommilitonen hat. Die Mdglichkeit zur Zusammenarbeit mit Kommilitonen in
Gruppen ist flr zwei Drittel der Chemiestudierenden im richtigen Mal} gegeben. Fir gut ein
Viertel der Studierenden ist es immer noch zu wenig. Zu Studierenden anderer Facher sind
die Kontakte weniger stark ausgepragt; nur 59 % geben an, immerhin manchmal Umgang
mit fachfremden Mitstudierenden zu haben. Das soziale Klima beurteilen die
Chemiestudierenden recht positiv. Zum einen sind sie mit der Betreuung durch die
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Lehrenden zufrieden und zum anderen gibt es nur eine gering ausgepragte Konkurrenz
zwischen den Studierenden. Weiterhin geben nur unterdurchschnittliche 11 % an, dass eine
Uberflllung von Lehrveranstaltungen charakteristisch ist fiir ihnren Studiengang. Dafir sagen
45 % der Chemiestudierenden, dass in ihrem Studium nicht die Person, sondern nur die
Leistung zahlt. Weitere 37 % sind teilweise dieser Meinung. Chemiestudierende leiden
dagegen wenig unter Anonymitat an ihrer Hochschule, da langeres Wegbleiben vom
Studium — als ein Indikator fur die Anonymitat — auffallen wirde, wie ein Grofteil der
Studierenden bestatigt. Begriindet ist dies allein schon durch die Anwesenheitspflicht im
Laborpraktikum.

2.3.3 Umgang mit Stress und Problemen

Beim Umgang mit Problemen wahrend des Studiums werden drei verschiedene Arten
unterschieden: der ,normale“ selbstregulative Krisenverlauf, der psychotherapeutisch-
versorgungsangepasste Krisenverlauf und unsichtbare Krisenverlaufe (Kruger, Maciejewski
& Steinmann, 1982). Studierende mit einem normalen Krisenverlauf erleben ihr Studium
nicht vollkommen problemfrei, jedoch ist es ihnen mdglich, ihre Probleme und Konflikte
selbststandig zu l6sen. Dabei ist es flr sie nicht notwendig, auf Hilfe von aullen
zurtickzugreifen. Der psychotherapeutisch-versorgungsangepasste Krisenverlauf ist dadurch
charakterisiert, dass die betroffenen Studierenden unfahig sind, Konflikte eigenstandig zu
I6sen. Sie sind sich ihres psychischen Leidens bewusst und suchen gezielt professionelle
Hilfe auf. Besonders haufig betroffen sind Studienanfanger, da sie sich, wie oben bereits
beschrieben, zu Beginn ihres Studiums mit der Neuorientierung in ihrem Leben konfrontiert
sehen. Die unsichtbaren Krisenverldufe sind die dritte Art der Konfliktbewaltigung. Die
Studierenden, die ihre Probleme auf diese Art und Weise |6sen, ziehen dafiir keine gezielte
professionelle Hilfe zu Rate, da sie sich ihrer Probleme gar nicht bewusst sind. Neben der
Somatisierung und dem Besuch von Selbsthilfegruppen ist auch Studienabbruch eine Art,
wie der unsichtbare Krisenverlauf zutage treten kann. Studienanfanger greifen zu Beginn des
Studiums eher auf aktive Problembewaltigungsstrategien, wie z. B. Ratschlage einholen,
Diskutieren von Problemen und Informationsbeschaffung in Fachbiichern u. A. zuriick
(Kirsch & Vo Thi Anh, 1996). Am Ende des ersten Studienjahres bevorzugen sie dagegen
selbststéndige Problembewaltigungsstrategien, wie z. B. Tagebuchschreiben, Nachdenken
Uber die Probleme und positives Denken.

In einer aktuellen Studie zum Thema Stresskompensation und Leistungssteigerung
(Middendorff, Poskowsky & Isserstedt, 2012) wird gezeigt, dass Studierende im Umgang mit
Stress auch die Einnahme leistungssteigernder Mittel nicht scheuen. Im Schnitt gibt jeder
zehnte Befragte an, seit Beginn des Studiums derartige Mittel eingenommen zu haben. Bei
den Studierenden der Facher Biologie, Chemie und Pharmazie geben jeweils sieben Prozent
an, zur Leistungsoptimierung auf Hirndopingpraparate (Medikamente, Cannabis, u. a.) bzw.
Soft-Enhancer (z.B. Vitaminpraparate, Koffein) zurlckzugreifen. Die haufigsten
Anwendungssituationen sind die Prifungsvorbereitung, genereller Stress und die
Prifungssituation selbst. Die Haufigkeit der Einnahme hangt auch mit dem empfundenen
Leistungsdruck zusammen. So verspuren 31 % der betroffenen Studierenden sehr starken
und weitere 48 % starken Leistungsdruck. Ursachen des Leistungsdrucks liegen in
Schwierigkeiten bei der Bewaltigung des Stoffumfangs, Probleme bei der effizienten

-24 -



Prufungsvorbereitung, Mangel an Freirdumen, um Wissenslicken aufzuarbeiten und
Leistungsanforderungen. Unabhangig von der Leistungssteigerung nehmen acht Prozent der
Studierenden Mittel, um Stress zu kompensieren. Die physische und psychische Situation
von hirndopenden Studierenden ist allgemein schlechter als die von Studierenden, die
keinerlei derartige Hilfsmittel konsumieren; die betroffenen Personen konsumieren ofter
Kaffee, Alkohol und Nikotin und flhlen sich haufig entmutigt, traurig, gestresst und
Uberfordert. Diese Studierenden zeigen auch eine geringere Zuversicht flir ihre Zukunft
hinsichtlich Studienerfolg, Beruf, Wohlergehen und materiellem Auskommen.

2.4 Loésungsansatze

Es liegen verschiedene Ansatze flir die Losung einiger der zuvor genannten Probleme vor.
Dabei kénnen diese sowohl vonseiten der Studierenden als auch der Hochschullehrkrafte
bzw. der Hochschulen vorgenommen werden. Vor dem Studium sind vor allem die
Studierenden gefordert, sich auf ihr zukunftiges Studium vorzubereiten. Dies ist z. B. durch
eine adaquate Kurswahl in der Sekundarstufe |l und durch die Beschaffung von
Informationen Uber das Studium maoglich. Natirlich sind die Studierenden auch wahrend des
Studiums noch angehalten, selbst an ihren Problemen zu arbeiten, jedoch kommen dann
sowohl die Hochschule als auch die Hochschullehrkrafte als Akteure hinzu. Im Folgenden
wird auf einige Ideen zur Vermeidung bzw. Ldsung von Problemen etwas genauer
eingegangen.

Zunachst seien einige Beispiel fur gelungene Mallnahmen vonseiten der Hochschulen
genannt, welche sich mit einer Vielzahl an mdglichen Ansatzen zur Verringerung des
Studienabbruchs auseinandersetzen. Dabei geht es um einen Wettbewerb, an dem sich
verschiedene bayrische Hochschulen beteiligten und konkrete Vorschlage zur Verringerung
der Studienabbruchzahlen in den MINT-Fachern vorlegen und erproben sollten.
Voraussetzung war, dass die Projekte auch auf andere Hochschulen Gbertragbar und in ihrer
Konzeption nachhaltig sein sollten. In einem zusammenfassenden Bericht (Gensch & Kliegl,
2011) werden die Projektinhalte sehr Ubersichtlich gegliedert dargestellt. Dabei wird
unterschieden in (1) MaRnahmen fir Schiler und Lehrer, (2) MaRnahmen am Ubergang
zwischen Schule und Hochschule und (3) MalRnahmen in der Studieneingangsphase und im
weiteren Studienverlauf. Eine der MalBnahmen fur Schiler (und Lehrer) stellen
Informationsveranstaltungen dar, die jedoch den Nachteil aufwiesen, dass sie an eine breite
Gruppe von Schilern gerichtet waren und damit wenig spezifisch die Anforderungen eines
MINT-Studienganges vermitteln konnten. Dagegen stellt ein sogenanntes Fruhstudium, bei
dem interessierte Schuler im Verlauf eines Semesters oder eines Studienjahres freiwillig am
Studium ihres Wunschstudienfaches teilnehmen konnten, eine gelungenere Malinahme dar.
Die Schiler bekamen darin die Mdglichkeit zu Gberprifen, ob das Studium mit den eigenen
Interessen und Fahigkeiten kongruent ist und die Moglichkeit des Erwerbs von Kompetenzen
wie Integrationsfahigkeit und Zeitmanagement, die im spateren Studium von Nutzen sein
wirden. Als MaRnahmen fiir den Ubergang von der Schule zur Hochschule wurden ein
Online-Studierfahigkeitstest mit integrierter  Beratungsfunktion, ein  dreiwochiges
Vorpraktikum  (vgl. LMU Minchen: Kapitel 8.1.4.1) wund ein Brickenkurs fir
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Hochschulmathematik etabliert. Alle drei MalRnahmen wurden von den Studieninteressenten
als zielfihrend bewertet, da ihnen sowohl Kenntnisse Uber die eigenen Fahigkeiten wie auch
fachspezifische Besonderheiten ihres Wunschstudienganges vermittelt wurden. Beispiele fir
MaRnahmen wahrend des Studiums lassen sich in MalRnahmen zur sozialen Integration, zur
Berufsorientierung und zur Leistungsverbesserung schwacherer Studierender untergliedern.
Zur sozialen Integration zahlen ein ,Kennenlern-Wochenende® fur Studienanfanger,
Erstsemestertage und der Aufbau von Kontakten zu Studierenden hoéherer Semester
(Mentoring). Diese Angebote wurden von den Studierenden als sehr positiv empfunden. Sie
fuhrten zur Bildung von Arbeitsgruppen, wirkten studienmotivierend und starkten damit die
Identifizierung mit und die Bindung an das Studienfach. Die Veranstaltung zur
Berufsorientierung sprach vor allem Studierende héherer Semester an, die von berufstatigen
Mentorinnen betreut wurden, was eine motivierende und studienbestatigende Wirkung auf
die teilnehmenden Studierenden hatte. Zur Leistungsverbesserung wurden neben Tutorien
und Auffrischungskursen auch studienbegleitende Leistungskontrollen durchgefuhrt. Auch
diese zeigten eine sehr positive Wirkung, da bereits zu einem friihen Zeitpunkt im Studium
den Studierenden erste Rickmeldungen hinsichtlich ihres Leistungsstandes gegeben
wurden und den Studierenden das Aufarbeiten von Wissensdefiziten ermoglicht wurde.

Auch wenn nur selten ein Zusammenhang zum Studienerfolg hergestellt werden konnte, da
dafur die Projektlaufzeit einfach zu kurz war, kann zusammenfassend festgestellt werden,
dass der gesamte Wettbewerb ein groRer Erfolg war, da neben den positiven
Rickmeldungen von den Studierenden, die Projekte auch nach Abschluss der Forderphase
weitergefihrt und auRerdem auch untereinander verknlpft wurden, woraus schlief3lich ein
.kompaktes Paket gegen den Studienabbruch“ (Gensch & Kliegl, 2011, S. 1) resultierte.

Kurswabhl in der Sekundarstufe Il und Informationsbeschaffung vor dem Studium

Wie bereits weiter oben angesprochen besteht ein Problem der Studierenden in ihrer
inkongruenten Erwartungshaltung zum Studium und den Bedingungen und Inhalten, mit
denen sie schliellich konfrontiert werden. Zur Verbesserung der Lage wirde es zweifellos
beitragen, wenn sich die zuklnftigen Studierenden friihzeitig Informationen Uber ihr
gewlnschtes Studium beschaffen wirden, um so eine konkretere Idee davon zu erhalten,
was auf sie zukommen wird (Finkenstaedt & Heldmann, 1989). Ungewollte
Uberraschungseffekte kdnnen so vermieden werden. Eine groRe Hilfe stellen dabei natirlich
die Schule und die Lehrkrafte dar, die die Schiler bei ihrer Informationssuche mit
Ratschlagen und Material unterstutzen konnen. Es wird empfohlen, mit der
Studienvorbereitung bereits in der Sekundarstufe Il (Dippelhofer-Stiem, 1978) oder noch vor
der Kurswahl (Klasik, 2012) anzufangen und die Abiturienten auf diese Weise besser lber
das Hochschulleben im Allgemeinen und in einem bestimmten Fach zu informieren (auf den
Zusammenhang zwischen Kurswahl und Studienerfolg wird in Kapitel 3.4.3 naher
eingegangen). Komplementdr dazu ware es auch von Nutzen, wenn die
Erstsemesterberatungsstellen der Hochschulen auf die impliziten Erwartungen und
Vorstellungen der Studienanfanger eingingen und diese bewusst machen wiirden, denn ein
Problem besteht, wie bereits erwahnt, ganz konkret darin, dass unter den Abiturienten nur
ungendgend sachgerechte Informationen vorliegen, sondern eher ein Gemenge an diffusen
Vorstellungen, die wiederum falsche Erwartungen induzieren (Dippelhofer-Stiem, 1978;
Kirsch & Vo Thi Anh, 1996).
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Uberlebensstrategien im Studium

In einer zweiteiligen Studie an ausgewahlten, als kompetent wahrgenommenen
Oberstufenschilern, die kurz vor Beendigung ihrer Schulzeit stehen und ein Studium
aufnehmen wollen, wurde zunachst erfragt, mit welchen Geflihlen sie dem bevorstehenden
Studium entgegensehen (Silber et al., 1976). Gemeinsam hatten alle Probanden, dass sie
sich auf diese neue Erfahrung im Leben freuten. Weiterhin wussten sie mit
Herausforderungen umzugehen und Freude dabei zu empfinden. Im ersten Studienjahr
wurden dieselben Personen nochmals befragt; dieses Mal hinsichtlich ihrer Strategien, die
sie im Umgang mit der bisherigen Studienerfahrung bereits angewendet hatten. Es zeigt
sich, dass sie nicht nur fahig waren, ihre Angste in einem gewissen Rahmen und ihr
Selbstwertgefiihl aufrecht zu halten, sie nutzten ebenfalls den Rickhalt, den ihre
Mitstudierenden ihnen gaben. Einzelne Studierende gewannen ihre Studienmotivation durch
das Wahrnehmen auf3ercurricularer Aktivitaten an der Universitat zurlick oder dem Setzen
kleinerer Zwischenziele (Coelho, Hamburg & Murphey, 1976). Diese Befunde bestatigen die
aus der Entwicklungspsychologie bekannten Facetten des SOK-Modells: Selektion,
Optimierung und Kompensation. Eine erfolgreiche Entwicklung gelingt denjenigen, die sich
klare Ziele und Prioritdten setzen (Selektion), die gesteckten Ziele unter hohem Einsatz der
eigenen Fahigkeiten verfolgen (Optimierung) und im Falle von Schwierigkeiten Hilfen
aktivieren kdnnen (Kompensation), die ihnen zum Erreichen der Ziele helfen kdnnen (Freund
& Baltes, 1998). Erfolgreich Studierende wenden diese Prinzipien an.

Einflihrungsveranstaltungen und Orientierungsangebote

Den Einfluss einer Orientierungsveranstaltung auf die Erwartungshaltung von
Studienanfangern beschreibt eine Studie von Krallman und Holcomb (1997), in der in einer
quasi-langsschnittlichen Untersuchung zukinftige Studienanfanger vor bzw. nach dem
Besuch der Orientierungsveranstaltung befragt wurden. Im Vergleich der Pra- und
Posttestdaten konnten sehr starke Veranderungen hinsichtlich universitarer, persénlicher
und sozialer Vorstellungen in Richtung der realen Bedingungen an der Universitat festgestellt
werden. So glaubte vor der Veranstaltung z. B. ungefahr die Halfte der Befragten, dass
durch die Lehrperson dargebotene Fachinhalte einfach das wiederholen, was im Lehrbuch
steht. Nach dem Orientierungsprogramm sank diese Zahl auf ca. ein Viertel. Ahnliche
Ergebnisse zeigt eine weitere Studie, die die Teilnahme an einem einwdchigen
Intensivbriickenkurs mit dem Studienerfolg in Chemie am Ende des ersten Studienjahres
korreliert (Schmid et al., 2012). Es konnte festgestellt werden, dass der Bruckenkurs
tatséchlich imstande war, anfangliche Wissensdefizite auszugleichen. Die Studierenden
fuhlten sich auRerdem besser auf das Studium vorbereitet.

Die von deutschen Studierenden der Fachbereiche Mathematik und Naturwissenschaften am
meisten  genutzten Arten von Einfuhrungsveranstaltungen sind fachbezogene
EinfGhrungsveranstaltungen, eine Orientierungsphase zu Studienbeginn, schriftliche
Informationen Uber das Studium, Einfihrungstage des Fachbereichs bzw. der Fachschaft
und Informationsveranstaltungen zu Semesterbeginn (Lewin et al., 1997). Jeweils zwischen
80 und 90 % der Studienanfanger nehmen an mindestens einer dieser Veranstaltungen teil.
Von den Teilnehmern erachten jeweils zwischen 70 und 80 % der Studierenden die
genannten Veranstaltungen auch als nitzlich.

Eine sehr umfangreiche Art der Einfihrungsveranstaltung wird z. B. am Leibniz Kolleg der
Universitat Tubingen (2012) angeboten. Im Rahmen dieses studienvorbereitenden Angebots
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werden zukunftige Studierende nach Abschluss der Schule zwei Semester lang in einer
Vielzahl an Fachgebieten im wissenschaftlichen Arbeiten geschult. Dabei erhalten die
Teilnehmer einen breiten Einblick in verschiedene Fachkulturen und Denkweisen, wodurch
ihre Studien- und Berufswahl erleichtert wird. Wahrend dieser Zeit wohnen alle Teilnehmer
zusammen und kdnnen auf diese Art den intellektuellen Austausch vertiefen und gleichzeitig
ein soziales Netz aufbauen. Auch von schulischer Seite her wird es ab dem kommenden
Wintersemester 2013/14 ein derartiges Angebot geben. Die Schule Schloss Salem bietet fir
Abiturienten im Rahmen des Salem Kolleg (2012) eine dem Leibniz Kolleg vergleichbare
Orientierungsveranstaltung an.

Aufgrund der in den letzten Jahren vollzogenen Verkurzung der Schulzeit in einigen
deutschen Bundeslandern von dreizehn auf zwélf Jahre bis zur Hochschulreife und dem
gleichzeitigen Wegfall der Wehrpflicht sind Studienanfanger dazu gezwungen, sich schon
eher Gedanken uber ihren Berufswunsch zu machen. Fir einige Abiturienten stellt dies ein
ernsthaftes Problem dar. Pitz und Glassing (2009) konnten namlich feststellen, dass fast
jeder Funfte Abiturient am Ende seiner Schulzeit nicht weil}, was er nach der Schule machen
mochte. Gerade flr diese Abiturienten kdnnen Orientierungsveranstaltungen jeglicher Art
durchaus von Vorteil sein. Es wird jedoch auch gewarnt, dass Briickenkurse wie ,Geschichte
fur Historiker” und ,Englisch fur Anglisten“ nicht Aufgabe der Universitat sind (Heldmann &
Finkenstaedt, 1998, S. 26).

Studienberatung

Eine weitere Orientierung vor aber auch wahrend des Studiums gibt die Studienberatung.
Fast zwei Drittel aller Studierenden geben an, in den letzten zwdlf Monaten ihres Studiums
Beratungs- und Informationsbedarf gehabt zu haben (Isserstedt et al.,, 2010). Der grofte
Bedarf  besteht hinsichtlich der Finanzierung. Aber auch studien- und
studienleistungsbezogene Themen zeigen starkes Interesse. So geben z. B. je 13 % der
Studierenden mit Beratungsbedarf an, Zweifel zu haben, das Studium fortzufihren, Arbeits-
und Konzentrationsschwierigkeiten bzw. Prifungsangst zu haben. Ebenfalls 13 % geben an,
Hilfe aufgrund von depressiven Verstimmungen und zehn Prozent aufgrund von
mangelndem Selbstwertgefihl zu bendtigen. Etwas mehr als die Halfte der Studierenden mit
Beratungs- und Informationsbedarf nutzte entsprechende Angebote.
Studienberatungsprogramme sollten jedoch bereits wahrend der Schulzeit durchgefihrt
werden, um die zuklnftigen Studierenden Uber den Prozess der Studienaufnahme und alle
damit verbundenen Entscheidungen und notwendigen Schritte zu informieren. Denn schon
auf dem Weg vom Wunsch zu Studieren zur tatsachlichen Immatrikulation sinkt die Zahl
derer, die schlie3lich ein Studium aufnehmen, drastisch. Nur noch ca. jeder zweite Schdler,
der urspriinglich vorhatte zu studieren, immatrikuliert sich auch (Klasik, 2012). Dass allein
die Teilnahme an einem fachspezifischen Studienberatungstest vor Beginn des Studiums die
Studienabbruchquote senkt und die Prifungsleistung erhéht, konnten Brandstéatter, Grillich
und Farthofer (2002) zeigen. Auf Basis theoretischer Uberlegungen filhren sie dieses
Ergebnis auf die Reflexion des Testergebnisses zurlick, welche zu einer adaquateren
Einschatzung der eigenen Fahigkeiten und Interessen flhrt und somit ggf. die Wahl eines
besser passenden Studiums bzw. Studienverzicht zur Folge hat.
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Uberarbeitung der Chemielehre

Eilks, Baumer und Byers (2010) fordern ein Umdenken im Bereich der Hochschullehre im
Fach Chemie und erlautern drei Problemfelder, aus denen heraus die Chemielehre an der
Universitat Gberdacht werden solle. Das sind (1) die fehlende Sicherstellung guter Lehre
durch Dozentenfortbildung, (2) die inadadquate Lehrmethodik, die v. a. auf die reine
Wissensvermittlung ausgerichtet ist, und (3) die Diskrepanz zwischen dem durch die
Dozenten Gelehrten und dem von den Studierenden tatsachlich Gelernten. Um diese
Problematiken anzugehen, werden zehn potentielle Handlungsfelder (Eilks & Byers, 2009)
vorgeschlagen, die die Autoren naher erlautern, hier aber nur genannt werden.

(1) Die Natur der Chemie besser vermitteln und den Wert multipler Reprasentation
nutzen

(2) Anwendbares Wissen durch mehr kontext- und problembasiertes Lernen férdern

(3) Forschen lernen durch forschungsbasiertes Lehren

(4) Effektiveres Lernen im Labor durch mehr Offenheit provozieren

(5) Lernen effektivieren und die Entwicklung sozialer Kompetenz durch kooperatives
Lernen férdern

(6) Lehre und Priafungen durch technische Moglichkeiten der digitalen Medien
unterstitzen

7) Die Computerunterstlitzung zu einer vernetzten Grid-Technologie ausbauen

8) Industrie und Arbeitswelt als Lerngelegenheiten starker nutzen

Lernerfolge in allen Bereichen Uberprifen, erfordert eine veranderte Prifungskultur
) Zukiinftige Chemielehrende systematisch ausbilden
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Eine ganz konkrete und interessante Herangehensweise zur Verbesserung der Qualitat der
Lehre stellt Fels (2009) vor. Dieser nutzte ein personal response system (PRS) in seiner
Vorlesung zur organischen Chemie, das es den Studierenden ermdglicht, mit Hilfe eines
Senders auf in der Lehrveranstaltung gestellte Fragen direkt zu antworten. Ein Empfanger im
Computer der Lehrperson sammelt die Antworten, woraufthin diese in kurzer Zeit grafisch
dargestellt und mit Hilfe von Power Point® prasentiert werden kénnen. Der groRe Vorteil
dieser Technik besteht darin, dass die Studierenden ihre passive Zuhérerrolle in der
Vorlesung verlassen und einen aktiven Part einnehmen. Ein weiterer Vorteil der PRS-
Technik liegt darin, dass das Verstandnis der Studierenden kontrolliert werden kann und
Wissenslucken direkt aufgegriffen werden konnen. Es ist auflerdem garantiert, dass die
Antworten vollkommen anonym sind und eine falsche Antwort nicht mit der einzelnen Person
in Verbindung gebracht werden kann. Die Atmosphare im Horsaal ist lockerer und Fels
konnte weiterhin feststellen, dass die Studierenden Spal} bei der Teilnahme zeigten und sich
Uber richtige Antworten freuten. Insgesamt nahmen 94 % der Studierenden an der
Beantwortung der Fragen wahrend der Vorlesung teil. Der Grofteil der Teilnehmer halt das
System fiur hilfreich und mehr als die Halfte der Studierenden gab an, lickenhafte
Themengebiete wenigstens gelegentlich nachzuarbeiten. Vier Flnftel der Studierenden
sagten weiterhin aus, dass die PRS-Technik sie dazu anspornte, die Vorlesung mit zu
verfolgen. Gerade die beiden letztgenannten Punkte machen deutlich, dass die
Vorlesungsinhalte bei den Studierenden weitaus besser ankommen bzw. Uberhaupt
ankommen. Zu einem ganz ahnlichen Ergebnis kommt eine weitere Studie (Deslauriers,
Schelew & Wieman, 2011), bei der drei aufeinanderfolgende Physikvorlesungen fur
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Studierende der Ingenieurwissenschaften im zweiten Semester interaktiv, auch unter
Nutzung eines PRS, gestaltet wurden. Auch hier zeigten sich ein erhdhter Lernzuwachs und
eine starkere Beteiligung an der Lehrveranstaltung im Vergleich zu einer Kontrollgruppe,
deren Vorlesung traditionell gehalten wurde.

Ein weiterer vielversprechender Ansatz wird von Maike Busker (2010) vorgelegt und umfasst
die Konzeption einer adressatenorientierten Ubungseinheit in allgemeiner Chemie fir
Erstsemesterstudierende. Sie greift die Wissens- und Interessenheterogenitat der
Studienanfanger direkt auf und bietet je nach Vorwissen und Interesse zu Semesterbeginn
Ubungsaufgaben an, die hinsichtlich ihres Schwierigkeitsgrades an das Vorwissen der
Studierenden angepasst sind. Um dem ebenfalls heterogenen Interesse am Fach Chemie
gerecht zu werden, stellte sie sowohl klassische als auch kontextbasierte Ubungsaufgaben
zur Verfiigung. Ein wichtiges Element der Ubungsstunden waren speziell geschulte Tutoren,
die die Rolle eines Lernbegleiters innehatten und den Studierenden individuelle Hilfe
anboten. Da bei der Studieneingangserhebung fehlendes Verstandnis von Basiskonzepten in
Chemie festgestellt wurde, erfolgte eine Dreiteilung des Semesters. Zuerst wurden
grundlegende Konzepte in Chemie bearbeitet, spater die Vorlesungsinhalte nachbereitet und
am Ende des Semesters die Inhalte wiederholt und die Studierenden auf die Klausur
vorbereitet. Im Ergebnis zeigte sich, dass die Studierenden die wesentlichen Elemente der
Ubungseinheit sehr positiv einschatzten und dass der Besuch der Ubung einen signifikanten,
positiven Einfluss auf das Klausurergebnis ausiibte.
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3 Studienerfolgsprognose

Studienerfolg ist nicht eindeutig definiert, sondern wurde aus verschiedenen
Forschungsperspektiven heraus unterschiedlich gepragt. Da die Forschung auf dem Gebiet
der Studienerfolgsprognose in den USA viel alter ist als in Deutschland, werden zunachst
ausgewahlte US-amerikanische Ergebnisse dargestellt. Diese kdnnen jedoch nicht eins zu
eins auf Deutschland Ubertragen werden, da sich die Bildungssysteme beider Staaten zu
sehr unterscheiden (vgl. hierzu Heine et al., 2006). Die Forschung in Deutschland begann
erst in den 1960er Jahren, entlehnt einige der US-amerikanischen Befunde und wendet sie
auf Deutschland an. Im Laufe der Zeit konnten viele der amerikanischen Ergebnisse auch fir
Deutschland bestatigt werden. Mittlerweile liegt weltweit eine uniberschaubare Anzahl an
Forschungsarbeiten zur Studienerfolgsprognose vor. Aus diesen heraus werden im
Anschluss einige wichtige Pradiktoren des Studienerfolges naher beschrieben. Auf Modelle
zum Studienerfolg, die die Zusammenhange zwischen Pradiktoren und Studienerfolg
zusammenfassen, wird dabei ebenfalls eingegangen.

3.1 Die Entwicklung der Studienerfolgsprognose im US-
amerikanischen Raum

Ein Grund fir die lange Tradition auf dem Gebiet der Studienerfolgsprognose ist der in den
USA einfachere Zugang =zu prognoserelevanten Daten, die aus dem U(blichen
Hochschulzulassungsverfahren ohnehin vorliegen (Schumann & Claus, 1970). Dazu zahlen
vor allem die durchschnittliche Schulabschlussnote (GPA) und das Ergebnis eines vor dem
Studium absolvierten Studierfahigkeitstests (z. B. SAT, GRE, ACT).

Lavin (1965) sieht die Ursachen fur das groRe Interesse an der Vorhersage des
Studienerfolges u. a. in dem vielfach publizierten Wachstum der Studierendenpopulation und
dem damit verbundenen verstarkten Kampf um Zulassung v. a. an ,besseren® Universitaten
begriindet. Zu Beginn der Studienerfolgsprognosen wurden nur Leistungsparameter, wie z.
B. Schulnoten, herangezogen. Als man erkannte, dass diese nicht ausreichten, um
erfolgreiche und weniger erfolgreiche Studierende zu identifizieren, wurden weitere Variablen
hinzugenommen, die die Personlichkeit der Studierenden und noch etwas spater die soziale
Umgebung der Studierenden betreffen (Lavin, 1965).

Die erste Arbeit zur Vorhersage des Studienerfolgs im Fach Chemie wurde von Powers
(1921) im Jahr 1921 veroffentlicht. Bereits diese Studie zeigte, dass Studierende, die
Chemie in der Highschool belegt hatten, in einem Chemiefachwissenstest am Ende ihres
ersten Studienjahres besser abschnitten als Studierende, die keinen Chemieunterricht in der
Highschool hatten. In den folgenden Jahren wurde eine Reihe weiterer Studien zu dieser
Thematik verdéffentlicht, die Ogden (1976) in einem Ubersichtsartikel zusammenfasst. Die
Arbeiten zeigen uUberwiegend, dass Chemie in der Highschool das Vorwissen von
Studienanféangern positiv zu beeinflussen scheint. Weitere Ergebnisse deuten darauf hin,

-31-



dass verschiedene andere Leistungsparameter wie mathematisches/physikalisches
Vorwissen und Intelligenz sowie das Alter einen Einfluss auf den Erfolg haben.

Eine wesentlich globalere Ubersicht Gber die Variablen, die Studienerfolg beeinflussen, stellt
Lavin (1965) aus knapp 300 Studien aus den Jahren 1953 bis 1961 zusammen. Obwohl
keine klare Definition von Studienleistung bzw. Studienerfolg vorliegt und obwohl die Noten,
die zur Vorhersage des Erfolgs herangezogen werden, zum Teil nicht vergleichbar sind,
kénnen zwischen 35 und 45% der Varianz des Studienerfolgs mithilfe von
Leistungsparametern erklart werden. Die besten Vorhersagen liefern Blindel aus mehreren
Einzelvariablen; der beste Einzelpradiktor darunter ist die Schulabschlussnote. Weniger klare
Ergebnisse liegen fur Personlichkeits- und Sozialparameter vor. Dennoch scheinen soziale
Reife, emotionale Stabilitdt, Leistungsmotivation, eine angemessene Arbeitshaltung,
Unabhangigkeit und Fachinteresse einen glinstigen Effekt auf die Studienleistung zu haben.
Jedoch sind die Zusammenhange zum Studienerfolg teilweise sehr gering und inkonsistent.
Ein hoher soziod6konomischer Status und gute Beziehungen zwischen Studierenden,
Studierenden und Dozenten und den Studierenden und ihren jeweiligen Familien deuten
ebenfalls einen positiven Einfluss auf den Studienerfolg an.

Eine Erweiterung der Ergebnisse liefern Pascarella und Terenzini (1991) mit einer
umfassenden Zusammenfassung von annahernd 2600 US-amerikanischen Studien zur
Studienerfolgsprognose aus den 1970er und 1980er Jahren. In ihrem Buch How College
affects students (Band 1) prasentieren sie im Uberblick, wie sich der Besuch einer
Hochschule auf die Studierenden auswirkt. In einem zweiten Band (Pascarella & Terenzini,
2005) legen sie den Forschungsstand der 1990er Jahre dar und zeigen auf, welche
Veranderungen seit der Veroffentlichung des ersten Bandes vonstattengegangen sind. Hier
seien nur einige Hauptergebnisse genannt. Der Fokus der Forschung wurde auf eine
grolkere Studierendenvielfalt und verschiedene Hochschultypen ausgeweitet und politische
Aspekte (z. B. Studiengeblihren) wurden einbezogen. Es zeigt sich, dass das Studium nicht
nur einen Einfluss auf den spateren Beruf und das Gehalt hat, sondern sich ebenfalls auf
kognitive, moralische und psychosoziale Eigenschaften, Werte und Haltungen der
Studierenden auswirkt. Dabei kénnen die genannten Domanen nicht als separat betrachtet
werden; jeder Studierende entwickelt sich kontinuierlich in allen Bereichen auf seine eigene,
individuelle Weise. Dabei beeinflussen kooperatives Lernen und gegenseitiges Tutoring der
Studierenden den Wissenserwerb positiv. Einen sehr starken positiven Einfluss auf die
Studienerfahrung, das Lernen und die Selbstwahrnehmung bt weiterhin der Kontakt zu den
Mitstudierenden — innerhalb wie au3erhalb der Universitat — aus. Neue Lehrmethoden, wie z.
B. der Einsatz von Computern, wirken sich aulerdem positiv auf den Lernfortschritt aus. Des
Weiteren lernen Studierende mehr, je starker sie sich in ihrem Studium engagieren und die
Moglichkeiten nutzen, die die Hochschule ihnen bietet.

Eine bildliche Darstellung der Ergebnisse aus dem US-amerikanischen Raum stellen Kuh et
al. (2007) in ihrem Studienerfolgsmodell ,What matters to student success” zusammen (s. a.
Kapitel 3.3.3).
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3.2 Die Entwicklung der Studienerfolgsprognose im
deutschsprachigen Raum

Im Gegensatz zum US-amerikanischen Raum begann die Studienerfolgsprognose in
Deutschland erst in den 1960er Jahren, ausgelést durch die Einfihrung des Numerus
Clausus (NC). Damit verbunden begann eine intensive Diskussion Uber geeignete
Méglichkeiten zur Regulierung der Zulassung zum Hochschulstudium (s. a. Kapitel 2.1).

Da die Forschung auf dem Gebiet der Studienerfolgsprognose im US-amerikanischen Raum
viel alter ist als in Deutschland, wurde gerade in der Anfangsphase der deutschen Forschung
gern auf die Expertise aus dem Ausland zuriickgegriffen. Wie eben beschrieben hatte sich
dort im Rahmen einer nur noch schwer Uberschaubaren Menge an Forschungsarbeiten
bereits eine Vielzahl an Studienerfolgskriterien und Pradiktoren etablieren kénnen. Altere
Ubersichten (ber Forschungsergebnisse aus dem angelsédchsischen Raum, die auch
hinsichtlich ihrer Anwendbarkeit auf das deutsche Bildungssystem diskutiert werden, geben
Schumann und Claus (1970), Trost (1975) und Trost und Bickel (1979).

Die Ergebnisse aus dem Ausland konnen jedoch nicht einfach auf die deutschen
Verhaltnisse Ubertragen werden, da sich die Bildungssysteme in den USA und in
Deutschland recht stark unterscheiden (s. a. Breinig, Gebhardt & Ostendorf, 2001). Dem
einfach gegliederten deutschen Hochschulsystem mit iberwiegend staatlichen Einrichtungen
steht ein hochdifferenziertes US-amerikanisches System gegeniber, welches neben den
staatlichen auch eine Reihe von privaten und kommerziellen Instituten aufweist. Die
sogenannten research universities entsprechen in etwa der deutschen ,vollakademischen”
Universitat, welche Forschung und Lehre integriert. Nur ca. 15 % der US-amerikanischen
Studierenden sind an einer solchen Universitat eingeschrieben. Ungefahr die Halfte der
Studierenden studiert an einer vier- oder funfjahrigen Hochschule, welche zwar
wissenschaftlich fundiert, aber nicht fachwissenschaftlich ausgerichtet ist. Ungefahr jeder
dritte Studierende ist an einer zweijahrigen Hochschule, welche eher allgemeinbildend
orientiert ist, immatrikuliert. Die Studienabbruchquoten sinken mit zunehmender
akademischer Reputation der Hochschule und erreichen an den Spitzenuniversitadten Werte
von nur noch 3 — 8%. Im Gegensatz zu Deutschland ist es in den USA ublich,
Studiengebiihren zu erheben. Diese schwanken abhangig vom Typ der Universitat sehr
stark. Eine weitere Besonderheit im Vergleich zur deutschen Hochschullandschaft bildet der
Campus als solcher. In den USA stellt der Campus ein soziales Netzwerk da. Dort wird ein
breiter Bereich sozialer Dienstleistungen ,vom Schwimmbad bis zur Kirche“ angeboten. Des
Weiteren ist es in den USA weitaus haufiger Ublich, auf dem Campus zu wohnen, was den
Austausch mit den Kommilitonen und den Lehrkraften beglinstigt. Dieser kurze Vergleich der
Hochschulsysteme macht deutlich, dass die Forschungsergebnisse aus den USA nur mit
Bedacht auf Deutschland Ubertragen werden kdnnen. Es ist jedoch festzustellen, dass im
Laufe der Zeit deutsche Studien einige der Ergebnisse aus dem US-amerikanischen Raum
bestatigen konnten. Wobei ebenfalls auffallt, dass beispielsweise soziale Parameter wie die
soziale Integration im Studium oder auch Persoénlichkeitsfaktoren wie die Big Five (vgl.
Kapitel 3.4.4) in Deutschland bisher wenig Einzug gehalten haben. Des Weiteren liegen
Unterschiede hinsichtlich der Interaktion der Pradiktoren des Studienerfolges vor. Wahrend
in Deutschland die prognoserelevanten Faktoren in eher linearer Form miteinander verknipft
sind, sind US-amerikanische Autoren dazu Ubergegangen, diese als komplexes
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Pradiktorengeflecht verbunden zu sehen. Gerade der letzte Aspekt ist in den beiden
Modellen zum Studienerfolg aus Deutschland bzw. den USA (s. Kapitel 3.3.3) sehr gut
erkennbar.

Die erste groRRere deutsche Studie zur Studienerfolgsprognose wurde von der Arbeitsgruppe
fur empirische Studienforschung der Universitat des Saarlandes (Apenburg, Grosskopf &
Schlattmann, 1977) mit ber 4500 Studierenden der Fachrichtungen BWL/VWL und Jura von
funf deutschen Universitaten durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigen, dass der Gedanke, das
Studium abzubrechen, bei Mannern vor allem mit einer besseren Abiturgesamtnote, einer
hdéheren selbstempfundenen Wahrscheinlichkeit eines erfolgreichen Studienabschlusses,
hoherer Ubereinstimmung der Erwartungen und Erfahrungen beziiglich der Studieninhalte
und geringeren Schwierigkeiten bei der Fach- und Berufswahl nachladsst. Bei den Frauen
hingegen erhartet sich der Gedanke an einen Studienabbruch, je weniger Informationen zur
Planung des Studiums vorliegen (Kramer, 1977).

Ein weiteres groRes Forschungsprojekt mit dem Namen ,Langsschnittuntersuchungen zur
Beobachtung und Analyse von Bildungslebenslaufen wurde in den 1970er bis 80er Jahren
von der Arbeitsgruppe um Giesen et al. (1986) durchgefuhrt. Dabei wurden aus allen
deutschen Bundeslandern reprasentative Schiler-/Studierendenstichproben zu insgesamt
vier Messzeitpunkten untersucht und dabei vom 12. Schuljahr im Gymnasium bis nach der
Exmatrikulation aus dem Studium begleitet. Eines der Anliegen dieser umfangreichen
Langsschnittstudie waren Untersuchungen zur Prognose des Studienerfolgs. Dieser wurde
hinsichtlich der beiden Kriterien Prifungsnoten und Studienzufriedenheit prognostiziert.
Allgemein kann festgehalten werden, dass sich die Prifungsnoten aus Schulnoten und der
Selbsteinschatzung eigener Fahigkeiten und die Studienzufriedenheit aus Fleil3, fachlichem
Selbstbewusstsein, emotionaler Stabilitat und positiver Beurteilung durch die Umwelt (z. B.
erste Noten im Studium als Indikator fur die eigene Leistung) vorhersagen lassen. Fir die
Fachgruppe Biologie/Chemie lasst sich die Prifungsnote vor allem durch fachbezogene
Variablen wie Fachwissen und Fachinteresse prognostizieren. Flei3, Einsatzbereitschaft und
eine theoretisch-wissenschaftliche Berufsperspektive tragen ebenfalls zur Vorhersage bei.
Auf die Studienzufriedenheit nehmen allgemeine Personlichkeitsmerkmale wie
Durchsetzungsfreude und fachspezifische Merkmale wie Leistung und Interesse Einfluss. Es
wird geschlussfolgert, dass die Prognose von Prifungsnoten genauer ist, wenn sie fir die
verschiedenen Fachbereiche getrennt durchgefuhrt wird, da flr die Vorhersage viele
fachbereichsbezogene Variablen von Bedeutung sind. Demgegenuber lasst sich die
Studienzufriedenheit aus fachubergreifenden Merkmalen besser vorhersagen, weshalb hier
eine fachlbergreifende Prognose von Vorteil zu sein scheint.

Eine aktuelle Studie an Studierenden des Fachs Physik (Albrecht, 2011) konnte zeigen, dass
die Wahrscheinlichkeit fir eine Exmatrikulation mit besser werdender Abiturgesamtnote,
Betreuung und Unterstiitzung im Studium und Informiertheit sowie héherem Fachinteresse
sinkt. FUr Physiklehramtsstudierende gilt, dass eine bessere Abiturgesamtnote und
Informiertheit, eine hdhere Zufriedenheit mit den Studienbedingungen wie auch geringere
Lernschwierigkeiten zu einer geringeren Exmatrikulationsrate flihren.
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3.3 Studienerfolg als ein vielseitiges Konstrukt

Fur Studienerfolg existiert ,weder in der Umgangssprache noch in der wissenschaftlichen
Literatur eine einheitliche Bedeutung“ (Ramseier, 1980, S. 108). Vielmehr liegen Kriterien
vor, an denen Studienerfolg gemessen werden kann. Die drei wichtigsten und am haufigsten
genutzten Kriterien sind Studiennoten, Studienabschluss bzw. -abbruch und die
Studiendauer. Sie werden daher auch als ,traditionelle” Kriterien angesehen.

Das prominenteste und meistgenutzte Kriterium fiir Studienerfolg sind Studiennoten. Dabei
kann es sich entweder um Abschlussnoten handeln, Zwischenprifungsnoten oder auch
Einzelfachnoten, die im Laufe des Studiums erworben werden. Die Studiennoten gelten
aufgrund ihrer Inhaltsvaliditdt zum Studienerfolg, ihrer leichten Erfassbarkeit und ihrer
fachspezifischen Prognosekraft fur den Berufserfolg als das wichtigste Kriterium far
Studienerfolg (Krex, 2008). Trotz ihrer augenscheinlichen Vorteile wird Kritik (vgl. Kapitel
3.41 und 3.4.7) daran gedullert, dass es Benotungsunterschiede sowohl zwischen
verschiedenen Universitaten als auch verschiedenen Fachern gibt (Trost, 1975; Trapmann,
2007; Krex, 2008). Ihre Qualitat wird sogar als geringer als die von Schulnoten eingeschatzt
(Amelang, 1980; Trost, 1975).

Die Studiendauer gilt genau wie der Studienabbruch aus volkwirtschaftlicher Sicht als ein
sehr bedeutungsvolles Studienerfolgskriterium. Jeder Studienplatz kostet pro Semester
einige Tausend Euro (Hafner & Schmiucker, 2011). Verlangert sich die Studienzeit, steigen
die Kosten und der Eintritt in die Arbeitswelt verzégert sich (Trapmann, 2007). Fir den
Studierenden geht eine lange Studiendauer zudem auf Kosten seiner individuellen
Lebenszeit.

Als erfolgreiche Studierende werden diesem Kriterium entsprechend diejenigen bezeichnet,
die in einer kurzen Studienzeit einen qualifizierten Abschluss erreichen. Quereinsteiger,
Fachwechsler und Studienortswechsler sowie wegen finanzieller Vorteile Immatrikulierte
verzerren jedoch die Studiendauer stark (Rindermann & Oubaid, 1999). Was eine klare
Definition der Studiendauer weiterhin erschwert, ist die Frage, ob Urlaubssemester oder
Studienunterbrechungen in die Studiendauer mit einbezogen oder ausgeklammert werden.
Verschiedene Studien gehen mit diesen Fragen auch verschieden um, sodass die
Ergebnisse aus unterschiedlichen Arbeiten nicht direkt vergleichbar sind.

Aufgrund seiner bildungspolitischen Relevanz wird auf den Studienabbruch im Folgenden
deutlich ausflhrlicher eingegangen wird. Weitere Studienerfolgskriterien, die hier nicht weiter
ausgefuhrt werden, sind Studienzufriedenheit, Berufserfolg und das Erreichen spezifischer
Kompetenzen, wie Teamfahigkeit und Persdnlichkeitsentwicklung (vgl. Trapmann, 2007;
Rindermann & Oubaid, 1999). Unabhangig davon, dass eine Vielzahl an ,Definitionen® fir
Studienerfolg vorliegt, ist es fir jede empirische Untersuchung wichtig, zu klaren, welche
Definition bzw. welches Kriterium im konkreten Fall angewendet wird. Da auch fir die
Kriterien unterschiedliche Definitionen vorliegen konnen, ist es weiterhin vonnéten,
anzugeben, wie das Kriterium wiederum genau definiert wird (Trapmann, 2007).
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3.3.1 Studienabschluss, Studienfachwechsel und Studienabbruch

Das Erreichen des Studienabschlusses ist ein wichtiger Indikator fur Studienerfolg. Der
Studienabbruch wird dagegen als sehr klarer Beweis fur Studienmisserfolg angesehen, da in
diesem Fall die erwartete Leistung von den Studierenden und/oder der Hochschule
offensichtlich nicht erbracht wurde (Krex, 2008). Gerade im hochschulpolitischen Bereich
zahlt der Studienabbruch als ein Indikator fur die Qualitdt der Hochschule bzw. des
Hochschulsystems. Bildungspolitischen Umwalzungen der vergangenen Jahre — vor allem
die Neuordnung der gymnasialen Oberstufe und strukturelle Veranderungen an den
Hochschulen wie die flachendeckende Einflihrung der Bachelor- und Masterstudiengange —
werden wachsende Unsicherheiten unter den Studierenden, Orientierungs- und Fachdefizite,
aber auch Studienfachwechsel, Studienverzicht bzw. hohe Abbruchquoten zugeschrieben
(Bornkessel et al., 2011), obwohl speziell mit der Reform des Hochschulzugangs die
Hoffnung auf sinkende Studienabbruchquoten verbunden war (Pixner & Schiipbach, 2008).
Speziell die Abbruchquoten werden relevant, wenn es um die (Re-)Akkreditierung von
Studiengangen geht und um die Verteilung der Mittel flir die Hochschule, weshalb den
Hochschulen sehr stark daran gelegen ist, die Abbruchquoten mdglichst niedrig zu halten
(Heublein & Wolter, 2011). Jeder Studienabbruch stellt aulerdem ein enormes
Kostenproblem dar (Hafner & Schmicker, 2011), da Ressourcen quasi verschwendet
werden (Heublein & Wolter, 2011). Der Studienplatz hatte prinzipiell durch eine andere
Person besetzt werden kénnen, die das Studium womaglich erfolgreich beendet hatte.

Es konnte nachgewiesen werden, dass der Studienabbruch nicht nur auf individuelles
Versagen der Studierenden oder mangelhafte Studienbedingungen zurlickzuflihren ist.
Vielmehr stellt er ein Passungsproblem zwischen Studierenden und der Hochschule bzw.
dem Hochschulsystem dar (Georg, 2008). Empirische Befunde deuten jedoch darauf hin,
dass sich der Einfluss auf die Studienabbruchneigung vonseiten der Hochschule vor allem
auf die Lehrqualitdt bezieht und die individuelle Ebene der Studierenden (speziell die
Fachidentifikation) aber von groRerer Bedeutung ist (Georg, 2008).

Begriffsklarung und Umfang des Studienabbruchs

Auch Studienabbruch wird verschieden definiert. Wahrend einige Arbeiten Fachwechsel und
Hochschulwechsel u. A. in den Studienabbruch mit einbeziehen, trennen andere Arbeiten
diese Konstrukte klar voneinander (Lewin, 1999). Eine deutschlandweit anerkannte
Auffassung vertritt die HIS GmbH (Heublein et al., 2012), die Studienabbrecher als
Studierende definiert, die ihr Erststudium ohne Abschlussexamen verlassen. Nicht
einbezogen werden demnach Studierende, die ein Zweitstudium abbrechen oder das
Studium zu einem spateren Zeitpunkt fortfiihren. Fach-, Hochschul- und
Studiengangswechsler werden von den Studienabbrechern getrennt betrachtet, flielken aber
in die Schwundquote mit ein.

Aktuell brechen nach dieser Definition an den deutschen Universitdten 35 % der
Bachelorstudierenden ihr Studium ab. Dabei liegen die Werte in Mathematik und
Naturwissenschaften mit 39 % bzw. im Studienfach Chemie mit 43 % deutlich hdher
(Heublein et al., 2012) und werden nur noch von den ingenieurwissenschaftlichen Fachern
Ubertroffen. Die Schwundquoten liegen fir den mathematisch-naturwissenschaftlichen
Bereich bei 45 % (Heublein et al., 2012) bzw. fur das Fach Chemie bei 56 % (Heublein et al.,
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2008). Das bedeutet, dass etwas mehr als jeder zweite Studierende, der sich im Fach
Chemie immatrikuliert, dieses Studium nicht an derselben Hochschule beendet.

Ursachen und Prognose des Studienabbruchs

In der Studienabbruchforschung besteht Konsens beziiglich zweier Aspekte. Zum einen ist
Studienabbruch das Ergebnis eines langwierigen Entscheidungsprozesses, wahrenddessen
ein Gemenge an Bedingungen zusammenarbeitet und die innere Distanz zum Studium
wachst. Des Weiteren gibt es ganz selten einen einzelnen Grund fiir Studienabbruch. In der
Regel liegen mehrere Griinde vor, die sich gegenseitig bedingen und verstarken (Heublein &
Wolter, 2011). Jedoch flhrt ein ausschlaggebender Grund schlieBlich zur endgultigen
Entscheidung, das Studium abzubrechen.

Im Modell des Studienabbruchprozesses des HIS (Heublein et al., 2010) wird
dementsprechend zwischen Bedingungsfaktoren (s. Punkte 1 — 10) und Motiven (Griinden)
fur  Studienabbruch unterschieden. Bedingungsfaktoren konnen innere (z. B.
Leistungsfahigkeit) und auRere (z. B. Studienbedingungen) Merkmale der Studien- und
Lebenssituation des Studierenden sein.

(1) Herkunftsbedingungen (6) Finanzielle Situation

(2) Studienvoraussetzungen (7) Psychische und physische Ressourcen
(3) Studienwahl (8) Leistungsfahigkeit

(4) Studienmotivation (9) Studienbedingungen

(5) Lebensbedingungen (10) Soziale Integration

Verschiedene Kombinationen aus Bedingungsfaktoren formen schlieRlich die Motive fir
einen Studienabbruch. Dabei wirken sie sich nicht immer direkt auf den Studienabbruch aus.
Vielmehr existieren sie in einem Zusammenspiel mit den Zukunftsplanen der Studierenden
und in Anspruch genommenen Beratungen (Instanzen, Freunde/Familie) und beeinflussen
damit die Motivlage flir den Studienabbruch.

Das haufigste ausschlaggebende Studienabbruchmotiv Chemiestudierender sind fir 37 %
Leistungsprobleme. Fir 14 % ist es mangelnde Studienmotivation, fur 12 %
Prifungsversagen und flir 10 % sind es finanzielle Probleme. Krankheit und familiare
Probleme (jeweils 8 %) bzw. problematische Studienbedingungen und berufliche
Neuorientierung (jeweils 6 %) werden seltener genannt.

Studien zur Prognose des Studienabbruchs unterscheiden sich teilweise hinsichtlich ihrer
Definition von Studienabbruch und sind deshalb nur bedingt vergleichbar. Dennoch scheinen
sowohl kognitive wie auch nicht-kognitive Variablen Studienabbruch vorhersagen zu kénnen
(Trapmann, 2007). Der Effekt von Schulabschlussnote und Intelligenz ist jedoch sehr gering
(Gold, 1988; Gold & Souvignier, 2005), sodass sich Studienabbruch durch diese Variablen
wesentlich schlechter vorhersagen lasst als Studiennoten (Robbins et al., 2004). Eine neuere
Untersuchung (Voelkle, Pleines & Sander, 2006) zeigt sogar, dass der Einfluss von
Schulnoten auf den Studienabbruch vollstdndig Uber die Studiennoten vermittelt wird. Von
den nicht-kognitiven Variablen scheinen Studienmotivation und Studierverhalten besonders
wichtige Einflussfaktoren fiir die Passung — welche, wie weiter oben bereits erwahnt, eine
wichtige Voraussetzung flr Studienerfolg darstellt — zwischen den Studierenden und der
Hochschule zu sein (Pixer & Schipbach, 2008). Studienzufriedenheit, welche ebenfalls ein
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Kriterium des Studienerfolgs darstellt, leistet ebenfalls einen Beitrag zur Aufklarung von
Studienabbruch (Brandstatter, Grillich & Farthofer, 2006).

Studienabbruch in den Anfangssemestern

Die meisten Studienabbriche geschehen in den ersten beiden Fachsemestern (Heublein et
al., 2010). In den Bachelorstudiengdngen in Deutschland verlassen 63 % der
Studienabbrecher die Universitat in diesem frihen Stadium des Studiums. Im Bereich
Mathematik und Naturwissenschaften ist der Anteil derer, die friih ihr Studium abbrechen,
besonders hoch (Heublein, Spangenberg & Sommer, 2003). Die Erfahrungen in den ersten
Monaten des Studiums tragen maligeblich dazu bei, das Studium fruh abzubrechen.
Typischerweise liegen auch beim frihen Studienabbruch mehrere Ursachen vor (Schindler,
1997). Eine Ursache wird in falschen Erwartungen an das Studium gesehen, denn gerade
am Studienbeginn werden die Studienanfanger erstmalig mit den realen Bedingungen im
Studium konfrontiert, die sie vorher nur erahnen konnten (vgl. Kapitel 2.3). Ein Grund flr
inkongruente Erwartungen ist mangelnde Informiertheit. Wie in einer Studie gezeigt werden
konnte, brechen schlechter lber das Studium informierte Studierende tatsachlich haufiger
das Studium ab (Schmidt-Atzert, 2005).

Der Vergleich Studierender der MINT-Facher und der Sozial- und Sprachwissenschaften hat
gezeigt, dass zwar in beiden Fachbereichen die Wahrscheinlichkeit, das Studium bereits in
den Anfangssemestern zu beenden, gleich hoch ausgepragt ist, die MINT-Studierenden
jedoch starker zum Studienfachwechsel neigen (Fellenberg & Hannover, 2006). Ein Grund
daflir ist das als schwieriger wahrgenommene MINT-Studium, was sich negativ auf die
ohnehin geringere Selbstwirksamkeitserwartung der MINT-Studierenden auspragt. Auch auf
die Studienabbruchneigung zeigt die Selbstwirksamkeit bei den MINT-Studierenden einen
viel starkeren Einfluss als bei den Studierenden der Sozial- und Sprachwissenschaften.

Ein weiterer interessanter Befund ist, dass sich Studienfachwechsler und Studienabbrecher
von Studierenden, die in den Anfangssemestern ihres Studiums verbleiben, bereits
anderthalb Jahre vor dem Abitur unterscheiden (Jansen & Werner, 1981). Demnach
entscheiden sich Fachwechsler und Abbrecher weniger interessengeleitet fur ihr Studium
und haben sich wahrend ihrer Schulzeit weniger intensiv und eher kurzfristig mit ihrer
Studien- bzw. Berufswahl beschaftigt. Fachwechsler weisen aulterdem noch einige positive
Wesenszige auf: Sie sind eher selbstkritisch, intelligent und auf ihre akademische
Ausbildung hin orientiert.

Studienfachwechsel

Zum Studienfachwechsel liegen weitaus weniger empirische Arbeiten vor. lhm kommt auch
hochschulpolitisch eine weitaus geringere Bedeutung zu als dem Studienabbruch. Der
Wechsel des Studienfachs geschieht innerhalb des tertidren Bildungsbereichs und ist nicht
unbedingt mit einem sehr starken Misserfolg gleichzusetzen (vgl. hierzu Weck, 1991).
Empirische Studien zeigen, dass sich Fachwechsler und Weiterstudierende nicht wesentlich
voneinander unterscheiden. Beide Gruppen weisen ahnliche Leistungen und Einstellungen
sowie ahnliches Studierverhalten auf (Aina, 2012). Unterschiede bestehen jedoch
hinsichtlich der Selbsteinschatzung der Leistungsfahigkeit und der sozialen Integration. In
beiden Punkten sind die Fachwechsler unzufriedener. AuRerdem schatzen sie sich als
dominanter und durchsetzungsfahiger ein (Weck, 1991). Wahrend des Studiums haben
wiederum beide Studierendengruppen mit denselben Problemen zu kdmpfen. Diese wurden
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von den Fachwechslern jedoch als schwerwiegender wahrgenommen bzw. sie konnten
damit weniger gut umgehen (Aina, 2012).

3.3.2 Dimensionen des Studienerfolgs

Parallel zur Untersuchung ausgewahlter normativer Studienerfolgskriterien gab es im Laufe
der Zeit einige Versuche, mit Hilfe von empirischen Untersuchungen, Dimensionen des
Studienerfolgs festzulegen (Taber & Hackmann, 1976; Reilly, 1976; Hartnett & Willingham,
1980; Willingham, 1985; Camara, 2005). So beschreiben Oswald et al. (2001, S. 189)
Studienerfolg Uber folgende zwolf Dimensionen:

> Intellectual behavior
o Knowledge, learning, and mastery of general principles
o Continuous learning, and intellectual interest and curiosity
o Artistic cultural appreciation and curiosity

» Interpersonal behavior

Multicultural tolerance and appreciation

o Leadership

o Interpersonal skills

o Social responsibility, citizenship, and involvement

o

» Intrapersonal behavior
o Physical and psychological health
Career orientation

o Adaptability and live skills
o Perseverance
o Ethics and integrity

Studienerfolg manifestiert sich demnach im intellektuellen, zwischenmenschlichen und
personlichen Verhalten der Studierenden. Dabei werden unter intellektuellem Verhalten z. B.
der Lernprozess und Neugierde verstanden. Zwischenmenschliches Verhalten schlief3t
Toleranz und Wertschatzung wie auch einige soziale Fahigkeiten mit ein. Personliches
Verhalten meint neben koérperlicher und geistiger Gesundheit, auch Anpassung und
Ausdauer.

3.3.3 Modelle zum Studienerfolg

Auf die Vielfaltigkeit des Begriffs Studienerfolg wurde nun schon eingegangen. Eine Frage,
die sich direkt anschliel3t, bezieht sich auf die moglichen Ursachen dafir, erfolgreich bzw.
weniger erfolgreich im Studium zu sein. Dass unterschiedliche Studienerfolgskriterien auch
auf unterschiedlichen erfolgsbeeinflussenden Faktoren (Pradiktoren) beruhen, liegt nahe.
Sabrina Trapmann (2007) untersuchte mit einem langsschnittlich angelegten Design und
Uber 800 Studierenden unterschiedlicher Facher der Universitdt Hohenheim kognitive wie
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auch nicht kognitive Pradiktoren auf ihren Einfluss hinsichtlich des auf verschiedene Arten
definierten Studienerfolges. Als Kriterien fir den Studienerfolg wahlte sie neben den
traditionellen  Kriterien  Studiennoten, Studienabschluss und Studiendauer die
Studienzufriedenheit, Freiwilliges Universitares Engagement (UCB), Task Performance,
Persoénliche Reife und Neigung zu Studienabbruch bzw. Studienfachwechsel. Die
Ergebnisse der Studie zeigen, dass jedes Kriterium fir Studienerfolg von verschiedenen
Pradiktoren abhangig ist. Auch die Starke der Bedeutung der Pradiktoren fir den
Studienerfolg variiert. So sind z. B. Schulnoten nur fir die Kriterien Studiennoten und
Studienabbruch von Relevanz. Demgegeniber liefern verschiedene Facetten von
Leistungsmotivation und Gewissenhaftigkeit prognostische Validitdt gegeniber einer
gréBeren Anzahl von Studienerfolgskriterien.

Die  mittlerweile  unUberschaubare  Vielzahl an Forschungsergebnissen  zur
Studienerfolgsprognose haben einige wenige Autoren (so z. B. Rindermann & Oubaid, 1999;
Kuh et al., 2007; Thiel et al., 2008; Heublein et al.,, 2010) in Form von Modellen
zusammengestellt. In jedem der Modelle ist anschaulich der Zusammenhang zwischen
Studienerfolg — in seinen vielen Facetten (Kriterien) — und den Faktoren, die einen Einfluss
auf den Studienerfolg ausiuben (Pradiktoren), dargestellt. Vergleicht man die Modelle, stellt
man fest, dass sie trotz ihrer Eigenheiten, doch einige Gemeinsamkeiten aufweisen. Diese
bestehen darin, dass von Studieneingangsvoraussetzungen und Studienbedingungen als
Pradiktoren die Rede ist. Weiterhin werden Bedingungen genannt, die moglicherweise
keinen direkt absehbaren Einfluss auf den Studienerfolg ausliben, das Leben der
Studierenden aber auf jeden Fall maligeblich pragen wie z. B. die finanzielle und die
familiare Situation des Studierenden. Neben den verschiedenen Pradiktoren werden
schliellich auch verschiedene Kriterien des Studienerfolgs aufgefiihrt. Im Folgenden werden
nur zwei Modelle kurz erlautert und miteinander verglichen. Dabei handelt es sich um ein
Modell aus Deutschland von Thiel et al. (2008) und ein Modell aus den USA von Kuh et al.
(2007).

Das in Abbildung 2 gezeigte theoretische Studienerfolgsmodell von Thiel et al. (2008) liegt
einer Befragung der Bachelorstudierenden der Freien Universitdt Berlin zugrunde, die
erstmalig im Sommersemester 2006 durchgefiihrt wurde. Das Ziel der regelmalig
stattfindenden Befragungen besteht in der Optimierung der Studienbedingungen an der FU
Berlin. Deshalb beinhaltet der eigens fiur die Befragung konzipierte Fragebogen vor allem
Items zu den Studienbedingungen.

Dem Modell ist zu entnehmen, dass sich sowohl die studentischen
Eingangsvoraussetzungen wie auch Studien- und Kontextbedingungen auf das Studier- und
Lernverhalten der Studierenden auswirken. Letzteres wiederum hat schliellich einen
Einfluss auf den Studienerfolg. Auf eine detaillierte Beschreibung der einzelnen Merkmale
von Eingangsvoraussetzungen, Studien- und Kontextbedingungen, Studierverhalten und
Studienerfolg wird an dieser Stelle verzichtet. Daflr sei auf den aktuellsten Bericht zur
Bachelorbefragung im Sommersemester 2010 von Thiel et al. (2010) sowie Bluthmann, Lepa
und Thiel (2008) verwiesen.
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Studienbedingungen

Aufbau und Struktur

Inhaltliche Ausgestaltung

Studien- und

Prifungsorganisation

Betreuung und Unterstlitzung

Lehrqualitat

Beratung und Service

Studienklima
Eingangsvoraussetzungen Studier- und Lernverhalten Studienerfolg
Note HZB Lernschwierigkeiten Studienzufriedenheit
Schulische Schwerpunkte (Lernaktivitéiten) Fachlicher
Tatigkeit vor Studienbeginn (Lernstrategien) Kompetenzzuwachs
Studienwahlmotive P (Zeitmanagement) - Berufsrelevanter
Studienwunsch, Informierth. Kompetenzzuwachs
Soziodemograph. Variablen {(Studienabbruch)
Bildungshintergrund
Wartezeit

T

Kontexthedingungen

Erwerbstitigkeit
Familiensituation
Krankheit oder psychische
Probleme

Abbildung 2. Aligemeines theoretisches Modell des Studienerfolgs aus Deutschland (Albrecht, 2011, S. 47 nach Thiel
et al., 2008).

Eine ganz andere aufllere Struktur weist das Modell von Kuh et al. (2007) auf, welches in
Abbildung 3 dargestellt ist. Es sind zunachst analog zum eben beschriebenen Modell von
Thiel et al. (2008) sowohl Eingangsvoraussetzungen (pre-college experiences) als auch
Studienbedingungen (institutional conditions), Kontextbedingungen (economic forces,
globalism, state policy, demographics, accountability, federal policy) und Studienerfolg (post-
college outcomes) als Elemente im Modell wieder zu finden. Als ,Blihne“ der genannten
Faktoren agiert im Modell von Kuh et al. (2007) die Studienerfahrung (college experience),
welche sowohl das studentische Verhalten (student behaviors) wie auch die
Studienbedingungen umfasst. Die Interaktion zwischen den Studierenden und der
Hochschule im Studienalltag wird als student engagement bezeichnet und bildet das
Zentrum allen Geschehens. Verbunden sind alle genannten Parameter durch eine ganze
Reihe an eigentimlich geformten Elementen wie geschwungenen Linien, Pfeilen u. A,
welche allesamt miteinander verbunden sind. Diese Art der Darstellung eines
Studienerfolgsmodells macht sofort beim Hinsehen deutlich, dass es sich bei Studienerfolg
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um ein sehr komplexes Konstrukt handelt, welches sich nicht so einfach und geradlinig
darstellen Iasst. Die Autoren fuhren dazu aus, dass ,no single view is comprehensive enough
to account for the complicated set of factors that interact to influence student and institutional
performance” (ebd., S.13).

Eine ganz ahnliche Sicht vertreten Oswald et al. (2001). Sie bezeichnen alle ,traditionellen’
Kriterien des Studienerfolgs, also Studiennoten, Studiendauer und Studienabbruch als
unzureichend. Vielmehr sollte die Gesamtheit aller Erfahrungen einbezogen werden, die zu
studentischer Leistung und zum Studienerfolg beitragen. Im Original heifl3t es: “traditional
academic outcomes are useful for what they are intended to measure but insufficient when
one considers the entire experience contributing to students' performance and success in
college” (S. 1).

What Matters to Student Success

College Experience

3
)
* Grades & C"a:d
* Stugent Leal

LA
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* Peer Involvement
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* Time on Task
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+ Academic Support
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Abbildung 3. Modell zum Studienerfolg aus den USA "What matters to student success" (Kuh et al., 2007, S. 11).

3.4 Préadiktoren des Studienerfolgs

Bei Pradiktoren handelt sich um Merkmale, die es erlauben eine Aussage Uber den spateren
Studienerfolg zu treffen. Konegen-Grenier (2001) fasst zusammen, dass Studienerfolg von
studentischen Merkmalen (Studierfahigkeit), den Studienbedingungen und von individuellen
Studienstrategien beeinflusst wird. Damit macht sie deutlich, dass studentische Merkmale,
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wie z. B. Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Eigenschaften, fur Studienerfolg ,zwar
notwendig, aber nicht hinreichend” sind (ebd., S. 33). Genauso entscheidend sind die
Merkmale der Hochschule und des Studienganges, in den sich die Studierenden
immatrikulieren. Studierende und die Hochschule stehen in standiger Wechselbeziehung
zueinander. Fir den groRtmdglichen Erfolg im Studium muss ein gewisser Grad an Passung
beider Parteien gegeben sein. Finkenstaedt und Heldmann (1989) formulieren dazu: ,die
beste Studierfahigkeit ist wertlos am falschen Studienort” (S. 18).

Die Studienbedingungen stellen die Anforderungen an die Studierenden, auf die sie mit
speziellen Studienstrategien reagieren missen und erschaffen damit eine Vorstellung von
Studierfahigkeit. Eine Typologie an Anforderungen wird von Huber (1994) formuliert. Diese
lauten wie folgt (S. 15):

(1) Sich zurechtfinden und einrichten
Sich orientieren Uber Studienordnungen, -angebote, -anforderungen
Kontakte finden, evtl. auch Jobs
Die eigene Fachwahl prifen, bestatigen oder wechseln
Anfangen oder weiterlernen, wissenschaftlich zu arbeiten
(2) Sich bewahren
o In Seminaren, Ubungen etc. mitreden, evtl. zusammenarbeiten
o Die ersten Hausarbeiten, Klausuren und Prifungen bewaltigen
o Dabei realistische Anspruchsniveaus und Selbsteinschatzungen entwickeln
O
O

o O O O

Arbeitsrhythmus und -organisation fir sich selbst finden;

Beziehungen und -krisen bestehen, evtl. auch Job-Anforderungen bewaltigen
(3) Sich weiter definieren und engagieren
Fahigkeiten, Interessen, Schwerpunkte, Zusatzfacher und -qualifikationen
Zukunftige Perspektiven erkunden (oder bewusst ausblenden)
Evtl. besondere Interessen, Projekte, Auslandsaufenthalte wagen
Anschluss, Betreuer, Ort fir Arbeit finden und Leute, mit denen man
zusammen arbeitet
(4) Sich endguiltig festlegen, konzentrieren

Prifungen vorbereiten, Arbeit erarbeiten (forschen), schreiben

Dabei wiederum realistische Anspruchsniveaus und Selbsteinschatzungen

entwickeln

Arbeitsorganisation, -zeit disziplinieren

Angst, Flucht-, Aufschubneigungen Uberwinden

Prifungen bestehen
(5) Sich entscheiden

o Beruf, Promotion oder Noch- und Zwischenlésungen

O
©]
o
o

Die genannten Punkte schreiben vor allem fachlichen und motivationalen Komponenten eine
hohe Bedeutung zu, schlielen aber auch die Identifikation mit dem Studienfach und die
Berufsperspektive mit ein. Die genannten Merkmale missen die Studierenden nicht
zwangslaufig zu Beginn ihres Studiums vorweisen, sondern sie kénnen sie im Verlauf des
Studiums noch erwerben bzw. erweitern (Huber, 1994).

Auf einige studentische Merkmale als Pradiktoren fir Studienerfolg wird in diesem Kapitel
eingegangen. Generell werden dabei oftmals kognitive und nicht-kognitive Merkmale
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unterschieden. Bei kognitiven Pradiktoren handelt es sich z. B. um (Vor-)Wissen, kognitive
Fahigkeiten und Schulnoten (z. B. Abiturgesamtnote). Unter nicht-kognitiven Pradiktoren
werden u. a. Motivation, Interesse, Selbsteinschatzung, Persénlichkeit und Berufserfahrung
verstanden.

Die Gute der Vorhersage des Studienerfolgs wird durch die prognostische oder pradiktive
Validitdt angegeben. Darunter versteht man die Starke des Einflusses eines Pradiktors auf
den Studienerfolg. Die pradiktive Validitat wird Ublicherweise in  Form von
Korrelationskoeffizienten (r) angegeben und ist bei kognitiven Pradiktoren normalerweise
hoher als bei nicht-kognitiven Pradiktoren. Das ist damit zu begriinden, dass bei nicht-
kognitiven Variablen eine Selbstauskunft Uber Eigenschaften und Fahigkeiten vorgenommen
werden muss, die naturlich absolut subjektiv ist und somit nicht unbedingt den tatsachlichen
Begebenheiten entsprechen muss (Heine et al., 2006; Moser, 2004).

Im Anschluss an die studentischen Charakteristika wird auf einige Facetten der
Studienbedingungen eingegangen. Generell werden die Pradiktoren im Folgenden kurz
beschrieben und auRerdem ihr Zusammenhang zum Studienerfolg beleuchtet.

3.4.1 Abiturgesamtnote

Die Abiturgesamtnote ist mit Sicherheit der am meisten untersuchte und am meisten
diskutierte Pradiktor fur Studienerfolg. Als mit am haufigsten fur die Auswahl von
Studierenden und die Zulassung zum Hochschulstudium angewendetes Kriterium hat die
Abiturgesamtnote eine enorm grof3e Bedeutung.

Die Abiturgesamtnote gilt als bester Einzelpradiktor fur Studienerfolg. Ihre hohe Validitat fur
den Studienerfolg konnte in vielen Studien immer wieder bestatigt und in einer aktuellen
Metaanalyse erneut nachgewiesen werden (Trapmann et al.,, 2007b). Es wurde dabei ein
Korrelationskoeffizient von r = .53 flir den deutschen Sprachraum gefunden. Das positive
Vorzeichen des Korrelationskoeffizienten gibt an, dass der Erfolg im Studium steigt, je
besser die Note ist. Ahnlich hohe Zusammenhénge zu Studiennoten werden nur durch
Studierfahigkeitstests erreicht (vgl. Hell, Trapmann & Schuler, 2007). Einzelne Fachnoten
erreichen immerhin noch Validitadtswerte von r = .22 bis r = .40. Die Validitat von Schulnoten
ist aber auch abhdngig vom jeweiligen Studiengang. So schwanken die
Korrelationskoeffizienten zwischen r = .38 fir Jura und r = .56 flr Wirtschaftswissenschaften
(Baron-Boldt, Schuler & Funke, 1988) bzw. r=.38 fur Zahnmedizin und r=.58 fir
Veterinarmedizin, Mathematik und Natur- und Ingenieurwissenschaften (Trapmann et al.,
2007b). Mdgliche Ursachen fir diese Schwankungen werden in der unterschiedlichen
inhaltlichen Ahnlichkeit der Studiengdnge mit Schulfachern gesehen und auch in der
verschiedenen Messgenauigkeit der Studiennoten in manchen Studiengangen.

Die durchweg hohe Validitdt der Abiturgesamtnote fur den Studienerfolg hat mehrere
Grinde, die von Trapmann (2007) in inhaltliche und psychometrische Gesichtspunkte
unterschieden werden. Auf der inhaltlichen Ebene ist die Abiturgesamtnote zunachst ein
Mal fur das ggf. studienrelevante, erworbene Wissen. Hinzu kommen jedoch Eigenschaften
und Fahigkeiten, die sowohl fur gute Schul- wie auch gute Studiennoten von Bedeutung sind.
Dazu zahlen kognitive Leistungsfahigkeit, Lernbereitschaft, Leistungsmotivation,
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Kompetenzibertragung,  Flei® und  sprachliche  Ausdrucksfahigkeit. =~ Auf  der
psychometrischen Ebene stellt die Abiturgesamtnote eine Aggregation verschiedener
Leistungen dar. Die Abiturgesamtnote resultiert aus verschiedenen Lehrerurteilen und
Prifungsanforderungen, die Uber einen Zeitraum von zwei Jahren Uber die Leistung der
Schiler kumuliert werden. Daraus ergib sich eine héhere Messgenauigkeit als bei einer
einzelnen Note.

Die Kritik an der Abiturgesamtnote als Pradiktor setzt an der geringen Objektivitat von
Schulnoten an (Deidesheimer Kreis, 1997), so dass sich auf der Grundlage von Schulnoten
nur bedingt Ruckschliusse auf die tatsachliche Fahigkeit der Schiler ziehen lassen, da
Lehrkrafte unterschiedliche MaRstabe fur ihre Bewertungen heranziehen (Neumann et al.,
2009) und befangen durch verzerrende Faktoren wie Beobachtungsmangel,
Erinnerungsfehler, Urteilstendenzen, Sympathie und Antipathie und der aktuellen
Befindlichkeit Noten vergeben (Suf3, 2001). Des Weiteren lasst sich ein Zusammenhang der
Notengebung zur Klassenzugehdrigkeit beobachten. Demnach orientieren sich Lehrkrafte
bei der Notengebung am Leistungsniveau der gesamten Klasse, sodass Schiler
verschiedener Klassen, die dieselbe Leistung erreichen, mit je unterschiedlichen Noten
bewertet werden (Ingenkamp & Lissmann, 2008). Zum Schulfach bestehen &hnliche
Unterschiede bezlglich der Benotung. Fir die Sekundarstufe konnte festgestellt werden,
dass Fremdsprachen und Mathematik durchschnittlich am strengsten bewertet werden,
wahrend Sport und Kunst eher mild beurteilt werden (Ingenkamp & Lissmann, 2008). Auch
die Schulform spielt eine Rolle bei der Notengebung. Im Vergleich von Gymnasien und
Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen konnte gezeigt werden, dass bei gleicher
Mathematiknote die Punktzahl in einem standardisierten Mathematiktest am Ende der 12.
Klasse bei den Gymnasiasten um mehr als eine Standardabweichung gréRer ist als bei den
Schulern der Gesamtschulen (Kdller, Baumert & Schnabel, 1999). Trotz dieser Befunde, wird
mittlerweile jedoch von einer ,Rehabilitation” der Notengebung gesprochen — Tent (2006, S.
878) formuliert dazu: ,Zensuren [sind] weder so schlecht, wie sie hingestellt werden, noch so
gut, wie sie ihrem Anspruch nach sein mussten.”

3.4.2 Intelligenz und schlussfolgerndes Denken

Unter Intelligenz wird eine Vielzahl an kognitiven Fahigkeiten verstanden. Sie stellt damit ein
recht komplexes Konstrukt dar. Es liegen einige Versuche vor, Intelligenz zu definieren (vgl.
Ingenkamp & Lissmann, 2008; Brocke & Beauducel, 2001), wobei die Definitionen eher
schwammig gehalten sind und es schwer fallt, sich etwas Konkretes darunter vorzustellen.
Einige Punkte haben die meisten Definitionen jedoch gemeinsam. Sie sagen aus, dass es
sich bei Intelligenz um eine Begabung handelt. Mit dieser wird die Lésung von Problemen,
die Bewaltigung neuartiger Situationen und das Herstellen von Sinnzusammenhangen
ermdglicht, wodurch sich im Endeffekt bloRes ,Herumprobieren“ und das Lernen an sich
zufallig einstellenden Erfolgen ertbrigt (Ingenkamp & Lissmann, 2008).

Im Allgemeinen lasst sich ein mittelstarker positiver Zusammenhang zwischen Intelligenz
und Lernleistung finden (Trapmann, 2007). Im Verlauf des Bildungsweges verringert sich
dieser jedoch. So zeigen Metaanalysen zum Zusammenhang zwischen Intelligenz und
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Schulnoten mittlere Korrelationen von r=.34 bis r=.51 (Fraser et al., 1987), wahrend
zwischen Intelligenz und Studienerfolg nur noch Werte zwischen r = .14 und r = .27 (Gielden
et al., 1986) bzw. um r = .32 (Kuncel et al., 2004) und um r = .40 (Trost et al., 1998) berichtet
werden. Der geringere Zusammenhang erklart sich aus dem Wechsel zu einer hdheren
Bildungseinrichtung  (Schule — Universitat), in der eine geringere Varianz der
Fahigkeitsmalie existiert. Zeitgleich erlangt Vorwissen eine héhere Bedeutung (Trapmann,
2007).

Schlussfolgerndes Denken ist eine Facette von Intelligenz, der jedoch eine sehr grolie
Bedeutung zukommt. Denn schlussfolgerndes Denken wird als der beste Schéatzer fir
allgemeine Intelligenz angesehen. Nachgewiesen ist ebenfalls seine Validitat im Hinblick auf
die Vorsage des Studienerfolgs (vgl. hierzu Trapmann, 2007).

Studierfahigkeitstests nutzen sehr ahnliche Aufgaben wie Intelligenztest. Sie messen die
intellektuellen Fahigkeiten, die fur erfolgreiches Studieren von Bedeutung sind (Trost &
Haase, 2005). Im Unterschied zu Intelligenztests verfiigen sie Uber einen schmaleren
Messbereich, da Studierfahigkeitstests speziell auf (angehende) Studierende fokussieren
und nicht auf die gesamte Bevdlkerung (Heine et al., 2006), dadurch verbessert sich
schlielllich auch die prognostische Validitat von Studierfahigkeitstests im Vergleich zu
allgemeinen Intelligenztests. Es lassen sich  allgemeine und  spezifische
Studierfahigkeitstests unterscheiden. Erstere messen kognitive Fahigkeiten im Allgemeinen,
wohingegen letztere auf einen bestimmten Studienbereich bzw. ein bestimmtes Studienfach
hin ausgerichtet sind. Sowohl allgemeine als auch spezifische Studierfahigkeitstests sind
vollkommen unabhangig vom Vorwissen ldsbar. Typische Aufgaben umfassen die
Verarbeitung von Texten oder die Extraktion und Interpretation von Informationen aus
Tabellen oder Grafiken (Trost & Haase, 2005).

Die Validitat von Studierfahigkeitstests hinsichtlich der Vorhersage des Studienerfolgs konnte
im Rahmen einer Metaanalyse bestatigt werden (Hell, Trapmann & Schuler, 2007). Darin
wurde ein mittlerer Validitatskoeffizient von r= .48 ermittelt. Fur das Studienfach
Humanmedizin konnte der hochste Wert von r = .51 erreicht werden. Die fur Studienerfolg
pradiktive Validitat liegt demnach nur knapp hinter der Validitdt von Schulnoten bzw. der
Abiturgesamtnote.

Hinsichtlich der Darlegungen zur Studierfahigkeit in Kapitel 2.1 ist anzumerken, dass bei der
Messung der Studierfahigkeit mittels Studierfahigkeitstests die Aspekte der Personlichkeit,
die ebenfalls vonnéten sind, um studierfahig zu sein, anscheinend vernachlassigt werden. Es
ist jedoch zu beachten, dass motivationale Aspekte wie z. B. Anstrengungsbereitschaft und
Interesse fir die betreffenden Inhalte sowie Belastbarkeit beim Absolvieren eines
Studierfahigkeitstests durchaus eine Rolle spielen (Deidesheimer Kreis, 1997).

3.4.3 Vorwissen

Das Vorwissen von Studierenden wird Ublicherweise mit Fachwissenstests erhoben. In der
Literatur werden die Bezeichnungen Fachwissenstest, Leistungstest und Kenntnistest
synonym verwendet. So wird auch in dieser Arbeit verfahren. Je nachdem, welches Wissen
mit dem entsprechenden Test erfragt wird, kdnnen schulfach- und studienfachbezogene
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Leistungstests unterschieden werden (Trost & Haase, 2005; Heine et al., 2006). Wird mit
Hilfe eines Leistungstests das bereits in der Schule erworbene Wissen abgefragt, handelt es
sich um einen schulfachbezogenen Test oder Schulleistungstest. Die inhaltliche Grundlage
eines solchen Tests stellt der Lehrplan des entsprechenden Schulfachs dar. Im Gegensatz
dazu ist es genauso gut mdglich, Wissen abzufragen, das sich auf die zuklnftigen
Anforderungen im gewahlten Studienfach bezieht. Es wird somit der aktuelle Wissensstand
ermittelt, den ein Studienanfanger zu Beginn seines Studiums dahingehend aufweist. Man
spricht bei dieser Art von Leistungstest auch von studienfachbezogenen Leistungstests.

Der Zusammenhang zwischen Vorwissen und Studienerfolg ist nicht so hoch ausgepragt wie
bei der Abiturgesamtnote oder bei Studierfahigkeitstests. Das hangt damit zusammen, dass
die Anforderung eines Wissenstests im Wesentlichen darin besteht, Fakten wiederzugeben
(Trost & Haase, 2005). Je hoher jedoch Test- und Studieninhalt Gbereinstimmen, umso
hoher wird auch die Vorhersagekraft des Tests (Deidesheimer Kreis, 1997). Es liegen
verschieden hohe Korrelationen zwischen Vorwissen und Studienerfolg vor. Koéller und
Baumert (2002) berichten, dass fiir den Test of English as a Foreign Language (TOEFL) ein
mittlerer Wert von r = .30 ermittelt wurde. Sie argumentieren aulerdem, dass eine gewisse
Homogenitat bei den Studierenden existiert, da die Universitdten nur die Studierenden
aufnehmen, die eine hohe Leistung im Test gezeigt haben. Dadurch wird die Varianz
zwischen den Studierenden gesenkt und somit auch die Korrelation zum Studienerfolg. Im
Bereich der Naturwissenschaften konnten Gielten et al. (1986) nur einen sehr geringen
Zusammenhang zwischen der Leistung in einem Physik/Chemie-Vorwissenstest und der
Zwischenprufungsnote von Biologie/Chemie-Studierenden feststellen. Die Korrelation beider
Male belauft sich auf r = .16. Viel hdhere Werte werden von Studierenden im Fach Chemie
berichtet. Dort belaufen sich die Korrelationskoeffizienten auf r = .40 (Russell, 1994) bzw.
r =.51 (Boudaoude & Giuliano, 1994).

Auf verschiedene Arten des Vorwissens und ihren Einfluss auf den Studienerfolg gehen
Hailikari und Nevgi (2010) ein. Sie unterscheiden zunachst Faktenwissen (knowledge of
facts), Wissen Uber die Bedeutung von Fachinhalten (knowledge of meaning), Integration
von Wissen (integration of knowledge) und die Anwendung von Wissen (application of
knowledge). Sie konnten feststellen, dass die Art des Wissens einen Einfluss auf den
Studienerfolg hat. Die Abschlussnote der untersuchten Lehrveranstaltung zur organischen
Chemie zeigte nur zur Facette ,Anwenden von Wissen“ einen bedeutenden Zusammenhang.
Die Fahigkeit, Wissen im Vorwissenstest anzuwenden, ist also ein signifikanter Pradiktor fur
Studiennoten. Weiterhin konnte gezeigt werden, dass Studierende, die die Lehrveranstaltung
bestanden hatten (als erfolgreich bezeichnete Studierende), ein besseres Faktenwissen und
Anwendungswissen aufwiesen als Studierende, die die Prifung wiederholen mussten oder
abgebrochen haben. Die erfolgreichen Studierenden unterscheiden sich von den Abbrechern
weiterhin dahingehend, dass sie eine hohere Fahigkeit bei der Wissensintegration (Konzept-
und Zusammenhangsverstandnis) aufweisen.

Schulische Vorbereitung & Berufserfahrung

Die Maoglichkeit, in der gymnasialen Oberstufe Unterrichtsfacher als Grund- oder
Leistungskurs oder auch gar nicht zu wahlen, zeigt einen weitreichenden Einfluss Uber die
Schule hinaus, namlich auf den Studienerfolg, denn der Besuch eines studienfachnahen
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Leistungskurses wirkt sich positiv auf das Studium aus. Der Erfolg im Studium ist héher,
wenn in der Schule Leistungskurse gewahlt wurden, die inhaltlich zum Studienfach passen
(Fries, 2002).

Fur Physikstudierende zeigt sich, dass die Physiknote in der Klausur am Ende des ersten
Semesters bei den Studierenden, welche Physik in der Schule belegt hatten, signifikant
besser ist als bei denen ohne dahingehende physikalische Vorkenntnisse (Alters, 1995).
Auch die fachliche Vorbereitung in der Schule ist von entscheidender Bedeutung, wie in
einer Studie an Studienanfangern im Fach Physik gezeigt werden konnte (Sadler & Tai,
2001). Die Ergebnisse bestatigen zunachst die bereits genannten Befunde, dass der Besuch
eines fachaffinen Kurses in der Schule den Erfolg im entsprechenden Studienfach positiv
beeinflusst. Bessere Studiennoten erhalten aulerdem die Studierenden, die dieses Fach
langere Zeit in der Schule belegt hatten. Es kommt jedoch hinzu, dass der Erfolg im spateren
Studium auch davon abhangt, wie intensiv die Fachinhalte in der Schule behandelt wurden.
Durch eine weitere empirische Studie (Schwartz et al., 2008), die sich auf die drei
naturwissenschaftlichen Facher Biologie, Chemie und Physik bezieht, kann gerade das
zuletzt genannte Ergebnis unterstitzt werden. Es wird gezeigt, dass die Leistung von
Studienanfangern in den genannten drei Fachern davon abhangt, wie tiefgreifend
Naturwissenschaften in der Schule gelehrt wurden. Es kann festgestellt werden, dass
Studierende erfolgreicher sind, wenn sie mindestens ein Thema in aller Tiefe im
Schulunterricht behandelt haben. Ging der Unterricht dagegen mehr in die fachliche Breite,
ergibt sich fir die Naturwissenschaftsstudierenden kein Vorteil fir den Erfolg in ihrem
Studium. Es zeigt sich sogar eher ein leichter Nachteil. Ein analoges Ergebnis liegt fur
Chemiestudierende hinsichtlich ihrer Erfahrungen beim Experimentieren in der Schule vor.
Dieses wirkt sich durchaus positiv auf den Studienerfolg aus, sofern das Verstandnis der
fachlichen Inhalte damit angesprochen und geférdert wird. Ein Ubermall an experimenteller
Arbeit jedoch, bei dem die Breite der Versuche auf Kosten der Tiefe vergroRert wird, zeigt
einen negativen Einfluss auf den Studienerfolg (Tai, Sadler & Loehr, 2005).

Berufliche Erfahrung wird ebenfalls als positiv fir das Studium angesehen. In einer
Befragung von Hochschullehrkraften schatzten ungefahr vier von funf Dozenten den Einfluss
von Berufserfahrung auf die Studierfahigkeit als eher positiv (45 %) oder sehr positiv (38 %)
ein. In den Fachern Mathematik, Naturwissenschaften und Medizin lagen ganz ahnliche
Werte wie in der Gesamtstichprobe vor. Hier geben 32 % bzw. 48 % der befragten
Hochschullehrkrafte an, dass sie Berufserfahrung fir sehr positiv bzw. eher positiv im
Hinblick auf die Studierfahigkeit erachten (Konegen-Grenier, 2001).

3.4.4 Personlichkeit

Die weltweit bekanntesten Charakteristika der Personlichkeit sind die sogenannten Big Five
(zusammenfassend: Simon, 2010). Dahinter verbergen sich funf Hauptdimensionen der
Persdnlichkeit, namlich

(1) Neurotizismus,
(2) Extraversion, (4) Vertraglichkeit und
(3) Offenheit fur Erfahrungen, (5) Gewissenhaftigkeit.
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Diese funf Dimensionen wurden im Laufe des vergangenen Jahrhunderts aus einer Liste von
18000 Adjektiven heraus entwickelt und mit Hilfe statistischer Verfahren zunachst auf 16 und
spater auf finf voneinander unabhangige (unkorrelierte) Faktoren zusammengefasst. Die
Glltigkeit dieser Dimensionen wurde mehrfach empirisch bestatigt, auch im
deutschsprachigen Raum (Simon, 2010).

Zum Zusammenhang zwischen den Big Five und Studienerfolg liegen bereits einige
empirische Befunde vor. Die Ergebnisse sind jedoch widerspriichlich, wie eine Metaanalyse
deutlich macht (Trapmann et al., 2007a). Dort wurden Korrelationskoeffizienten zwischen
den Studiennoten und Personlichkeitsmerkmalen gefunden, die in einem sehr breiten
Bereich liegen und sich auch hinsichtlich ihres Vorzeichens unterscheiden. Fir Offenheit
liegen die Korrelationen zwischen r =-.16 und .42, fiir Vertraglichkeit zwischen r =-.23 und
.25, fur Gewissenhaftigkeit zwischen r = -.10 und .40 und fir Neurotizismus zwischen r = -.37
und .22 (vgl. Trapmann, 2007). Eine Ursache dafir wird darin gesehen, dass von den funf
Personlichkeitskonstrukten in manchen Studien nur einzelne Facetten genutzt wurden bzw.
die Untersuchung nur in einem Studiengang erfolgte.

Die hochsten Korrelationen zwischen Personlichkeitsmerkmalen und Studiennoten liegen fiir
Gewissenhaftigkeit vor. Dafur Iasst sich eine mittlere Korrelation von r =.24 (O’'Connor &
Paunonen, 2007) bzw. r = .27 (Trapmann et al., 2007a) finden. Fur den Faktor Offenheit fur
Erfahrungen liegen weitaus geringere Werte von r=.13 (Trapmann et al., 2007a) bzw.
r =.06 (O’'Connor & Paunonen, 2007) vor. Fur die anderen drei Personlichkeitseigenschaften
Neurotizismus, Extraversion und Vertraglichkeit lassen sich keine glltigen mittleren
Korrelationen mit Studiennoten finden.

Neben den Big Five existiert auch noch eine ganze Reihe anderer Merkmale, die im Rahmen
von empirischen Untersuchungen auf ihren Zusammenhang zum Studienerfolg untersucht
wurden. Schiefele und Urhahne (2000) stellen ein Kausalmodell zur Prognose von
Studienerfolg vor, operationalisiert als Studiennote und die Anzahl der geschriebenen
Klausuren. Direkten Einfluss auf die Studiennote haben Handlungskontrolle und Zielbindung
der Studierenden. Unter Handlungskontrolle kann der Wille verstanden werden, eine
Handlung tatsachlich auszuflhren, auch wenn Storeinflisse vorliegen. Somit bezieht sich die
Handlungskontrolle auf die Phase zwischen der Bildung der Handlungsabsicht bis zum
Beginn der Ausflihrung der Handlung. Die Zielbindung gibt das Ausmal} an, mit dem eine
Person ihr Ziel mit ihrem Selbst verbunden hat. Je héher die Zielbindung ist, umso hdher
haftet die Person an ihrem Ziel und versucht es zu erreichen. Beide Merkmale,
Handlungskontrolle und Zielbindung, wirken sich positiv auf den Studienerfolg aus. Einen
indirekten Einfluss auf Studienerfolg Uben die Selbstwirksamkeit, Studieninteresse und
Leistungsmotivation aus. Dabei steht die Selbstwirksamkeit zundchst in einem positiven
Zusammenhang zur Handlungskontrolle, die sich, wie eben beschrieben, wiederum positiv
auf den Studienerfolg auswirkt. Selbstwirksamkeit (bt aber auch einen positiven Einfluss auf
Studieninteresse und Leistungsmotivation aus, welche schliellich ebenfalls in einem
positiven Zusammenhang zur Zielbindung stehen.

-49-



3.4.5 Fahigkeitsselbstkonzept und Selbstwirksamkeitserwartung

Das Fahigkeitsselbstkonzept kann als ein Teil des akademischen Selbstkonzepts gesehen
werden und grenzt sich dadurch weitestgehend von eher emotionalen Konstrukten wie
Selbstwertgeflihl ab (Ingenkamp & Lissmann, 2008). Unter dem Fahigkeitsselbstkonzept
wird die Selbsteinschétzung eigener Féhigkeiten verstanden. In einer Metaanalyse zum
Zusammenhang verschiedener Arten von Selbstkonzepten und Leistung, fanden Hansford
und Hattie (1982) einen Korrelationskoeffizienten zwischen Fahigkeitsselbstkonzept und
Leistung von r = .42. Ob sich das Fahigkeitsselbstkonzept auf die Leistung auswirkt oder die
Leistung auf das Fahigkeitsselbstkonzept, ist allerdings noch nicht endglltig geklart
(Ingenkamp & Lissmann, 2008).

Fir das Studienfach Chemie liegen flir den Zusammenhang des Fahigkeitsselbstkonzepts
und der Leistung Werte von r = .34 (House, 1995) und r = .18 (Gielden et al., 1986) vor.

Da das Fahigkeitsselbstkonzept bzw. die Selbsteinschatzung ein subjektives Mal fur
Fahigkeiten und Kenntnisse ist, besteht die Méglichkeit, sich zu Uber- oder unterschatzen. Es
konnte festgestellt werden, dass die Selbsteinschatzung der eigenen Leistung begabten
Schilern besser gelingt als weniger begabten Schiilern (Pajares & Graham, 1999). Bei
Studierenden kann beobachtet werden, dass sie ihre eigenen Fahigkeiten hinsichtlich der
Anpassung und Eingewdhnung ans Studium tendenziell Uberschatzen, was schliel3lich zu
Enttduschungen fuhren kann und die Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs erhdht
(Jackson et al., 2000; Gerdes & Mallinckrodt, 1994). In einer retrospektiv angelegten
Untersuchung wurden Studierende gebeten, am Ende des ersten Semesters riickblickend
einige ausgewahlte Fahigkeiten und Kenntnisse einzuschatzen und dabei anzugeben, ob
diese ausreichend oder nicht ausreichend fur ihre bisherigen Studienerfahrungen gewesen
sind (Willich et al., 2011). Generell schatzen sich die Studierenden als kompetent und
selbstsicher ein. Erwartungsgemaf bescheinigen sich Studierende der Facher Mathematik
und Naturwissenschaften verglichen mit Studierenden aus anderen Fachbereichen recht oft
ausreichendes Wissen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich. Dagegen sind sie
von ihren Fahigkeiten in Deutsch, Fremdsprachen und politischem Grundwissen weniger
Uberzeugt. Kenntnisse in diesen drei Bereichen erachten Mathematik- und
Naturwissenschaftsstudierende sogar als eher unnétig. Die selbststdndige Gestaltung ihres
Studiums, ihre kommunikativen Fahigkeiten und das Wissen um eigene Starken und
Schwachen sehen die Mathematik- und Naturwissenschaftsstudierenden ebenfalls seltener
als ausreichend an als ihre Kommilitonen in den anderen Fachbereichen.

Im Laufe des ersten Studienjahres im Fach Chemie schatzen sich die Studierenden
hinsichtlich studienrelevanter Themen zunehmend optimistisch ein. Jedoch steigt die
Zuversicht nicht bezlglich aller Studienaspekte (Dalgety & Coll, 2006). So fallt es den
Studierenden nach eigenen Angaben nicht schwer, ihre fachlichen Ideen ihren Kommilitonen
gegeniber zum Ausdruck zu bringen. Dagegen empfinden sie Schwierigkeiten beim Tutoring
anderer Studierender oder dem Aufbau von Experimenten. Aufllerdem fiihlen sich die
Studierenden beim Zusammenfassen eines Vortrages oder einer Fernsehdokumentation
unsicherer als beim Zusammenfassen eines geschriebenen Artikels.

Selbstwirksamkeitserwartungen werden als ,die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige
Anforderungssituationen auf Grund eigener Kompetenzen bewaltigen zu kénnen“ definiert
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(Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 35) und weisen einen hohen Zusammenhang zum
akademischen Selbstkonzept auf (Bong & Clark, 1999). Im Unterschied zum Selbstkonzept
bezieht sich die Selbstwirksamkeit jedoch nicht auf einen auflteren Bezugsrahmen (Vergleich
mit anderen Personen) sondern auf eigene Erfahrungen. Aullerdem beinhaltet die
Selbstwirksamkeit lediglich kognitive Anteile, wahrend das Selbstkonzept auch affektive
Komponenten einschlief3t (Bong & Clark, 1999; vgl. auch Koéller & Méller, 2006). Demnach
liegt analog zum Selbstkonzept auch fir Selbstwirksamkeitserwartungen ein positiver
Zusammenhang zur Leistung vor, welcher sogar noch etwas hoéher ausgepragt ist (Bong &
Clark, 1999). Zum Studienerfolg konnte ein indirekter Zusammenhang gefunden werden,
welcher Uber diverse motivationale Variablen (vgl. Kapitel 3.4.4 und 3.4.6) vermittelt wird
(Schiefele & Urhahne, 2000).

Das Ergebnis einer Metaanalyse von Multon et al. (1991) zeigt, dass der Zusammenhang
zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und Leistung im Mittel bei r= .38 liegt. Es kann
jedoch beobachtet werden, dass der Zusammenhang steigt, je starker das eingesetzte Maf}
fur die Selbstwirksamkeit mit der Leistungsvariablen korrespondiert. So finden Weiser und
Riggio (2010) einen Zusammenhang zwischen allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung
und Studienleistung von r=.19 und zwischen akademischer Selbstwirksamkeitserwartung
und Studienleistung von r=.30. Wird die Selbstwirksamkeit auf eine bestimmte Aufgabe
bezogen gemessen, kénnen Werte des Korrelationskoeffizienten von r=.49 bis r=.70
erreicht werden (vgl. Pajares, 1997).

3.4.6 Motivation & Interesse

Die Motivation eines Menschen wird durch zwei wesentliche Charakteristika gesteuert; zum
einen dem Streben nach Wirksamkeit und zum anderen Zielengagement bzw.
Zieldistanzierung. Das heildt, dass jedes menschliche Handeln eine Wirkung nach aul3en
beabsichtigt und sich entweder zu einem Ziel hin ausrichtet oder sich davon zurlckzieht
(Heckhausen & Heckhausen, 2010). Im akademischen Kontext besitzt die
Leistungsmotivation eine besondere Bedeutung als Eigenschaft von Personen — den
Studierenden — Leistungsziele anzustreben (Trapmann, 2007). Motivation kann hier als
vermittelnde Variable zwischen den Bedingungen der Lernumgebung und dem Nutzen von
Lernstrategien fungieren, sowie zwischen Aspekten der Lernumgebung und des
Lernprozesses und dem Erfolg (Nenninger, 1990). Im Rahmen einer Metaanalyse konnte
gezeigt werden, dass Leistungsmotivation zu Studiennoten einen moderaten
Zusammenhang von r = .26 aufweist und somit als Pradiktor flr Studienleistungen durchaus
geeignet ist (Robbins et al., 2004). In einer anderen Studie an Studienanfangern im Fach
Physik konnte Leistungsmotivation als die affektive Variable mit dem gréften Einfluss auf die
Physikleistung identifiziert werden, und zwar betragt der Korrelationskoeffizient zwischen den
beiden Konstrukten r = .32 (Gungor, Eryilmaz & Fakioglu, 2007).

Leistungsmotivation wird genau dann angeregt, wenn eine Aufgabe als herausfordernd und
entsprechend des Prinzips der Passung weder als zu leicht noch als zu schwer erlebt wird.
Dabei existiert jedoch flr die entsprechende Téatigkeit eine Vorliebe bzw. ein gewisses
Interesse. Andersherum betrachtet bilden Konstrukte wie die Leistungsmotivation eine
Grundlage fur interessengeleitetes Handeln, sodass sich Leistungsmotivation und Interesse
beim Handeln einander bedingen (Rheinberg & Volimeyer, 2000).
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Basierend auf der Pé&dagogischen Interessentheorie (PIT) wird unter Interesse eine
Beziehung zwischen einer Person und einem Gegenstand verstanden, die sich durch
bestimmte Merkmale auszeichnet (Winteler, Sierwald & Schiefele, 1988; Krapp, 1992, 2006).
Dazu gehort neben einer positiven emotionalen Komponente auch eine hohe subjektive
Wertschatzung des Gegenstandes. Dieser kann dabei ein Objekt, ein bestimmtes Thema
oder eine bestimmte Téatigkeit darstellen. Zu diesem Gegenstand verfiugt die betroffene
Person Uber gegenstandsspezifisches Wissen, wobei ihr daran gelegen ist, dieses mit der
Zeit immer weiter auszudifferenzieren (epistemische Interessenkomponente). Ein weiteres
wesentliches Merkmal von Interesse ist die Selbstintentionalitdt, worunter die Beschaftigung
mit dem Gegenstand des Interesses um des Gegenstandes selbst Willen und unabhéangig
von externen Einflissen verstanden wird. Um Interesse aufrecht zu erhalten, ist ein gewisses
Mal an Selbstwirksamkeit erforderlich (Krapp & Ryan, 2002), wobei Selbstwirksamkeit allein
Interesse nicht zu generieren vermag. Dagegen entwickelt sich auf den Themengebieten, die
fur eine Person von Interesse sind, eine vergleichsweise hohe Selbstwirksamkeitserwartung.
Interesse besitzt unter den motivationalen Variablen eine herausragende Rolle (Schiefele,
Krapp & Schreyer, 1993). Fachinteresse spielt fir 89 % der Chemiestudierenden eine Rolle
bei der Entscheidung fir ihr Studium und stellt damit das wichtigste Motiv fir die
Studienfachwahl dar (Ramm, 2008). Des Weiteren liefert Interesse einen erklarenden Beitrag
zu Studienfachwechsel, Studienzufriedenheit, Studienabbruch und Studienleistungen (vgl.
Schiefele et al.,, 1993). Bereits bei Studienanfangern lasst sich beobachten, dass ihre
Studienabbruchneigung mit sinkendem Fachinteresse ansteigt (Fellenberg & Hannover,
2006). Studienabbrecher geben weiterhin an, dass ihre Abneigung gegenuber dem Studium
bzw. ihr Desinteresse an den Fachinhalten bereits zu Studienbeginn vorhanden waren, aber
im Laufe der Zeit starker geworden sind (Mduller, 2001). Schiefele, Krapp und Schreyer
(1993) konnten im Rahmen einer Metaanalyse zum Zusammenhang zwischen Interesse und
Schul- bzw. Studienleistung einen mittleren Korrelationskoeffizienten von r = .30 ermitteln.
Dabei konnten aber auch starke Unterschiede zwischen den Schulfachern festgestellt
werden. Wahrend in den Fachern Biologie, Sozialkunde und Literatur eher geringe
Korrelationen bestehen, liegen in Mathematik, Physik, Naturwissenschaften (science) und
Fremdsprachen viel héhere Korrelation zwischen r= .28 und r=.31 vor. Im Bereich des
Studiums steigt der Zusammenhang zwischen Interesse und Studienleistung in hdheren
Semestern, sodass die Vermutung nahe liegt, dass der positive Effekt des Interesses auf
den Studienerfolg erst nach langerer Zeit des Studierens zum Tragen kommt (Krapp, 1997).

Weitere empirische Befunde zeigen, dass interessierte Studierende haufiger die in den
Vorlesungen empfohlene Literatur lesen und sich bei ihnen Lernprozesse besonders intensiv
und wirkungsvoll zeigen und zu umfangreicheren und differenzierteren Wissensstrukturen
fihren (zusammenfassend: Trapmann, 2007). Es existiert aber auch ein Einfluss von
Leistung und Fahigkeiten auf das Interesse, sodass von einem reziproken Verhaltnis von
Interesse und Leistung gesprochen werden kann (Krapp, 1997, 2006). Demnach entwickelt
sich das Interesse in Abhangigkeit von den erreichten Leistungen oder anders ausgedriickt:
Fahigkeiten liben ebenso eine Rickwirkung auf die Interessensausrichtung aus.
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3.4.7 Studienbedingungen

Im Gegensatz zu den bisher betrachteten Pradiktoren nehmen die Studienbedingungen nicht
die Merkmale der Studierenden in den Fokus, sondern die der Hochschule bzw. des
Studiengangs. Aufgrund unterschiedlicher Strukturen und Gepflogenheiten an verschiedenen
Hochschulstandorten und in verschiedenen Studiengdngen treffen die Studierenden auf
unterschiedliche Studienbedingungen, auf deren Grundlage sie ihr Studium durchfihren und
erleben (Symanski, 2012).

Bereits in den Anfangsjahren der Studienerfolgsforschung in Deutschland sprachen Preuss-
Lausitz und Sommerkorn (1968, S. 437) davon, dass die ,Lage des Studienanfangers [...]
durch die objektive Studienstruktur bestimmt® wird. Gemeint sind damit die Struktur der
Studiengénge, die Gestaltung der Vorlesungen und Ubungen, die Verwaltung und die Art der
Information der Studierenden durch die Universitat. Zusammen mit der Motivation der
Studierenden, der Informiertheit und den Erwartungen beeinflussen die Studienbedingungen
die Zufriedenheit mit dem Studium. Die objektive Studienstruktur im Speziellen bt weiterhin
einen Einfluss auf die geistige Selbststandigkeit, Kritikfahigkeit und sachliche Integration der
Studierenden in das Studium aus.

Einige neuere Untersuchungen (s. u.) machen deutlich, dass die Studienbedingungen auch
heute noch von hoher Relevanz fur das Studium und den Studienerfolg sind. Bedeutungsvoll
ist weiterhin, dass unter den vier wichtigsten Griinden der Studierenden fir ihre Wahl der
Universitat, auch Faktoren genannt werden, die die Studienbedingungen betreffen, namlich
das Lehrangebot und die Lehrqualitat. Die anderen beiden Griinde sind der akademische
Ruf und die Berufsaussichten (Soutar & Turner, 2002). Fir deutsche Chemiestudierende
sind laut Ergebnissen des CHE (Hachmeister & Hennings, 2007) neben fachlichen Grinden
und dem guten Ruf der Hochschule und Lehrkrafte auch die Nahe zum Heimatort sowie die
Attraktivitat des Hochschulortes von Bedeutung.

In einer HIS-Untersuchung zu Ursachen des Studienabbruchs (Heublein et al., 2010) wird
berichtet, dass die Studienbedingungen fir 12 % der Studienabbrecher der
ausschlaggebende Grund fir den Studienabbruch waren. Diese Zahl erscheint zunachst
nicht besonders grof3. Jedoch waren fir 75 % der Studienabbrecher die Studienbedingungen
einer der Grinde flr das vorzeitige Beenden des Studiums. So nennt die Mehrheit der
Studienabbrecher die Studienbedingungen als einen die Abbruchentscheidung
beeinflussenden Grund. Die Autoren fassen zusammen: ,Offensichtlich kdnnen unginstige
Bedingungen andere Studienprobleme verstarken, und zwar in einem solchen Male, dass
ein Abbruch unausweichlich wird; glinstige Bedingungen dagegen, so ist zu schlussfolgern,
kénnen helfen, schwierige Studiensituationen zu bewaltigen.“ (S. 101). Es kann weiterhin
festgestellt werden, dass Studienabbrecher aller Facher mit den Studienbedingungen
grolRere Probleme gehabt haben und diese kritischer bewerten als ihre Kommilitonen, die
das Studium erfolgreich beendet haben. Besonders grof} ist diese Bewertungsdifferenz auch
in den naturwissenschaftlichen Studiengdngen. Dort erschweren unzuldngliche
Studienbedingungen also besonders das Studium und beglinstigen den Studienabbruch. In
dem genannten Bericht wird aulerdem der Aspekt der Personlichkeit der Studierenden
aufgeworfen, und zwar im Sinne des Umgangs mit den Studienbedingungen. Prinzipiell
finden objektiv gesehen sowohl Studienabbrecher als auch Studienabsolventen dieselben
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Studienbedingungen vor. Der Unterschied beider Studierendengruppen besteht darin, wie
sie mit den Studienbedingungen umgehen bzw. wie sie die gegebenen Bedingungen
wahrnehmen und flr sich erschlielRen.

Fur das Studienfach Physik konnte festgestellt werden, dass sich Studienabbrecher und
Weiterstudierende hinsichtlich ihrer subjektiven Wahrnehmung der Betreuung und
Unterstitzung im Studium sehr stark voneinander unterscheiden. Die aktiv
Weiterstudierenden schatzen diesen Aspekt der Studienbedingungen weitaus besser ein,
was darauf zurtickgefihrt wird, dass diese aufgrund ihrer héheren Informiertheit und ihres
hdéheren Fachinteresses eine bessere Passung zum Studium aufbauen konnten, was sich
wiederum in ihrer auch héheren Studienzufriedenheit widerspiegelt (Albrecht, 2011).

Ein weiterer sehr wichtiger Aspekt der Studienbedingungen ist die Benotungspraxis. Es
wurde bereits im Rahmen der Darlegungen zur Studierfahigkeit (Kapitel 2.1), der
Abiturgesamtnote als Pradiktor des Studienerfolgs (Kapitel 3.4.1) und der Studiennoten als
Studienerfolgskriterium (Kapitel 3.3) darauf eingegangen, dass Noten kein objektives
Leistungsmal® darstellen und dass zwischen verschiedenen Studiengangen und
Hochschulen auch verschiedene Malistabe vorliegen. Diese Notenvariabilitdt fuhrt im
Endeffekt zu einer geringeren Validitdt der Studienerfolgsprognose, da durch die
unterschiedlichen Bewertungsmallstdbe bereits ein gewisser Teil an Varianz des
Studienerfolgs gebunden wird (Gold & Souvignier, 2005).

In Anlehnung an Helson (1947) kann die unterschiedliche Benotungspraxis unter
Zuhilfenahme der Adaptionsniveautheorie (theory of adaptation-level) erklart werden. Diese
Theorie besagt, dass die Fahigkeit eines einzelnen Studierenden im Kontext der gesamten
Studierendenpopulation einer Lehrveranstaltung benotet wird. Das bedeutet, dass bei
gleicher Leistung flr einen intellektuell starken  Studierendenjahrgang die
Benotungsstandards hoher liegen als fur einen schwéacheren Jahrgang, da das Individuum
immer relativ zu seinen Kommilitonen bewertet wird. Die Giltigkeit der Theorie fiir
Studierende verschiedener Fachbereiche konnte durch verschiedene Studien bestatigt
werden (Goldman et al., 1974; Strenta & Elliott, 1987). Somit ist es durchaus denkbar, dass
sich die Benotungsstandards an derselben Hochschule im Verlauf der Zeit verandern bzw.
dass zur selben Zeit die Standards an verschiedenen Hochschulen sich je nach
Studierendenpopulation unterscheiden. In der Literatur wird weiterhin vermutet, dass sich
leistungsstarke Studierende an anspruchsvollen Universitaten einschreiben, was sich
wiederum validitatsmindernd auf die Studienerfolgsprognose auswirkt, da die Leistung des
Studierenden an einer weniger anspruchsvollen Universitat u. U. besser gewesen ware
(Gold & Souvignier, 2005).

Im Folgenden wird noch auf einige weitere Aspekte der Studienbedingungen und ihre
Wirkung auf verschiedene Kriterien des Studienerfolgs eingegangen.

Eine Analyse von 150 Studiengdngen im Bundesland Sachsen (Krempkow, 2008) hat
gezeigt, dass sowohl interne als auch externe Studienbedingungen den Studienerfolg
gemeinsam beeinflussen. Unter internen Bedingungen werden Faktoren wie z. B. die
Studierendenzahl, die Auslastung und die Einschatzung der Studienbedingungen (darunter
die Bibliothekssituation) verstanden. Externe Bedingungen sind beispielsweise die
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Studienanfangerzahlen, die Abiturgesamtnote und die Hochschulart. Hinsichtlich
verschiedener Studienerfolgskriterien wurde der Einfluss der genannten Studienbedingungen
ermittelt. Es zeigt sich, dass die Studienabschlussnote durch die Hochschulart (Universitat
vs. FH), die Abiturgesamtnote, die Studierendenzahl, die Auslastung (als ein Mal fir die
Uberflllung des Studiengangs) und die Bibliothekssituation beeinflusst wird. Auf die
Absolventenquote zeigen ebenfalls die Hochschulart und die Studierendenzahl, aber auch
die Anzahl der Studienanfanger und die Bewertung des Lehrangebotes einen Einfluss. Die
Studienzeitiiberschreitung wird lediglich durch die Hochschulart bedingt.

Die Ursachen fur eine lange Studiendauer werden auch in anderen Arbeiten weniger den
Studierenden, sondern besonders den Hochschulen selbst zugeschrieben. Es werden
Mangel in der Studien- und Prufungsorganisation, der Qualitat der akademischen Lehre, eine
unzureichende soziale Absicherung der Studierenden und der negative Kontakt zwischen
Hochschullehrkraften und Studierenden beklagt. Weiterhin dauerte das Studium umso
langer, je mehr Freirdume den Studierenden zur Verflgung stehen (zusammenfassend:
Giesen & Gold, 1996; Konegen-Grenier, 2001). Deshalb wird eine Lésung darin gesehen,
das Studium starker zu reglementieren (vgl. Giesen & Gold, 1996). In den neuen
Bachelorstudiengdngen wurde dieser Punkt mittlerweile umgesetzt.

Aspekte der Studienbedingungen, die einen Einfluss auf das Risiko fur Studienabbruch
zeigen, sind die Kooperation zwischen Lehrenden und Studierenden, die Transparenz des
Studienablaufs (Gold & Kloft, 1991) sowie die Hb&he der Ausgaben fir studentische
Dienstleistungen (Chen, 2012). Fir welche studentischen Dienstleistungen genau der
Zusammenhang zum Studienabbruchrisiko gilt, kann nur vermutet werden, da in diese
Variable verschiedene Leistungen einbezogen wurden. Integriert sind Faktoren wie
Ausgaben fur das Immatrikulationsamt, die Studierendenberatung, Ausgaben fur kulturelle
Veranstaltungen, die Studierendenzeitung und Studierendenorganisationen.

Andere institutionelle Parameter — das sind die Institutsgrofie, die Art der Universitat
(6ffentliche vs. private), der Anteil an Mitarbeitern, die teilzeitbeschaftigt sind, Ausgaben flr
die Lehre, etc. — zeigen keinen signifikanten Einfluss auf das Abbruchrisiko (Chen, 2012).

Als Einflussfaktoren auf die Studienzufriedenheit werden ganz allgemein die raumliche,
sachliche und personelle Ausstattung des jeweiligen Studiengangs genannt. Darunter
werden z. B. die Einrichtung und Ausrlstung von Hoérsalen und Bibliotheken sowie die
Anzahl der angestellten Personen verstanden (Moosbrugger & Hartig, 2001).

Fur das Erfolgskriterium Studiennoten liegt ein von Ramseier (1980) konzipiertes
Kausalmodell vor, in das die Studienbedingungen mit integriert wurden. Er benennt zunachst
eine Korrelation von r=.29 zwischen Studienrichtung und Studiennoten. Unter der
Studienrichtung werden der Fachbereich und die Art der Hochschule (Universitat vs. FH)
verstanden. Im Kausalmodell nehmen die Studienbedingungen (hier die aus dem
Fachbereich generierte Variable ,Studientypen®) eine zentrale Rolle ein, da sie eine Vielzahl
an Verbindungen zu anderen Variablen zeigen, darunter einen direkten Zusammenhang zum
Studienerfolg. Zusatzlich liegen noch andere indirekte Einflisse auf den Studienerfolg vor, u.
a. vermittelt Gber ,Probleme mit der Studienorganisation®.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Hochschule eine anregende,
angenehme Atmosphare schaffen sollte, um die Studierenden dahingehend zu férdern, mehr
Zeit und Mihe fir das Lernen und die Entwicklung eines guten Studierverhaltens zu
entwickeln (Kuh et al., 2007). Sowohl auf der strukturellen Ebene der Hochschule und des
Studiums als auch bezuglich der Lehre und der Campuskultur sollte dies ermdglicht werden.
Es konnte beispielsweise gezeigt werden, dass Hochschulen, die mehr auf das Geschehen
nach auflen als nach innen (auf das Campusleben) fokussiert sind, das Lernen der
Studierenden hemmen. Die Lehrmethoden konnen maRgeblich dazu beitragen, den
Studienerfolg der Studierenden zu erhéhen, indem z. B. mehr lehrorientierte Methoden durch
Methoden, die das studentische Lernen in den Fokus nehmen, erganzt werden.
Orientierungsveranstaltungen tragen weiterhin dazu bei, speziell Studienanfangern den
Eintritt in das universitare Leben zu vereinfachen oder auch zweckmafiges Studierverhalten
zu vermitteln.
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Empirische Untersuchung

In diesem Abschnitt werden zunachst die Forschungsfragen formuliert. Da diese Studie
einen exploratorischen Charakter tragt, werden keine Hypothesen aufgestellt. Danach wird
das Studiendesign erlautert und auf die Konstruktion des Testinstruments detailliert
eingegangen.

Im Anschluss daran werden die Ergebnisse prasentiert, wobei eine Zweiteilung der
Ergebnisdarstellung analog zum theoretischen Teil vorgesehen ist. Zunachst werden einige
Charakteristika der Studienteiinehmer am Beginn und am Ende des ersten Semesters
aufgezeigt. Auf die Beschreibung der Chemieklausur am Ende des ersten Semesters wird
aulRerdem mittels qualitativer Inhaltsanalyse und Rasch-Analyse eingegangen. Die
Studienerfolgsprognose greift schlief3lich auf ausgewahlte Merkmale, die die Studierenden
zu Beginn ihres Studiums aufweisen, zurlick und bestimmt mittels multipler linearer
Regressionsanalysen die Faktoren, die fahig sind, den Erfolg am Ende des ersten
Semesters zu bestimmen. Zusatzlich werden Moderationsanalysen durchgefihrt, die die
Wirkstruktur der Pradiktoren weiter beleuchten.

Eine abschlielende Diskussion fiihrt die wesentlichen Ergebnisse aus den beiden
Ergebnisteilen zusammen und interpretiert sie auch im Hinblick auf die Literatur.
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4 Forschungsfragen

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit zwei zentralen Aspekten der Studieneingangsphase
im Chemiestudium: den Eingangsvoraussetzungen der Studierenden im Fach Chemie und
deren Studienerfolg am Ende des ersten Semesters.

Zu den Studieneingangsvoraussetzungen ergeben sich folgende Forschungsfragen:

(1) Mit welchen Studieneingangsvoraussetzungen beginnen Studierende im Fach
Chemie ihr Studium an der Universitat?

(2) Welche Veranderungen lassen sich bis zum Ende des ersten Semesters
beobachten?

Die Prognose des Studienerfolgs am Ende des ersten Semesters umfasst folgende
Forschungsfragen:

(3) Welche Studieneingangsvoraussetzungen (Pradiktoren) Erstsemester-
studierender im Fach Chemie haben einen Einfluss auf den Studienerfolg im
ersten Semester an verschiedenen deutschen Universititen?

(4) Wie stark ist der Einfluss dieser Pradiktoren?

(5) Liegen Interaktionen zwischen den Pradiktoren vor?
Zur Beantwortung dieser Fragen wurde ein breit angelegtes Testinstrument (vgl. Kapitel 6)
entwickelt, das eine Vielzahl an Variablen beinhaltet, die der Charakterisierung der
Studienanfanger dienen. Eingesetzt wurde dieses an mehreren deutschen Universitaten, um
lokale Effekte, die durch den Hochschulstandort begriindet sind, bertcksichtigen zu kdnnen

(vgl. Kapitel 5).

Die Beantwortung der Forschungsfragen erfolgt in einer abschlieRenden, die Ergebnisse der
Untersuchung zusammenfassenden Diskussion (Kapitel 9).
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5 Studiendesign

Die Forschungsfragen werden anhand einer Fragebogenstudie im Pra-/Post-Design
beantwortet. Dazu wurde zunachst ein entsprechendes Testinstrument konstruiert und im
Rahmen einer Pilotstudie an der Universitat Duisburg-Essen im Wintersemester 2010/11
getestet. Auf Basis der Daten konnte das Testinstrument fur die anschlielende Hauptstudie
gekulrzt und Uberarbeitet werden. Die neue Version wurde ein Jahr spater im Wintersemester
2011/12 an vier deutschen Universitaten eingesetzt.

An der Pilotstudie nahmen Studierende der Facher B. Sc. Chemie und B. Sc. Water Science,
die zusammen die Vorlesung zur allgemeinen Chemie hérten, teil. Weiterhin wurden die
Staatsexamensstudiengange Lehramt fir Gymnasium/Gesamtschule (LA Gym/Ge) und
Lehramt flr Haupt-/Realschule (LA HR) im Fach Chemie in die Befragung einbezogen. Die
Studierenden des Lehramts Gym/Ge horten dieselbe Vorlesung zur allgemeinen Chemie wie
die Studierenden der beiden Bachelorstudiengange. Die erste Befragung (Pratest) wurde im
Rahmen der Lehrveranstaltungen fir alle Teilnehmer in den ersten beiden Wochen des
Studiums durchgefiihrt. Die zweite Befragung (Posttest) lag am Ende des ersten Semesters
und fand ca. zwei bis drei Wochen vor der Klausur im Fach Chemie statt. Damit kann davon
ausgegangen werden, dass die Studierenden den groften Teil der Inhalte der
Lehrveranstaltungen behandelt hatten, aber die Vorbereitung auf die Klausur noch nicht allzu
intensiv angegangen wurde, sodass mit dem Fachwissenstest nur der Wissenszuwachs
gemessen wurde, der durch die Lehrveranstaltungen und das Selbststudium wéahrend des
ersten Semesters bewirkt wurde.

Zu Beginn des Semesters nahmen 240 Studierende der Studiengange B. Sc. Chemie, B. Sc.
Water Science, Lehramt Gym/Ge bzw. Lehramt HR teil (Tabelle 1). Am Ende des ersten
Semesters waren es nur noch rund halb so viele. Dagegen schrieben noch drei Viertel der
anfanglich 240 Studierenden die Klausur mit. Uber alle drei Zeitpunkte blieb die
Zusammensetzung der Studierenden hinsichtlich ihrer Studiengange ungefahr konstant. Nur
beim Posttest waren unterdurchschnittich wenige B.Sc. Water Science, daflr
Uberdurchschnittlich viele Lehramtsstudierende anwesend.

Tabelle 1. Anzahl der Teilnehmer an der Pilotstudie.

Pritest Posttest Klausur'
Studiengang Anzahl % Anzahl % Anzahl %
B. Sc. Chemie 55 23 27 22 41 23
B. Sc. Water Science 71 30 26 21 54 31
LA Gym/Ge 74 31 45 36 54 31
LA HR 40 17 27 22 26 15
Gesamt 240 100 125 100 175 100

1 Teilnahme an der ersten Klausur oder der Nachklausur

Das Geschlechterverhaltnis ist mit einem Frauenanteil von 51 % am Semesterbeginn recht
ausgeglichen. Zum Ende des Semesters (Klausur) hin verringert sich dieser Anteil leicht auf
48 %. Der Grofdteil der Studierenden (40 %) hat die Hochschulreife im selben Jahr erhalten,
in dem das Studium begonnen wurde, 34 % im Jahr davor und 26 % bereits eher.
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Die Hauptstudie wurde ein Jahr nach der Pilotstudie im Wintersemester 2011/12 an vier
deutschen Universitaten durchgefiihrt. Teilgenommen haben die Humboldt-Universitat zu
Berlin (HU Berlin), die Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen (LMU Mdinchen), die
Universitat Duisburg-Essen (Uni DuE) und eine weitere Hochschule im Ruhrgebiet, fir die
jedoch die Klausurergebnisse nicht vorliegen, sodass sich die Ergebnisdarstellung, die
Diskussion und die Zusammenfassung (Kapitel 8, 9 und IIl) nur auf die drei namentlich
genannten Universitaten beziehen. Auf einen kurzen Vergleich der
Studieneingangsvoraussetzungen der Studierenden der beiden Ruhrgebietsuniversitaten
wird am Ende dieses Kapitels eingegangen.

Wahrend der ersten beiden Wochen der Vorlesungszeit fand an allen beteiligten
Universitaten der Pratest statt. Dabei konnten die Daten von 1231 Studierenden erfasst
werden. Da sich die vorliegende Studie an Studienanfanger richtet, werden in die
Auswertung nur Studierende des ersten oder zweiten Fachsemesters einbezogen;
Studierende héheren Semesters und Studierende, die ihr Fachsemester nicht angegeben
haben, werden nicht beriicksichtigt. Dasselbe gilt fir Studierende, die ihren Studiengang
nicht angegeben haben. So verbleiben schliellich 1151 Studierende (Tabelle 2).

Tabelle 2. Anzahl der Teilnehmer an Pra- und Posttest der Hauptstudie: nur Studienanfanger, die ihren Studiengang
angegeben haben.

Prétest Posttest
HU Berlin  Uni DuE LMUM HU Berlin  Uni DuUE LMUM
Chemie als Hauptfach
Chemie 136 106 71 45 -—-
Chemie und Biochemie - 204 - 83
Chemie im Lehramt
Lehramt Gym/Ge 38 60 93 24 38 12
Andere' 8 33 36 5 11 7
Chemie als Nebenfach
Water Science -—- 92 - 39
Biologie + Pharmazie - - 340 - - 66
Andere 3 2 1 -—-
Gesamt 185 293 673 101 133 168
1151 402

1 Lehramt fiir Haupt-/Realschule, Grundschule, Berufskolleg

Die Anzahl der Teilnehmer am Posttest sank sehr stark auf 517 Personen ab — 402
Studierende davon sind Studienanfanger und kénnen einem Studiengang zugeordnet
werden (Tabelle 2). Der starke Rickgang der Studierendenzahl kann auf mehrere Ursachen
zurlckgefuhrt werden. Zum einen ist die Fluktuation wahrend des ersten Semesters generell
sehr hoch, da es in diesem Zeitraum recht viele Studierende gibt, die sich aus den
verschiedensten Griinden doch gegen das Studium entscheiden und fern bleiben. Des
Weiteren bestand in den meisten Lehrveranstaltungen, in denen der Posttest stattfand, keine
Anwesenheitspflicht.

Die einzigen beiden Studiengange, die an jeder der drei Universitaten vertreten sind, sind
Chemie und das Lehramt Gym/Ge, wobei der Chemiestudiengang in Minchen Chemie und
Biochemie heil3t und entsprechend starker biochemisch gepragt ist als die
Chemiestudiengange an den anderen beiden Universitaten in Berlin und Essen. Weiterhin
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gibt es Unterschiede beim Lehramt Gym/Ge dahingehend, dass es an der Universitat
Duisburg-Essen das Lehramt fur Gymnasium und Gesamtschule (Zweifachbachelor) gibt, in
Minchen das Lehramt nur fir das Gymnasium mit dem Staatsexamen als Studienabschluss
und in Berlin einen Zweifachbachelor, bei dem sich die Studierenden erst im Rahmen des
Masterstudiums fir die Schulform endgultig entscheiden. In dieser Arbeit wird aber
vereinfachend von Chemiestudierenden und Lehramt Gym/Ge Studierenden gesprochen,
wobei die Unterschiede aber prinzipiell wichtig sein kénnten. Neben den Studierenden der
Facher Chemie und des Lehramts fiir Gymnasium/Gesamtschule nahm auch noch eine teils
grolte Anzahl Nebenfachstudierender an der Befragung teil. An der Universitat Duisburg-
Essen waren dies Studierende des Fachs Water Science und an der LMU Mainchen
Biologie- bzw. Pharmaziestudierende. Weitere Nebenfachstudierende anderer Facher waren
ebenfalls vertreten, genauso wie Studierende des Lehramts fir andere Schulformen. Fur die
Datenauswertung wird jedoch nur auf die Chemie- und Lehramt Gym/Ge Studierenden
zuruckgegriffen.

Tabelle 3. Anzahl der Studierenden, deren Angaben in die Auswertung einbezogen werden.

HU Berlin Uni DuE LMU Miinchen Gesamt
Chemie 88 63 180 331
Lehramt Gym/Ge 29 31 68 128
Gesamt 117 94 248 459

Zusatzlich zu den Daten aus Pra- und Posttest konnten die Ergebnisse in der Klausur am
Ende des ersten Semesters erhalten werden. Die Auswertung der Klausurergebnisse erfolgt
in Kapitel 8.2 (Studienerfolgsprognose). Dabei ist es von Vorteil fur die
Studienerfolgsprognose nur die Personen auszuwahlen, die sowohl am Pratest als auch an
der Klausur teilgenommen und zu allen im Regressionsmodell verwendeten Pradiktoren
vollstdndige Angaben gemacht haben. Dabei handelt es sich um 459 Studierende (s. Tabelle
3).

Vergleich der beiden Ruhrgebietsuniversititen

Fur die zweite Hochschule im Ruhrgebiet liegen nur die Daten aus dem Pra- und Posttest
vor, sodass hier ein kurzer Vergleich der Studieneingangsvoraussetzungen der Studierenden
und die Veranderungen zum Ende des ersten Semesters hin in Anlehnung an Kapitel 8.1
durchgefliihrt wird. Dieser Vergleich dient dazu, einen Eindruck davon zu erhalten, inwiefern
sich die beiden Hochschulen derselben Region Deutschlands hinsichtlich ihrer
Studierendenklientel ahneln. Der Vergleich erfolgt nur flir die Chemiestudierenden, da es
nicht genigend Lehramtsstudierende an der zweiten Ruhrgebietshochschule gab. Da die
Ergebnisse flr die Universitat Duisburg-Essen in Kapitel 8.1 gegeben sind, wird an dieser
Stelle betont auf die Ergebnisse der anderen Ruhrgebietsuniversitat (N = 59) bzw. auf die
Unterschiede zur Universitat Duisburg-Essen (N = 45) eingegangen.

Fur den Grolteil der untersuchten Variablen liegen kaum Unterschiede zwischen den beiden
Hochschulen vor (Geschlechterverteilung, Geburtsjahr, Ort der Hochschulreife, Wunschfach,
Wegzeit zwischen Wohnort und Universitat, Kurswahl in Chemie in der Sekundarstufe II,
Arbeit wahrend des ersten Semesters, Studienfinanzierung, Fahigkeit im schlussfolgernden
Denken, Fachwissen zu Beginn und am Ende des ersten Semesters und Fachinteresse). Im
Gegensatz zur Universitat Duisburg-Essen erlangten die Studierenden der anderen
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Universitat ihre Hochschulreife haufiger im Jahr 2011 (77 % vs. 63 %) und dafiir seltener im
Jahr davor (16 % vs. 22 %) oder noch eher (7 % vs. 15 %). Analog zur Universitat Duisburg-
Essen stammen uber 90 % der Studierenden der anderen Universitat aus der Nahe des
Studienortes, jedoch ist der Anteil derer, die aus dem unmittelbaren Umkreis von 50
Kilometern um die Universitat stammen etwas niedriger (63 % vs. 84 %) und der Anteil derer,
die von weiter her aber noch aus Nordrhein-Westfalen stammen, héher (31 % vs. 11 %). Von
den Eltern der Studierenden der Universitat Duisburg-Essen besitzen etwas weniger einen
Hochschulabschluss als die Eltern der Studierenden der anderen Ruhrgebietsuniversitat
(42 % vs. 34 %). Wahrend es hinsichtlich des Kurswahlverhaltens in Chemie in der
Sekundarstufe Il keine Unterschiede zwischen den Studienanfangern beider Universitaten
gibt, wahlten weniger Studierende aus Essen einen Leistungskurs in Mathematik als die
Studierenden der anderen Universitat (61 % vs. 50 %). Beim Grundkurs verhalt es sich
entgegengesetzt (37 % vs. 48 %). Die Essener Studierenden sammelten bereits vor dem
Studium mehr berufliche Erfahrungen im Rahmen einer Berufsausbildung (6 % vs. 15 %)
und/oder eines Studiums (4 % vs. 6 %) als die Studierenden der anderen Universitat. Des
Weiteren entschieden sich die zuletzt Genannten haufiger bereits in der Schulzeit fur das
aktuelle Studium (66 %) als die Essener Studierenden (54 %). Letztere fallten ihre
Entscheidung hingegen haufiger wahrend einer vorangegangenen Berufsausbildung (4 % vs.
12 %). Die Studierenden der anderen Universitat erlangten mit im Durchschnitt 2,2 eine
signifikant bessere Abiturgesamtnote als die Essener Studierenden mit 2,4.

Dieser kurze Vergleich macht deutlich, dass sich die Studierenden der beiden
Ruhrgebietsuniversitaten nicht wesentlich voneinander unterscheiden.

2 Die erste Angabe in Klammern bezieht sich immer auf die Werte der anderen Ruhrgebietsuniversitat und die zweite Angabe
auf die Universitat Duisburg-Essen.
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6 Fragebogen- und Testkonstruktion

Bei der Konstruktion des Testinstruments, der die Eingangsvoraussetzungen der
Studierenden erfasst, die eventuell einen Zusammenhang zum Studienerfolg am Ende des
ersten Semesters zeigen (s. a. Kapitel 3.4), werden Fachwissen, Fahigkeit im
schlussfolgernden Denken, Fachinteresse, Selbsteinschatzung eigener Fahigkeiten,
Studienvorstellungen sowie einige demografische Daten, wie Alter, Geschlecht,
Studiengang, Angaben zur Hochschulreife etc. erfasst. Das vollstandige Instrument befindet
sich in Anhang A.

In Tabelle 4 ist angegeben, welche Fragebdgen und Tests im Pra- bzw. im Posttest in der
Hauptstudie eingesetzt wurden und wie viel Zeit den Studierenden fur die Bearbeitung zur
Verflgung stand.

Tabelle 4. Aufbau des Testinstruments und Bearbeitungszeit.

Pritest Posttest

Testinstrument Anzahl ltems Zeit [min] Anzahl ltems Zeit [min]
Selbsteinschatzung 20 20

Fachinteresse 11 10 11 10
Studienvorstellungen 15 15

Schlussf. Denken 16 14 --- -—-
Fachwissenstest 23+1 30 23+1 30
Angaben zur Person 33 5
Kurze Evaluation - - 14 5
Gesamt 119 59 84 45

6.1 Fragebogen zur Selbsteinschédtzung

Fragebogenkonstruktion

Es wurde ein Fragebogen zur Selbsteinschatzung von Fahigkeiten hinsichtlich
studienrelevanter Aspekte, die chemiespezifisch aber auch chemieunspezifisch sein
konnten, entwickelt. Der Fragebogen, der in der Hauptstudie eingesetzt wurde, umfasst 20
selbstentwickelte Items und wurde in Anlehnung an die sozial-kognitive Theorie, speziell
Selbstwirksamkeitserwartungen, nach Bandura (1997) konzipiert. Im Rahmen der Pilotstudie
wurde zur Uberpriifung der Konstruktvaliditiat der eigenen Items ein auf diesem Konzept
basierender Fragebogen zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung nach Schwarzer und
Jerusalem (1999) verwendet. Dieser Fragebogen besteht aus zehn Items und wurde
ungekirzt eingesetzt.

Bildung von Subskalen mittels exploratorischer Faktorenanalyse

Die erste Version des Fragebogens zur Selbsteinschatzung, die in der Pilotstudie zum
Einsatz kam, umfasste 26 Items®, die sowohl im Pra- als auch im Posttest verwendet
wurden. Die Faktorenanalyse wird parallel fiur die Pratest- und die Posttestskala

3 In der Pilotstudie umfasste die Skala 26 Items und nach der Kiirzung (in der Hauptstudie) nur noch 20, sodass die
Nummerierung in Tabelle 6 und Tabelle 7 nicht mit dem im Anhang befindlichen Fragebogen lbereinstimmt.
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durchgefthrt. Es kann so leichter darauf geachtet werden, dass Veranderungen an den
Skalen fur Pra- und Posttest immer synchron durchgefuhrt werden.

Die interne Konsistenz der Gesamtskala aus den 26 ltems kann mit Cronbach’s Alpha-
Werten von .843 (Pratest) bzw. .869 (Posttest) als gut bezeichnet werden. Es fallt kein ltem
auf, was noch vor der Faktorenanalyse aus der Skala gel6scht werden sollte.

Die selbstkonstruierten Items werden zunachst auf ihre Eignung flr eine Faktorenanalyse hin
Uberprift. Dazu werden zuerst die Korrelations- und die Anti-Image-Korrelationsmatrizen
betrachtet. Diese machen nicht ersichtlich, dass einzelne oder mehrere Iltems nicht in die
Faktorenanalyse einbezogen werden sollten. Ein weiteres Mal3, das herangezogen wird, ist
der KMO- (Kaiser-Mayer-Olkin)-Wert, der aus einem Verhaltnis der quadrierten
Korrelationskoeffizienten und den quadrierten partiellen Korrelationskoeffizienten der Items
berechnet wird. Der KMO-Wert kann Werte zwischen null und eins annehmen. Werte, die
nahe bei eins liegen, zeigen an, dass die Korrelationskoeffizienten relativ gro3 sind im
Verhaltnis zu den partiellen Korrelationskoeffizienten, was bedeutet, dass sich reliable
Faktoren aus den Items bilden lassen sollten. Der KMO-Wert von .814 kann als recht gut
betrachtet werden, d. h. dass die ltems fir die faktorenanalytische Betrachtung geeignet sind
(Brosius, 1998). Schlielich untersucht der Bartlett-Test auf Spharizitat, ob die Korrelationen
zwischen den Items signifikant grof3er als null sind. Dieser Test liefert ebenfalls einen guten
Wert (32 = 1964.238, p <.001). Fiur die Posttestskala werden auf analoge Weise akzeptable
Werte erhalten: KMO = .796 (mittelprachtig) bzw. x> = 1079.083, p < .001.

Nun werden die Items einer Hauptkomponentenanalyse, als eine Methode der
Faktorenanalyse, mit anschlieRender Varimax Rotation unterzogen. Aus dem Scree-Plot
kdnnen sechs Faktoren fur die Pratestskala und drei Faktoren fir die Posttestskala
identifiziert werden. Die Eigenwerte wie auch die erklarte Varianz sind in Tabelle 5
angegeben. Die sechs Faktoren der Pratestskala erklaren insgesamt 55,7 % und die drei
Faktoren der Posttestskala 42,4 % der Varianz der Gesamtstreuung der Variablen des
Faktorenmodells.

Tabelle 5. Ergebnis der Faktorenanalyse fiir die ltems zur Selbsteinschitzung aus der Pilotstudie (Pra- und Posttest) —
Eigenwerte und Varianzaufklarung.

Pratest Posttest

Faktoren Eigenwert % Varianz  Kumulierte % | Eigenwert % Varianz  Kumulierte %
1 5.698 21.2 21.9 6.623 25.5 25.5

2 3.219 12.4 34.3 2.346 9.0 34.5

3 1.739 6.7 41.0 2.060 7.9 42.4

4 1.444 5.6 46.5 - - -

5 1.248 4.8 51.3 - - -

6 1.137 4.4 55.7 — — —

Die Verteilung der einzelnen Items auf die gefundenen Faktoren zeigt Tabelle 6 durch
Angabe der jeweiligen Faktorladungen. Jeder Faktor tragt zu einem gewissen Anteil zur
Erklarung der Items bei. Die ltems werden entsprechend dem Faktor zugeordnet, der am
meisten zur Erklarung des jeweiligen Items beitragt (hellgraue Unterlegung). Tragen zwei
oder mehrere Faktoren ahnlich stark zur Erklarung eines ltems bei, wie es z. B. bei ltem 10
im Pratest der Fall ist, spricht man von sog. Doppelladungen (dunkelgraue Unterlegung).

Beim Betrachten der Faktorladungen fallt auf, dass die beiden getrennt voneinander
durchgeflihrten Faktorenanalysen flr Pra- und Posttest zu sehr ahnlichen Ergebnissen
fuhren. Die jeweils ersten Faktoren der Pra- und Posttestskala stimmen vollstandig berein.
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Faktor 2 der Posttestskala ist in der Pratestskala in die Faktoren 2, 4, 5 und 6 unterteilt. Item
16 1adt im Pratest auf dem Faktor 2 und im Posttest auf dem Faktor 3. Es liegt also nahe, die
Pratestskalen 2, 4, 5 und 6 zu einer Subskala zu vereinen und Item 16 in Faktor 3 zu
integrieren. Man erhalt somit drei Subskalen. Ob diese Subskalen auch reliabel sind, zeigt
Tabelle 7.

Tabelle 6. Ergebnis der Faktorenanalyse fiir die Iltems zur Selbsteinschitzung aus der Pilotstudie (Pra- und Posttest) —
Faktorladungen (Werte <.200 sind nicht dargestellt; hellgrau: Faktorzugehérigkeit; dunkelgrau: Doppelladungen).

Pratest Faktoren Posttest Faktoren
Item 1 2 3 4 5 6 Item 1 2 3
01 484 01 542

02 TT77 318 02 .667 .209

03 .764 242 03 .652 .260

04 .794 04 597

05 .765 .218 05 .692

06 584 .338 06 236  .553

07 .825 07 .879
08 .866 08 .880
09 292 718 09 .289 .636
10 282 .279 210 10 742

11 .708 1 356 .407

12 .290 .705 12 266 .284

13 497 208 442 13 568 .229

14 206 423 209 .352 14 .651

15 498 424 15 624 .367
16 .702 16 416 .461
17 223 .626 -.311 17 317 222
18 .611 -.258 18 437

19 .739 .209 19 597 344

20 .586 20 .383

21 .546 .328 21 .781

22 462 .548 22 .591

23 .814 23 .284 .364

24 776 24 .345

25 533 544 25 443 611

26 .394 354 236 | .305 26 .691

Die Reliabilitat der einzelnen Subskalen ist gegeben; sie liegt beim Posttest fur alle
Subskalen und die Gesamtskala bei Uber .800 und beim Pratest wenigstens immer Gber
.750. Auch inhaltlich erscheinen die drei Skalen konsistent. Subskala 1 beinhaltet Iltems, mit
denen chemiebezogene Fahigkeiten selbsteingeschatzt werden kénnen. In Subskala 2
beziehen sich die Items auf allgemeine, aber studienrelevante Fahigkeiten. Subskala 3 fragt
nach der Selbsteinschatzung experimentbezogener Fahigkeiten.

Tabelle 7. Ergebnis der Faktorenanalyse fiir die Iltems zur Selbsteinschitzung aus der Pilotstudie (Pra- und Posttest) —
Reliabilitdt der Subskalen.

Pratest Posttest
Items Cronb.a Items Cronb. a
Gesamt 26 .843 26 .869
Subskala1  Chemiebezogene Fahigkeiten 9 .857 9 .837
Subskala2  Allgemeine (studienrelevante) Fahigkeiten 14 752 14 .803
Subskala 3  Experimentbezogene Fahigkeiten 3 .785 3 .822

Da speziell die ersten beiden Subskalen noch recht lang sind, wird versucht diese flr die
Hauptstudie noch zu kurzen, wobei jedoch die interne Konsistenz weitgehend erhalten
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bleiben muss, d.h. der Wert von Cronbach’s Alpha sich nicht wesentlich verringern sollte.
Das gelingt, wenn Item 10 aus der Subskala 1 bzw. die Items 11, 12, 17, 20 und 24 aus
Subskala 2 entfernt werden. Man erhalt folgende neue Kennwerte (Tabelle 8).

Tabelle 8. Ergebnis der Faktorenanalyse fiir die Iltems zur Selbsteinschitzung aus der Pilotstudie (Pra- und Posttest) —
Reliabilitdt der gekiirzten Subskalen.

Pratest Posttest
Items Cronb.a Items Cronb. a
Gesamt 20 .837 20 .861
Subskala1  Chemiebezogene Fahigkeiten 8 .869 8 .807
Subskala 2  Allgemeine (studienrelevante) Fahigkeiten 9 .753 9 .796
Subskala 3  Experimentbezogene Fahigkeiten 3 .785 3 .822

Die drei Skalen bestehen aus den folgenden Items. Die Nummerierung entspricht der
Bezeichnung im Fragebogen fur die Hauptstudie.

ltem Subskala 1 — Chemiebezogene Fahigkeiten
1 Ich kann chemische Reaktionsgleichungen formulieren.
Ich kann Aufgaben zum chemischen Gleichgewicht I6sen.
Ich kann Aufgaben zum Thema Sauren und Basen lésen.
Ich kann Aufgaben zu Redoxreaktionen I6sen.
Ich kann Tabellen oder Diagramme mit chemischem Inhalt lesen und verstehen.
Ich kann Alltagsphanomene mit Hilfe chemischer Konzepte erklaren.
Ich kann allgemeingultige chemische Konzepte auf verschiedene Bereiche der Chemie
anwenden.
Es fallt mir leicht, chemische Fachinhalte zu verstehen.

N OO WN

—_
(&)

Subskala 2 — Allgemeine (studienrelevante) Fahigkeiten

8 Ich kann mir neue chemische Inhalte mit entsprechender Fachliteratur aneignen.

9 Ich kann wichtige von unwichtigen Informationen unterscheiden.

10  Ich kann auch unter Zeitdruck noch konzentriert und effizient arbeiten.

11 Ich kann gut mit dem PC umgehen.

16 Ich finde mich gut auf dem Campus der Hochschule zurecht.

17  Ich bin fahig, Wissensliicken eigenstandig zu erkennen.

18  Auch wenn ich abgelenkt werde, schaffe ich es, mich einer Aufgabe voll und ganz zu widmen.

19 Auch wenn ich mal viel zu tun habe, schaffe ich es, alles ordentlich und rechtzeitig zu
erledigen.

20 Ich habe einen guten Uberblick iber den Studienalltag.

Subskala 3 — Experimentbezogene Fahigkeiten
12 Ich kann mit Chemikalien sicher umgehen.
13 Ich kann chemische Experimente sicher und souveran durchfihren.
14 Ich kann mich mit Hilfe von Versuchsvorschriften in neue Experimente einarbeiten.

Die Literaturskala nach Schwarzer & Jerusalem (1999) als Maly fur die allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung zeigt im Pratest einen Wert von Cronbach’s Alpha von .844
bzw. im Posttest von .848 und nimmt damit ebenfalls sehr zufriedenstellende Werte an.

Uberpriifung der Konstruktvaliditit

Zur Uberprifung der Konstruktvaliditit des neu entwickelten Fragebogens zur
Selbsteinschatzung werden die Gesamtskala und die drei Subskalen mit verschiedenen
anderen Skalen korrelativ verglichen. Um auf konvergente Validitat zu testen, werden die
Skalen mit der Literaturskala nach Schwarzer & Jerusalem (1999) und der Skala zur
Selbsteinschatzung der eigenen Leistung im Fachwissenstest Kkorreliert. Fir die
diskriminante Validitdt werden in analoger Weise die verwendete Skala zum
Studieninteresse nach Schiefele et al. (1993), die selbst entwickelte Skala zum
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Fachinteresse (s. Kapitel 6.2), die Fahigkeit im schlussfolgernden Denken und das
Fachwissen genutzt.

Schwarzer und Jerusalem (2002, S.35) definieren Selbstwirksamkeitserwartung als ,die
subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssituationen auf Grund eigener
Kompetenzen bewaltigen zu kénnen®. Auf Basis dieser Definition wird vermutet, dass die
eigenen ltems zur Selbsteinschatzung mittelmaRig mit den Items zur allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung korrelieren, da sie auf spezielle Situationen des Studiums im
Fach Chemie ausgerichtet und weniger allgemeingliltig formuliert sind. Der Zusammenhang
zur Selbsteinschatzung im Fachwissenstest sollte ebenfalls nur mittelmalig ausgepragt sein,
da sich hier zwar chemie- bzw. studienspezifische Skalen gegenuberstehen, die
Selbsteinschatzung im Fachwissenstest jedoch im Anschluss an den Fachwissenstest
getatigt wurde, wahrend das Konzept der Selbsteinschatzung eigener Fahigkeiten sich auf
gegenwartige oder zukinftige Ereignisse bezieht.

Selbsteinschatzung und Fahigkeit im schlussfolgernden Denken sollten einen sehr geringen
bis gar keinen Zusammenhang aufweisen, da das Selbstkonzept weitgehend unabhangig
von der tatsdchlichen Fahigkeit einer Person ist (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Im
Gegensatz dazu sollte zum Fachwissen mindestens eine schwache Korrelation zu finden
sein aufgrund der gemeinsamen inhaltlichen Ebene beider Konstrukte. Ein Zusammenhang
zwischen Selbstwirksamkeitserwartung bzw. Selbsteinschatzung und Leistung wurde auch
fur das Fach Chemie bereits empirisch nachgewiesen (Dalgety & Coll, 2006).

Zwischen Selbsteinschatzung und Interesse sollte ebenfalls ein Zusammenhang bestehen,
da Personen, die Interesse fur ein bestimmtes Gebiet zeigen, automatisch ein gewisses Mal
an Selbstwirksamkeitserwartung entwickeln (Krapp & Ryan, 2002) und sich somit besser
einschatzen als Personen, denen das Interesse an diesem Gebiet fehlt. Die GroRe dieses
Zusammenhangs zwischen Selbsteinschatzung und Interesse sollte unterhalb derer zur
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung liegen; es sind weiterhin Unterschiede zwischen
der selbstentwickelten Skala zum Fachinteresse und der Skala zum Studieninteresse nach
Schiefele et al. (1993) zu erwarten. Aufgrund der inhaltlichen Parallelitdt sollten die eher
chemiebezogenen Skalen bzw. die eher allgemein orientierten Skalen fur Interesse bzw.
Selbsteinschatzung jeweils starker miteinander korrelieren.

Tabelle 9 gibt nun einen Uberblick (iber die besagten Korrelationen. Die Ergebnisse von Pré-
und Posttest unterscheiden sich nur unwesentlich.

Die Korrelation zwischen der Gesamtskala zur Selbsteinschatzung und der Literaturskala zur
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung liegt wie erwartet im mittleren Bereich. Die
Korrelation zur Subskala 2 ist am hochsten, was damit zusammenhangt, dass mit beiden
Skalen allgemeine Fahigkeiten eingeschatzt werden, wahrend die Subskalen 1 und 3
spezifischer auf das Fach Chemie ausgerichtet sind. Der Zusammenhang zwischen der
Gesamtskala zur Selbsteinschatzung und der Skala zur Selbsteinschatzung im
Fachwissenstest liegt ebenfalls im mittleren Bereich und wird praktisch ausschlieBlich durch
die starke Korrelation von Subskala 1 verursacht. Da in Subskala 1 chemiebezogene
Fahigkeiten selbsteingeschatzt werden, erscheint dieser Befund durchaus sinnvoll. Die dort
vorliegende negative Korrelation kommt dadurch zustande, dass zur Selbsteinschatzung im
Fachwissenstest eine Notenskala verwendet wurde, bei der im Gegensatz zum
Selbsteinschatzungsfragebogen ein geringer Wert fir eine hohe Einschatzung steht. Auch
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fur die Korrelation der Selbsteinschatzung zum Fachwissen ist der Zusammenhang zur
Subskala 1 am hochsten ausgepragt. Jedoch liegt diese Korrelation sowohl im Pra- als auch
im Posttest weit unterhalb der Korrelation zur Selbsteinschatzung im Fachwissen. Es kann
also davon ausgegangen werden, dass die Korrelation auf die inhaltliche Parallelitat der
beiden Skalen zurlckzufuhren ist. Zur Fahigkeit im schlussfolgernden Denken werden zwar
signifikante Korrelationen zu einigen der Subskalen gefunden; diese sind aber schwach bis
sehr schwach ausgepragt, was ebenso vermutet wurde. Im Gegensatz dazu liegen die
Korrelationen zum Fachinteresse relativ hoch, fir Subskala 1 im mittleren und fir die
Subskalen 2 und 3 im schwachen Bereich. Die Korrelation zum Studieninteresse nach
Schiefele et al. (1993) liegt etwas unterhalb der Korrelationen zum Fachinteresse, da hier der
gemeinsame inhaltliche Schwerpunkt fehlt.

Tabelle 9. Uberpriifung der Konstruktvaliditit fiir die Subskalen (Sub) zur Selbsteinschitzung (SE), (grau: keine
signifikante Korrelation; schwarz: schwache Korrelation; grau unterlegt: mittlere bis starke Korrelationen).

e SE SE Fach- Fach- Schlussf. Fach- Interesse
Pratest . . . . .
Literatur wissen wissen Denken interesse Literatur
Gesamt .566" -.447" .266*_ A 85“ .485" .387"
Sub 1 .334” -.602 434 224 .405” .322**
Sub 2 .589” .31 S .275”
Sub 3 .246 .330 .193
SE SE Fach- Fach- Schlussf. Fach- Interesse
Posttest . . . . .
Literatur wissen wissen Denken mteres;e Literatur
Gesamt .571” -.434” .224” : .496" .442”
Sub 1 41 1” -.580“ .399 .189 .515w .496“
Sub 2 .565“ -.253 .31 3” .267*
Sub 3 .254 292 218

*p<.05 *p<.01; " p<.001

Die Korrelationen der selbst konstruierten ltems zur Selbsteinschatzung eigener Fahigkeiten
liegen im GroRRen und Ganzen so wie erwartet. Hinsichtlich konvergenter und diskriminanter
Konstruktvaliditat l1asst sich somit sagen, dass ein Fragebogen erstellt werden konnte, der
zur Erhebung der Selbsteinschatzung eigener Fahigkeiten geeignet ist. Die auf 20 Items
verkilrzte Version des Fragebogens zur Selbsteinschatzung konnte so in der Hauptstudie
eingesetzt werden. Zusatzlich zur Kirzung wurden aullerdem noch kleinere sprachliche
Veranderungen an den Iltems vorgenommen und die Reihenfolge der Items wurde leicht
verandert. Zusammen mit den Fragebdgen zu Fachinteresse und Studienvorstellungen
wurden den Studierenden zehn Minuten zur Bearbeitung des Fragebogens zur Verfigung
gestellt.

Bestitigung der Subskalen mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen

Nach Abschluss der Datenerhebung im Rahmen der Hauptstudie wurden die Skalen zur
Selbsteinschatzung einer konfirmatorischen Faktorenanalyse unterworfen, um zu
Uberprufen, ob sich die drei Subskalen in den neuen Daten wiederfinden lassen. Analog zur
exploratorischen Vorgehensweise wurden Pra- und Posttestskala auf die gleiche Weise
analysiert.

-70 -



Tabelle 10. Ergebnis der konfirmatorischen Faktorenanalyse fiir die ltems zur Selbsteinschatzung aus der Hauptstudie
(Pra- und Posttest) — Faktorladungen (Werte < .200 sind nicht dargestellt; hellgrau: Faktorzugehorigkeit; dunkelgrau:
Doppelladungen).

Pratest Faktoren Posttest Faktoren
Item 1 2 3 Item 1 2 3
01 .821 01 .688

02 .796 02 743

03 .783 03 .781

04 .793 04 722

05 .609 05 .385 .289
06 .618 06 .565 .340
07 731 07 582 263 .221
08 .486 08 572

09 483 276 09 632 229
10 570 224 10 213 599 241
11 269 422 11 316 422
12 .241 827 12 .831
13 .252 .840 13 .208 .825
14 .263 674 14 .269 .665
15 574 227 15 619 .338

16 .365 16 322

17 .631 17 .651

18 .654 18 .664

19 .697 19 .685

20 .600 26 .678

Alle Gutekriterien werden erfiillt. Die KMO-Werte fir Pra- (.867) und Posttest (.880) liegen im
recht guten Bereich. Aus dem Bartlett-Test erhalt man mit y*> = 5165.723, p < .001 fir den
Pratest bzw. 2 = 1088.355, p < .001 fir den Posttest ebenfalls gute Werte.

Fur die konfirmatorische Faktorenanalyse wird die Anzahl der Subskalen bzw. Faktoren
vorgegeben. Diese betragt genau drei. Tabelle 10 zeigt die Zuordnung der Items zu den drei
Faktoren. Diese ist fur Pra- und Posttest identisch und entspricht im Wesentlichen den drei
Subskalen. Nur Item 11, welches eigentlich zu Subskala 2 gehdren sollte, 1adt am starksten
auf den dritten Faktor. Der Unterschied zwischen den Faktorladungen ist aber gering genug,
um das Item problemlos dem zweiten Faktor zuordnen zu kénnen. Die aus den Daten der
Pilotstudie extrahierten Subskalen kénnen also mit den Daten aus der Hauptstudie bestatigt
werden.

Die Reliabilitdt der Skalen ist in Tabelle 11 angegeben und kann durchgehend als gut bis
zufriedenstellend bezeichnet werden.

Tabelle 11. Ergebnis der konfirmatorischen Faktorenanalyse fiir die Items zur Selbsteinschatzung aus der Hauptstudie
(Pra- und Posttest) — Reliabilitat der Subskalen.

Pratest Posttest
Items Cronb.a Items Cronb.a
Gesamt 20 .851 20 .869
Subskala1  Chemiebezogene Fahigkeiten 8 .868 8 .838
Subskala 2  Allgemeine (studienrelevante) Fahigkeiten 9 757 9 781
Subskala 3  Experimentbezogene Fahigkeiten 3 .810 3 .808
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6.2 Fragebogen zum Fachinteresse

Fragebogenkonstruktion

Zur Erhebung des Interesses der Erstsemesterstudierenden am Fach Chemie wurde in
Anlehnung an den Fragebogen zum Studieninteresse (FSI) nach Schiefele et al. (1993) ein
Fragebogen entwickelt, der im Vergleich zum FSI auch am Semesterbeginn eingesetzt
werden kann und speziell auf das Fach Chemie abgestimmt ist. Zur Uberprifung der
Konstruktvaliditat der eigenen Items wurden in den selbstkonstruierten Fragebogen Items
aus dem FSI eingefligt. Dazu wurden die Items aus dem FSI herausgesucht, die flr den
eigenen Fragebogen inhaltlich sinnvoll sind. Aus allen drei Subskalen des FSI wurden ltems
entnommen; es handelt sich dabei um die ltems 4 und 7 zu Gefiihisbezogenen Valenzen, die
ltems 12, 13, 16, 18 und 19 zu Persénlichen wertbezogenen Valenzen und die Items 25 und
27 zum Intrinsischen Charakter, die entweder in ihrem Wortlaut exakt enthommen oder in
geringem MafRe abgewandelt wurden. Es wurden schlielich 18 neue Items* entwickelt und
im Pra- bzw. Posttest eingesetzt.

Bildung von Subskalen mittels exploratorischer Faktorenanalyse

Die Vorgehensweise erfolgt analog zur Faktorenanalyse der Skala zur Selbsteinschatzung
(s. Kapitel 6.1). Die Werte fir Cronbach’s Alpha der Gesamtskalen flir Pra- und Posttest
betragen .734 bzw. .799 und kdnnen damit als ausreichend bezeichnet werden. Jedoch kann
die interne Konsistenz bei Entfernen von Item 18 fir die Pratestskala auf .747 und fir die
Posttestskala auf .804 gesteigert werden, weshalb dieses Item noch vor dem Ausfiihren der
Faktorenanalyse aus der Skala entfernt wird. Auf die Ubrigen 17 Items wird die
Hauptkomponentenanalyse angewendet.

Tabelle 12. Ergebnis der Faktorenanalyse fiir die Items zum Fachinteresse aus der Pilotstudie (Pra- und Posttest) —
Eigenwerte und Varianzaufklérung.

Pratest Posttest
Faktoren | Eigenwert % Varianz  Kumulierte % | Eigenwert % Varianz  Kumulierte %
1 4.020 23.6 23.9 4.450 26.2 26.2
2 1.849 10.9 34.5 2.041 12.0 38.2
3 1.518 8.9 43.5 1.416 8.3 46.5
4 1.377 8.1 51.6 i - -

Die Korrelations- und Anti-Image-Korrelationsmatrix, der KMO- (Pra: .773; Post: .766 —
mittelprdchtig) und Bartlett-Test (Pra: x> =919.895, p < .001; Post: > =590.784, p < .001)
liefern gute Werte bzw. machen nicht ersichtlich, dass Items von der Faktorenanalyse
ausgenommen werden sollten. Aus dem Scree-Plot wird fir den Pratest eine Anzahl von vier
Faktoren und fir den Posttest von drei Faktoren ermittelt.

Die Eigenwerte und die erklarte Varianz gibt Tabelle 12 wieder. Die vier Faktoren der
Pratestskala erklaren insgesamt 51,6 % und die drei Faktoren der Posttestskala erklaren
46,5 % der Varianz der Variablen aus dem jeweiligen Faktorenmodell.

Tabelle 13 zeigt die Lésung der Faktorenanalyse flr die Pra- und Posttestskala und ordnet
den Items die jeweiligen Faktoren zu.

4 In der Pilotstudie umfasste die Skala 18 Items und nach der Kiirzung (in der Hauptstudie) nur noch 11, sodass die
Nummerierung in Tabelle 13 nicht mit dem im Anhang befindlichen Fragebogen ubereinstimmt.
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Tabelle 13. Ergebnis der Faktorenanalyse fiir die Items zum Fachinteresse aus der Pilotstudie (Pra- und Posttest) —
Faktorladungen (Werte < .200 sind nicht dargestellt; hellgrau: Faktorzugehdrigkeit; dunkelgrau: Doppelladungen).

Pratest Faktoren Posttest Faktoren
Items 1 2 3 4 Items 1 2 3
01 .520 473 01 .733 219

02 .596 .328 02 .599 .218
03 .760 210 .229 03 .535 .216 .246
04 .769 04 .825
05 .588 05 423 427
06 .703 06 A87

07 .555 .239 07 509 A72 294
08 437 401 -.339 08 532 291 -311
09 .480 322 -.353 09 459 .245

10 731 10 437 .681
11 707 223 11 .688 223

12 -213 485 .387 12 .252 .307
13 .200 .740 13 612

14 .739 14 .650

15 .261 621 15 .658 -.208

16 .311 .649 16 731

17 .678 .209 17 .793

Fir Pra- und Posttest erhalt man sehr ahnliche Ergebnisse aus den beiden
Faktorenanalysen. Es kann beobachtet werden, dass die Pra-Subskala 3 mit der Post-
Subskala 2 genau Ubereinstimmt. Werden die Items 5 und 12 aulRerdem dem ersten Faktor
zugeordnet, was in Anbetracht der Faktorladungen durchaus legitim erscheint, kdnnen
weiterhin die Pra-Subskala 4 und die Post-Subskala 3 in Ubereinstimmung gebracht werden.
Die Subskalen 1 und 2 aus dem Pratest entsprechen damit der ersten Subskala des
Posttests. Man erhalt also drei Subskalen, die nun auf ihre Reliabilitdt hin untersucht werden
kénnen. Durch Entfernen des ltems 6 aus Subskala 2 und des Items 12 aus Subskala 1
erhalt man eine aulRerdem leicht gekirzte Skala mit den in Tabelle 14 angegebenen Werten.

Tabelle 14. Ergebnis der Faktorenanalyse fiir die Iltems zum Fachinteresse aus der Pilotstudie (Pra- und Posttest) —
Reliabilitdt der gekiirzten Subskalen.

Pratest Posttest
Items Cronb.o Items Cronb. a
Gesamt 15 754 15 .808
Subskala 1 Fachinteresse 11 .800 1 .823
Subskala2  --- 2 .555 2 .657
Subskala3  --- 2 .570 2 .653

Die Reliabilitdt der Gesamtskala aus 15 Items ist als ausreichend bis gut zu bezeichnen und
wird im Wesentlichen durch Subskala 1 mit elf Items bestimmt. Die Subskalen 2 und 3
weisen mit Werten flir Cronbach’s Alpha von unter .700 keine sehr guten Werte auf.
Inhaltlich wird auch nur durch Subskala 1 Fachinteresse ausgedriickt, weshalb es nicht
schwer fallt, die Subskalen 2 und 3 in der Hauptstudie zu vernachlassigen und nur noch mit
Subskala 1 zum Fachinteresse zu arbeiten.

Die Literaturskala zum Studieninteresse nach Schiefele et al. (1993) zeigt im Pratest einen
Wert von Cronbach’s Alpha von .728 bzw. im Posttest von .804 und nimmt damit ebenfalls
zufriedenstellende Werte an.
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Uberpriifung der Konstruktvaliditit

Um die konvergente Validitat der selbst entwickelten Items zum Fachinteresse zu
Uberprifen, wird die Skala zum Fachinteresse mit der Skala zum Studieninteresse nach
Schiefele et al. (1993) korreliert. Auf diskriminante Validitat wird mittels der Skalen zu
Fachwissen, schlussfolgerndem Denken und Selbsteinschatzung getestet. Der
Zusammenhang zwischen Fach- und Studieninteresse sollte recht stark sein, da sich beide
Konstrukte lediglich dadurch unterscheiden, dass das Fachinteresse chemiebezogen und
das Studieninteresse allgemeiner Natur ist. Zum schlussfolgernden Denken sollte eine sehr
schwache bis gar keine Korrelation zu finden sein, da Intelligenz und Interesse sich nicht
gegenseitig bedingen (Nenninger, 1990). Der Zusammenhang zum Fachwissen sollte auch
eher schwach ausgepragt sein, jedoch etwas hoher als zwischen Fachinteresse und
Fahigkeit im schlussfolgernden Denken, da Fachwissen und Fachinteresse eine
gemeinsame inhaltliche Ebene besitzen und hohes Interesse einen positiven Effekt auf die
Leistung ausibt (Schiefele & Urhahne, 2000). Der Zusammenhang zur Selbsteinschatzung
wurde bereits in Kapitel 6.1 beschrieben.

Tabelle 15 gibt die GroRe der Korrelationskoeffizienten wieder; die Werte fir die
Selbsteinschatzung sind Tabelle 9 (Seite 70) zu entnehmen.

Tabelle 15. Uberpriifung der Konstruktvaliditit fiir die Skala zum Fachinteresse (grau: keine signifikante Korrelation;
schwarz: schwache Korrelation; grau unterlegt: mittlere bis starke Korrelationen).

Interesse Fach- Schlussf.
Literatur wissen Denken
Fa_t_:hmteresse 672" 137"
Pratest
Fachinteresse ** *
Posttest ot 255

*p<.05 " p<.01;**p<.001

Die tatsachlich ermittelten Korrelationskoeffizienten entsprechen den erwarteten Werten.
Man findet eine starke Korrelation zwischen Fachinteresse und Studieninteresse nach
Schiefele et al. (1993), wodurch die konvergente Validitat bestatigt werden kann. Keinen
Zusammenhang gibt es zwischen Fachinteresse und der Fahigkeit im schlussfolgernden
Denken und einen schwachen bis sehr schwachen Zusammenhang zwischen Fachinteresse
und Fachwissen. Die in Tabelle 9 angegebenen Korrelationskoeffizienten zur
Selbsteinschatzung zeigen eine starkere Verbindung von Subskala 1 (chemiebezogene
Fahigkeiten) und Fachinteresse, was mit der inhaltlichen Kongruenz erklarbar ist. Diese fehlt
bei den beiden anderen Subskalen zur Selbsteinschatzung bzw. ist schwacher ausgepragt,
was auch in geringeren Korrelationskoeffizienten resultiert.

Sowohl konvergente als auch diskriminante Validitat konnen also bestatigt werden. Es ist
damit gelungen, eine valide Skala zum Fachinteresse zu entwickeln, die in der Hauptstudie
eingesetzt werden kann. Lediglich kleinere sprachliche Veranderungen wurden an der Skala
noch vorgenommen. Zusammen mit den Fragebdgen zu Selbsteinschatzung und
Studienvorstellungen hatten die Studierenden zehn Minuten Zeit zum Ausfullen des
Fragebogens.
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Bestitigung der Skala mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen

Die konfirmatorische Faktorenanalyse verlduft fur die Skala zum Fachinteresse etwas
einfacher, da lediglich auf Eindimensionalitat geprift werden muss. Auch hier werden alle
Gutekriterien erfiillt. Die KMO-Werte fir Pra- (.852) und Posttest (.863) liegen im recht guten
Bereich. Aus dem Bartlett-Test erhalt man mit ¥* = 952.812, p < .001 fur den Pratest bzw.
w2 = 1088.355, p < .001 fur den Posttest ebenfalls gute Werte. Aus den Scree-Plots fir die
Pra- und Posttestskala kann eindeutig eine einfaktorielle Losung abgelesen werden, womit
die Skala zum Fachinteresse bestatigt wird.

Die Reliabilitat der Skalen betragt fir den Pratest o = .775 und fir den Posttest a = .824 und
kann somit als zufriedenstellend bzw. gut bezeichnet werden.

6.3 Fragebogen zu Studienvorstellungen

Fragebogenkonstruktion

Der Fragebogen zu Studienvorstellungen sollte entwickelt werden, um das Bild, mit dem die
Studienanfanger an die Universitdt kommen, genauer beschreiben zu kénnen und auch die
Veranderung dieser Vorstellungen im Laufe des ersten Semesters festzustellen. Dazu wurde
auf den englischsprachigen Fragebogen CHEMX (Grove & Bretz, 2007) zuriickgegriffen und
in Anlehnung daran Items erstellt, die das Studium im Fach Chemie kennzeichnen. Der
CHEMX ist ein Instrument, mit dem die kognitiven Erwartungen von Studierenden des Fachs
Chemie erfragt werden, und besteht aus sieben Subskalen. Fur die eigene
Fragebogenentwicklung kamen aus inhaltlichen Griinden nur die Items 1, 13, 23, 32, 44 und
46 aus der Subskala Laboratory und die Iltems 31 aus Effort und 33 aus Visualization in
Frage und wurden deshalb verwendet.

Es wurden schlieRlich je 27 neue Items fur den Pra- und Posttest erstellt.

Bildung von Subskalen mittels exploratorischer Faktorenanalyse

Es wird analog zur Faktorenanalyse der Skala zur Selbsteinschatzung (s. Kapitel 6.1)
vorgegangen. Cronbach’s Alpha der Gesamtskala aus den 27 Items® betrégt fiir den Préatest
.686 bzw. fur den Posttest .596 und ist damit als schlecht bis fragwiirdig zu bezeichnen.
Durch Entfernen der Items 18, 19, 20, 22, 23 und 24 verbessern sich die Werte auf a = .771
(Pratest) bzw. a=.722 (Posttest). Die Ubrig gebliebenen 21 Items werden einer
Faktorenanalyse unterzogen.

Fir die Faktorenanalyse der Pratestskala liefern die Korrelationsmatrix, der KMO- (.751 —
mittelprdchtig) und Bartlett-Test (> = 1028.651, p < .001) akzeptable Werte. Jedoch liegt in
der Anti-lmage-Matrix der KMO-Wert fir Item 26 bei unter .500. Dieses ltem sollte somit
unbedingt aus der Analyse ausgeschlossen werden. Aus dem Scree-Plot fir die restlichen
20 Items kann nur eine einfaktorielle Losung ermittelt werden. Die Bildung von Subskalen fur
den Pratest ist also nicht mdglich.

° In der Pilotstudie umfasste die Skala 27 Items und nach der Kiirzung (in der Hauptstudie) nur noch 15, sodass die
Nummerierung in Tabelle 17 und Tabelle 18 nicht mit dem im Anhang befindlichen Fragebogen libereinstimmt.

-75-



Beim Posttest weisen sowohl Korrelations- als auch Anti-Image-Matrix, KMO- (.697 — méaRig)
und Bartlett-Test (y*=618.797, p < .001) akzeptable Werte auf. Kein Item muss
ausgeschlossen werden. Mit Hilfe des Scree-Plots kbnnen drei Faktoren gefunden werden.
Die Eigenwerte und die erklarte Varianz gibt Tabelle 16 wieder. Der einzelne Faktor der
Pratestskala erklart insgesamt 22,1 % und die drei Faktoren der Posttestskala erklaren
39,9 % der Varianz.

Tabelle 16. Ergebnis der Faktorenanalyse fiir die Iltems zu Studienvorstellungen aus der Pilotstudie (Pra- und Posttest)
— Eigenwerte und Varianzaufklarung.

Pratest Posttest
Faktoren Eigenwert % Varianz  Kumulierte % | Eigenwert % Varianz  Kumulierte %
1 4.420 22.1 221 4.066 19.4 19.4
2 - - 2.545 12.1 31.5
3 - - 1.761 8.4 39.9

In Tabelle 17 ist die Lésung der Faktorenanalyse flr die Pra- und Posttestskala gezeigt. Wie
bereits erwahnt, liegt fir den Pratest eine einfaktorielle Ldosung vor, sodass keine
Faktorladungen angegeben werden kdnnen. Die Zuordnung der Posttestitems ist im rechten
Teil der Tabelle angegeben.

Tabelle 17. Ergebnis der Faktorenanalyse fiir die Iltems zu Studienvorstellungen aus der Pilotstudie (Pra- und Posttest)

— Faktorladungen (Werte < .200 sind nicht dargestellt; hellgrau: Faktorzugehoérigkeit; dunkelgrau: Doppelladungen).

Pratest | Faktoren | Posttest Faktoren
Item 1 Item 1 2 3
01 - 01 457 459
02 - 02 217 .543
03 - 03 .369 .380
04 - 04 .740
05 - 05 .647
06 - 06 .531

07 - 07 .368 .300
08 - 08 .756

09 - 09 .758

10 - 10 .466 439
11 - 11 616 .213

12 - 12 .601

13 - 13 281 .398 -.232
14 - 14 .644

15 - 15 319

16 - 16 397 .312
17 - 17 717

18 - 18 257 441
19 - 19 529 -.372

20 - 20 509 -.449

21 - 21 303  .607

Der Versuch, die dreifaktorielle Lésung auch auf die Pratestskala anzuwenden, scheitert
leider, obwohl die drei Subskalen aus dem Posttest inhaltlich durchaus Sinn ergeben und
auch intern konsistent sind, wie Tabelle 18 zeigt. Woméglich hangt dies damit zusammen,
dass die Studienanfinger zu Beginn des ersten Semesters ein breites Gemenge an
Vorstellungen zum Studium im Fach Chemie vorweisen und sich durch die erlebte
Studienrealitat die Vorstellungen im Verlauf des ersten Semesters relativiert und einander
angeglichen haben. Zur Kirzung der Skalen werden die Items 15 und 16 aus Pra- und
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Posttest entfernt, da so die interne Konsistenz gesteigert werden kann. Es bleiben noch 19
Items Ubrig.

Tabelle 18. Ergebnis der Faktorenanalyse fiir die Iltems zu Studienvorstellungen aus der Pilotstudie (Pra- und Posttest)
— Reliabilitét der Subskalen.

Pratest Posttest
Items Cronb.a Items Cronb. a
Gesamt 19 T71 19 .726
Subskala 1 Allg. Studienanforderungen - -—- 8 .736
Subskala 2  Mdglichkeiten im Studium - - 5 .647
Subskala 3  Spezielle Studienanforderungen - - 6 .664

Cronbach’s Alpha fir die Literaturskala betragt flir den Pratest .703 und den Posttest nur
.568, lasst sich aber durch Entfernen von Item 33 noch auf .720 (Pratest) bzw. .575
(Posttest) erhdhen. Trotzdem liegen die Werte fir den Pratest nur im akzeptablen und fir
den Posttest im schlechten Bereich.

Uberpriifung der Konstruktvaliditit

Um die konvergente Validitat der selbst entwickelten Items zu Studienvorstellungen zu
Uberprufen, werden die Skalen mit den CHEMX-ltems (Grove & Bretz, 2007) korreliert. Auf
diskriminante Validitat wird mittels der Skalen zu Fachwissen, schlussfolgerndem Denken,
Fachinteresse und Selbsteinschatzung getestet. Der Zusammenhang zum CHEMX-
Fragebogen sollte stark bis sehr stark ausgepragt sein, da beide Skalen Vorstellungen bzw.
Erwartungen messen, die sich auf das Studium im Fach Chemie beziehen. Da jedoch die
interne Konsistenz der Literaturskala nicht besonders gut ausgepragt ist, kann es durchaus
passieren, dass aufgrund dieser breiten Streuung die Hohe des Zusammenhangs zwischen
den beiden Skalen negativ beeinflusst wird. Zum schlussfolgernden Denken sollte eine sehr
schwache bis gar keine Korrelation zu finden sein, da Intelligenz und Vorstellungen sich nicht
gegenseitig bedingen. Der Zusammenhang zum Fachwissen und Fachinteresse sollte aus
diesem Grund auch eher schwach ausgepragt sein, jedoch etwas hdher als zwischen
Vorstellungen und Fahigkeit im schlussfolgernden Denken, da Fachwissen, Fachinteresse
und studienbezogene Vorstellungen eine gemeinsame inhaltliche Ebene besitzen. Zum
Studieninteresse nach Schiefele et al. (1993) sollte wiederum maximal ein kleiner bis gar
kein Zusammenhang bestehen. Einen schwachen bis mittleren Zusammenhang zu
Selbsteinschatzung und Selbstwirksamkeitserwartung kann man dagegen durchaus
erwarten, da Studienvorstellungen Vorstellungen beinhalten, die das Studium betreffen und
Selbsteinschatzung bzw. Selbstwirksamkeitserwartungen Vorstellungen beinhalten, die die
eigenen Fahigkeiten betreffen und damit mit beiden Konstrukten subjektive Vorstellungen
der Studierenden erfragt werden, die sich nur auf verschiedene Objekte beziehen. Tabelle
19 gibt die Korrelationskoeffizienten wieder.

Als erstes fallt auf, dass sich die Korrelationskoeffizienten von Pra- und Posttest teilweise
sehr stark unterscheiden, was daran liegen kdnnte, dass einzelne Vorstellungen, die mit den
ltems des Fragebogens abgefragt werden, sich im Laufe des Semesters verandern.
Weiterhin sieht man sofort die nur schwach ausgepragte Korrelation der eigenen Items zu
den Literaturitems. Um konvergente Validitat der selbst konstruierten Skalen nachzuweisen,
sollte die Korrelation wesentlich héher liegen und auch hoher als bei den Skalen, die zum
Nachweis der diskriminanten Validitdt genutzt werden sollten. Bei letzteren liegen die
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Korrelationen nur teilweise unter, teilweise jedoch auch Uber der Korrelation zur
Literaturskala. So zeigt der selbst erstellte Fragebogen im Pratest einen wesentlich héheren
Zusammenhang zum Fachinteresse, zum Studieninteresse und zur allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung als zu den Erwartungen, die mit dem CHEMX gemessen
werden. Im Posttest sinken die drei zuletzt genannten Zusammenhange, liegen jedoch
immer noch hoher als die Erwartungen nach CHEMX; zusatzlich Ubersteigt die Starke der
Korrelation der eigenen Vorstellungsskala zur Fahigkeit im schlussfolgernden Denken die
Korrelation zwischen selbst entwickelter Skala und Literaturskala zu Vorstellungen.

Die drei Subskalen, die mit den Posttestitems gebildet werden kdnnen, unterscheiden sich
ebenfalls stark. Die Subskalen 1 und 3, die allgemeine bzw. spezielle Anforderungen des
Studiums beinhalten, verhalten sich hinsichtlich ihrer Korrelationen mit den anderen
Variablen praktisch entgegengesetzt zu Subskala 2, welche Items zu Mobglichkeiten im
Studium vorgibt. Aber auch bei den drei Subskalen entsprechen die Korrelationen zu den in
Tabelle 19 vorgegebenen Konstrukten nicht den Erwartungen.

Tabelle 19. Uberpriifung der Konstruktvaliditit fiir die Subskalen (Sub) zu Studienvorstellungen (grau: keine
signifikante Korrelation; schwarz: schwache Korrelation; grau unterlegt: mittlere bis starke Korrelationen).

Pritest (?HEMX SE_ _ SE - Fach- In_teresse F.ach- Schlussf.
Literatur Chemie Literatur interesse Literatur wissen Denken
Gesamt .251 370 .521 371
Posttest (?HEMX SE. . SE . Fach- In_teresse F.ach- Schlussf.
Literatur Chemie Literatur interesse Literatur wissen Denken
Gesamt 224 .240 .296 .302 -.279
Sub 1 -253" -424”
Sub 2 3277 482" 483" 467" 4927 188 ]
Sub 3 -.199

*p <.05;* p<.01; *** p <.001; SE Selbsteinschatzung

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass konvergente und diskriminante Validitat nicht
bestatigt werden konnten. Es wird ein anderes Konstrukt gemessen als mit dem
Literaturfragebogen. Die Bildung von Subskalen ist ebenfalls nicht vollstandig méglich. Die
einzelnen Items des Fragebogens zu Studienvorstellungen kdnnen somit vorerst nur rein
deskriptiv ausgewertet werden.

Kiirzung des Fragebogens

Um in der Hauptstudie einen kirzeren Fragebogen einsetzen zu kdnnen, wurden die
einzelnen Items zu Studienvorstellungen aus der Pilotstudie dahingehend untersucht, ob sich
erfolgreiche und weniger erfolgreiche Studierende hinsichtlich ihrer Antworten zu den
einzelnen ltems unterscheiden. Als erfolgreiche Studierende wurden diejenigen benannt, die
die Klausur am Ende des ersten Semesters bestanden haben; bei weniger erfolgreichen
Studierenden war dies nicht der Fall. Insgesamt konnten 15 der 37 Items zu
Studienvorstellungen herausgefiltert werden und in die Hauptstudie Gibernommen werden.
Die selbstkonstruierten ltems wurden teilweise sprachlich und in ihrer Reihenfolge im
Fragebogen fur die Hauptstudie veradndert. Die Bearbeitungszeit fir den Fragebogen zu
Studienvorstellungen betragt zusammen mit den Fragebdgen zu Selbsteinschatzung und
zum Fachinteresse insgesamt zehn Minuten.
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Analyse der Skala zu Studienvorstellungen mit Hilfe der Daten aus der Hauptstudie

Es wird versucht Subskalen aus dem auf 15 Items gekirzten Fragebogen zu
Studienvorstellungen mittels Faktorenanalyse zu bilden, wobei analog zur eben
beschriebenen Vorgehensweise vorgegangen wird.

Die KMO-Werte (Pratest: .715; Posttest: .727) und die Werte aus dem Bartlett-Test (Pratest:
w2 =1148.010, p < .001; Posttest: y* = 455.226, p < .001) zeigen, dass es prinzipiell mdglich
sein sollte, Subskalen zu bilden. Jedoch kann bereits aus dem jeweiligen Scree-Plot
abgelesen werden, dass eine eindimensionale Losung zu bevorzugen ware.

Cronbach’s Alpha der Skalen mit 15 Items ist mit o = .512 flir den Pratest bzw. a = .557 fir
den Posttest als schlecht zu bezeichnen. Durch das schrittweise Entfernen der Items 9, 10,
11 und 14 lasst sich die interne Konsistenz auf o = .613 (Pratest) bzw. o =.651 (Posttest)
steigern. Diese Zahlen machen jedoch deutlich, dass es sinnvoller ist, die ltems zu
Studienvorstellungen deskriptiv auszuwerten als einen Skalenmittelwert zu bilden.

6.4 Test zum schlussfolgernden Denken

Der Test zum schlussfolgernden Denken wurde von Wilhelm, Schroeders und Schipolowski
(2009) zur Verfugung gestellt. Der Test besteht aus drei Teilen, dem sprachlichen, dem
rechnerischen und dem figuralen Teil. Jeder Teil beinhaltet 16 Aufgaben mit jeweils drei oder
vier Antwortmaoglichkeiten, von denen immer genau eine richtig ist. Flr diesen Test liegen
zwei Versionen A und A’ vor, die sich in der Reihenfolge der Antwortmdglichkeiten fir jede
Frage unterscheiden. Den Studierenden standen flr jeden Teil 14 Minuten Bearbeitungszeit
zur Verfligung.

In der Pilotstudie wurden alle drei Teile eingesetzt. Der figurale Teil lieferte jedoch die besten
Ergebnisse; z. B. erklarte er bei den regressionsanalytischen Untersuchungen den gréfiten
Anteil der Varianz des Studienerfolges (Punktzahl in der Klausur). Die Uberlegenheit des
figuralen Teils kann damit begriindet werden, dass im Fach Chemie generell sehr abstrakt
und dreidimensional gedacht werden muss und somit auch ein gutes Vorstellungsvermdgen
vonndten ist, um die Fachinhalte leichter nachzuvollziechen und zu verstehen. Diese
Eigenschaften werden vom figuralen Teil des Tests besonders gefordert. Fir die Hauptstudie
wurde also nur noch dieser Teil des Tests zum schlussfolgernden Denken eingesetzt
(Cronbach’s Alpha: .750). Die Durchfiihrung erfolgte analog zum Testleitermanual nach
Wilhelm, Schroeders und Schipolowski (2009).

6.5 Fachwissenstest

Der Fachwissenstest sollte zum einen dazu genutzt werden, um das Vorwissen der
Studierenden am Semesterbeginn festzustellen und auflerdem den Wissenszuwachs vom
Anfang bis zum Ende des ersten Semesters zu bestimmen. Dazu war es notwendig, einen
Test zu konstruieren, der inhaltlich den Stoff des ersten Semesters im Fach Chemie
beinhaltet, um den Wissenszuwachs zu messen, aber auch Inhalte, die bereits in der Schule
(Sekundarstufe 1) behandelt wurden, um ein gewisses Vorwissen zu Beginn des Semesters
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feststellen zu kénnen. AulRerdem sollten Pra- und Posttest identisch sein, um die Ergebnisse
direkt miteinander vergleichen zu kénnen.

Es wurden dafiir zunachst zwei Prapilotstudien an der Universitat Duisburg-Essen
durchgefiihrt. Fir die erste Prapilotstudie wurden Lehramtsstudierende fir Haupt-
/Realschule bzw. Berufskolleg des ersten Semesters zu Themen aus der Sekundarstufe |
befragt. Diese sollten den Studierenden prinzipiell bekannt sein, da sie in der Schule
behandelt werden. Die Aufgaben wurden in Anlehnung an den Lehrplan flir Gymnasien in
NRW (2004) erstellt und lagen zum grof3en Teil in einem offenen Antwortformat vor. Die
zweite Prapilotstudie wurde an Studierenden der Facher B. Sc. Chemie und B. Sc. Water
Science, die sich zum Befragungszeitpunkt im zweiten Semester befanden, durchgeflihrt.
Der Test beinhaltete Themen, die alle Studierenden im Rahmen der Vorlesung zur
allgemeinen Chemie im ersten Semester gehort hatten; die Inhalte sollten den Studierenden
also bekannt sein. Es wurden teils offene, teils geschlossene Fragen in den Test integriert.
Aus den Ergebnissen der beiden Prapilotstudien wurde der Fragebogen fur die Pilotstudie
erstellt. Diese erste Version bestand ausschlie3lich aus Multiple-Choice-Aufgaben im Single-
Select-Design. Es gab insgesamt 28 Aufgaben mit je vier Antwortmoglichkeiten, von denen
jeweils genau eine richtig war.

Fur die Hauptstudie war es vorgesehen und notwendig, den Fachwissenstest zu kirzen.
Dies geschah im Rahmen einer Examensarbeit an der Universitdt Duisburg-Essen
(Stelmaszyk, 2011). Diese Arbeit ermittelte zwei Vorschlage zur Kirzung des
Fachwissenstests: einmal auf Basis der klassischen Testtheorie und einmal auf der
Grundlage der probabilistischen Testtheorie (Rasch-Analyse). Das Ergebnis aus der Rasch-
Analyse wurde dem der klassischen Testtheorie vorgezogen, da die Rasch-Analyse
aufgrund der Berlcksichtigung der Personenfahigkeit genauere Ergebnisse erzielt und die
resultierende Skala auRerdem einen hoheren Wert von Cronbach’s Alpha aufwies. Somit
konnten schlielich funf Aufgaben entfernt werden, sodass der neue Test fur die Hauptstudie
nur noch aus 23 Items zum Chemiefachwissen und einem Item zur Einschatzung der
eigenen Leistung in diesem Test besteht.

Da bei der Befragung eine groRe Zahl Studierender auf relativ engem Raum
zusammensitzen wirde, wurde der Fachwissenstest in den zwei Versionen A und A’ erstellt.
Die Versionen beinhalten dieselben Aufgaben; sie unterscheiden sich lediglich in ihrer
Reihenfolge. Fir die Bearbeitung des Tests wurde den Studierenden 30 Minuten Zeit
gegeben.

Tabelle 20 gibt fir Pra- und Posttest getrennt die Reliabilitdt (interne Konsistenz) des
Fachwissenstests in der Hauptstudie gemessen an Cronbach’s o flr die Studienanfanger der
Facher Chemie und Lehramt Gym/Ge wieder. Zu beiden Messzeitpunkten werden
zufriedenstellende Werte erhalten.

Tabelle 20. Interne Konsistenz der Items des Fachwissenstest (Pra- und Posttest).

Cronbach’s a Items Teilnehmer
Pratest 778 23 459
Posttest 743 23 236
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6.6 Angaben zur Person

Zu Beginn des ersten Semesters wurden im Rahmen des Pratests einige demografische
Angaben von den Studierenden erfragt. Dazu gehdren die in Tabelle 21 wiedergegebenen
Variablen. Die Angaben zum Studium, zur Hochschulreife und zum Wunschfach werden far
die Studienerfolgsprognose (Kapitel 8.2) verwendet. Die meisten anderen Variablen sind
zusatzlich fur die Beschreibung der Eingangsvoraussetzungen der Studierenden (Kapitel
8.1) von Bedeutung. Fir die Bearbeitung dieses Fragebogens standen den Studierenden
funf Minuten zur Verfugung.

Tabelle 21. Im Fragebogenteil Angaben zur Person erfasste Variablen.

Variable Antwortformat Anzahl Items

Angaben zum Studium Multiple-Choice/offen 3
Studiengang
Hochschule
Fachsemester

Persoénliche Angaben Multiple-Choice/offen 6
Geburtsjahr
Geschlecht

Féahigkeiten in dt. Sprache
Wegzeit Wohnort — Universitét
Heimatort
Bildungsniveau der Eltern
Angaben zur Hochschulreife Multiple-Choice/offen 6
Jahr
Land
Bundesland
Gesamtnote
Chemiepriifung
Mathematikpriifung
Angaben zur Sekundarstufe Multiple-Choice 2
Chemie
Mathematik
Studienentscheidung Multiple-Choice 1
Studienfinanzierung Multiple-Choice 1
Berufliche Erfahrungen Multiple-Choice 9
Praktikum
Berufsausbildung
Studium
Arbeit wahrend des Studiums Multiple-Choice 3
Ja/Nein
Stunden pro Woche
Wann im Semester
Angabe zum Wunschfach Multiple-Choice 2
Ja/Nein
Gewlinschtes Fachgebiet
Gesamt 33

6.7 Kurze Evaluation

Fir den Posttest wird zusatzlich eine kurze Evaluation der Chemielehrveranstaltungen des
ersten Semesters entworfen. Evaluationen von Lehrveranstaltungen werden standardmafig
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eingesetzt, damit die Studierenden auf anonyme Art ihr Urteil zu Vorlesungen, Seminaren
und Praktika an die entsprechende Lehrperson weitergeben kénnen. Aus den Angaben
kdnnen z. B. Hinweise auf evtl. Missstande oder Unzufriedenheit auf Seite der Studierenden
entnommen und ggf. bzw. falls moglich dagegen vorgegangen werden (Rindermann, 1995).
Angepasst an diese Studie wird eine Evaluation entworfen, die zu Vorlesung, Seminar bzw.
Ubung und Praktikum im Fach Chemie die Studierenden nach jeweils vier wesentlichen
Aspekten fragt, die Einfluss auf den Studienerfolg haben kdnnen. Der erste Aspekt ist die
Teilnahme an der jeweiligen Lehrveranstaltung. Die einfache Teilnahme ist insofern wichtig,
dass sie den Studierenden eine Lerngelegenheit bietet und sie somit mit den Inhalten
vertraut macht und ein gewisses Grundwissen vermittelt. Es soll weiterhin angegeben
werden, ob die Lehrveranstaltungen vor- bzw. nachbereitet wurden. Die Beschéaftigung mit
den Lehrinhalten auRerhalb der Lehrveranstaltung wirkt sich insofern auf den Studienerfolg
aus, dass die Studierenden den in den Lehrveranstaltungen gebotenen Inhalt selbststandig
vertiefen und somit ein besseres und tieferes Verstandnis der Materie erlangen. Der dritte
und der vierte Aspekt fragen zum einen nach dem wahrgenommenen Leistungsniveau und
weiterhin ob die Studierenden in der entsprechenden Lehrveranstaltung viel gelernt hatten.
Daraus kann zu einem gewissen Grad die Qualitdt der Lehrveranstaltung entnommen
werden, auch wenn es sich um subjektive Angaben handelt.

Die Zustimmung zu allen Angaben soll auf einer vierstufigen Likert-Skala von 1 (,ich stimme
Uberhaupt nicht zu) bis 4 (,ich stimme voll und ganz zu“) ausgedriickt werden. Bei der Frage
zur Teilnahme am Chemiepraktikum kann nur mit ,ja“ oder ,nein“ geantwortet werden. Fur
diesen sehr kurzen Fragebogenteil stehen den Studierenden funf Minuten Bearbeitungszeit
zur Verfugung.
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7 Datenauswertung

Die Auswertung der Daten erfolgte in aller Regel mit der IBM Software SPSS Statistics in der
aktuellen Version 21. Die Abbildungen wurden dagegen mit Microsoft Excel und Microsoft
Power Point (Versionen 2003 und 2007) erstellt. Nachfolgend werden flir die verwendeten
Analysemethoden einige generelle Angaben zusammengestellt bzw. spezifische
Vorgehensweisen naher erlautert.

7.1 t-Test

Fur den Vergleich von Mittelwerten zweier Gruppen wird generell der t-Test herangezogen.
Dabei wird mittels Levene-Test auf Homogenitat der Varianzen der beiden Gruppen getestet.
Im Falle unterschiedlicher Varianzen innerhalb beider Gruppen werden im Ergebnisteil dieser
Arbeit die Angaben aus dem separate-variance-t-Test angegeben, liegen homogene
Varianzen vor, werden die Angaben aus dem pooled-variance-t-Test berichtet. Beide
Angaben liefert SPSS automatisch (vgl. Brosius, 1998, S. 465/466).

7.2 ANOVA

Werden nicht nur zwei sondern mehrere Mittelwerte miteinander verglichen, wird auf die
Univariate ~ Varianzanalyse =~ (ANOVA)  zuruckgegriffen.  Liegt ein  signifikanter
Mittelwertsunterschied vor, wird im Anschluss mittels Post-Hoc-Tests Uberprift, zwischen
welchen Gruppen dieser Unterschied bzw. diese Unterschiede vorliegen. Sind die Varianzen
innerhalb der Gruppen ahnlich, wird auf den Test nach Gabriel zurtickgegriffen. Dieser bietet
gegeniiber anderen Ublichen Post-Hoc-Tests den Vorteil, dass er flir ungleich groRRe
Gruppen, wie sie hier in aller Regel vorliegen, eingesetzt werden kann. Im Fall von
ungleichen Varianzen wird der Test nach Games-Howell verwendet.

7.3 Korrelationen

Nach Brosius (1998) kann die Starke einer Korrelation unter Nutzung des Pearson-
Korrelationskoeffizieten rp wie folgt angegeben werden:
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e Starke

0 Keine Korrelation
O<rp<s.2 Sehr schwache Korrelation
2<rp< 4 Schwache Korrelation
4<rp<.6 Mittlere Korrelation
6<rp<.8 Starke Korrelation
8<rp<1 Sehr starke Korrelation

1 Perfekte Korrelation

Bei der Ermittlung eines Zusammenhangs zwischen zwei Variablen, von denen mindestens
eine nicht-metrisch skaliert ist, wird anstelle des Pearson-Korrelationskoeffizienten der
Koeffizient n (eta) bzw. die Varianzaufklarung n? die auch als Effektstarkemal® (s. u.)
bekannt ist, verwendet.

7.4 Effektstiarken

Cohen’'s d wird in dieser Arbeit verwendet, um die Starke eines signifikanten
Mittelwertsunterschiedes, der bei einem t-Test ermittelt wurde, zu schatzen. Der Wert d wird
aus dem Quotienten der Differenz der beiden Mittelwerte (ua - ug) und der gemeinsamen
Streuung oas (Sedimeier & Renkewitz, 2008, S. 405) berechnet:

d:,UA_/UB:> X,—Xp

O 4p \/%isj + SZZ; )

Im Fall der Mehrgruppenvergleiche mittels ANOVA wird n? (eta?) als MalR fur die Effektstarke
verwendet. Dabei kann einmal n? flr die Angabe des Gesamteffekts Uber alle verglichenen
Gruppen bestimmt werden und einmal fir den Vergleich einzelner Gruppen, welche
Kontraste genannt werden. Die Effektstdrke wird im ersten Fall wie folgt berechnet:

,_0s

n*=——==, wobei QS,, die Quadratsumme der Varianz zwischen den Gruppen und QSge
ges

die Quadratsumme der Gesamtvarianz darstellen. Der Effekt wird also umso groRer, je

grofler die Unterschiede zwischen den Gruppen sind im Verhaltnis zur Gesamtvarianz. Der

so berechnete Wert kann direkt aus SPSS entnommen werden. Fir die Kontraste, d. h. der
2

. : . . t ,
Vergleich zweier bestimmter Gruppen, wird folgende Formel verwendet: 72 :ZLMZ#'
tKontrast +

Hierbei wird das Ergebnis aus dem t-Test zum Vergleich der beiden ausgewahlten Gruppen
eingesetzt. Kleine Effektstarken liegen bei Werten n? > .01 vor und mittlere Effektstarken bei
n? > .06 (Sedimeier & Renkewitz, 2008, S. 453, 523; Field, 2009, S. 389).
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7.5 Interne Konsistenz (Cronbach’s Alpha)

Nach Field (2009, S. 675) werden in der Regel Werte von Cronbach’s Alpha zwischen
a=.700 und a=.800 als ausreichend angesehen. Jedoch dirfen die Werte flr
psychologische Skalen prinzipiell auch leicht darunter liegen.

Eine Faustregel zur Interpretation der Cronbach’s a Werte liefern weiterhin George und
Mallery (2002, S. 279):

Cronbach’s a Interpretation
a>.9 Exzellent
9>0>.8 Gut
8>a>7 Akzeptabel
7>0>.6 Fragwurdig
6>a>.5 Schlecht
a<.5 Inakzeptabel

7.6 Faktoren- und Clusteranalyse zum Fragebogen ,,Kurze
Evaluation*

Fur die Clusteranalyse zur Evaluation werden nur die ersten acht Items des Fragebogens
-Kurze Evaluation* ausgewabhlt, die sich auf Vorlesung und Ubung beziehen. Die ltems zum
Praktikum werden fur diese Analyse vernachlassigt, weil nicht alle Studierenden bis zum
Zeitpunkt der Durchfiihrung des Posttests am Praktikum teilgenommen haben (s. Kapitel
8.1.4.3).

Da es nicht maoglich ist, die Studierenden direkt auf Basis dieser acht ltems zu gruppieren,
werden die Items zunachst einer Faktorenanalyse unterzogen. Alle Angaben zu dieser
Analyse sind Anhang B zu entnehmen. Tabelle 22 zeigt die Ergebnisse der Faktorenanalyse.
Fur alle Items stand bei der Beantwortung eine vierstufige Likert-Skala zur Verfligung, wobei
der Wert 4 flr die hochste und der Wert 1 fiir die geringste Zustimmung ausgewahlt werden
konnte. Beim ersten Faktor bedeuten also hohe Werte, dass das Leistungs- bzw.
Anforderungsniveau der Vorlesung und/oder Ubung eher als zu hoch eingeschatzt wird; bei
den Faktoren 2 und 3 bedeuten hohe Werte ein hohes Engagement in Vorlesung bzw.
Ubung.

Tabelle 22. Ergebnis der Faktorenanalyse zur Gruppierung der ltems zu Vorlesung und Ubung aus der Kurzen
Evaluation.

Faktor Item
1 Einschatzung Leistungsniveau | 02 Leistungsniveau Vorlesung zu hoch
06 Leistungsniveau Ubung zu hoch
2 Engagement Vorlesung 01 Teilnahme Vorlesung

03 Nacharbeitung Vorlesung
04 Lernerfolg Vorlesung

3 Engagement Ubung 05 Teilnahme Ubung

07 Nacharbeitung Ubung

08 Lernerfolg Ubung
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Mithilfe der Clusteranalyse (quadriertes euklidisches Distanzmall, Methode: Linkage
zwischen den Gruppen) kdnnen vier Cluster bzw. Studierendengruppen identifiziert werden,
wobei zwei Gruppen mit acht bzw. zwei Personen aufgrund der geringen Studierendenzahl
vernachlassigt werden. Die anderen beiden Gruppen unterscheiden sich in ihren
Mittelwerten der drei Faktoren wie folgt:

Tabelle 23. Ausprigung des Engagements in Vorlesung und Ubung, sowie des empfundenen Leistungsniveaus in den
beiden Studierendengruppen Cluster 1 und Cluster 2.

Cluster Engagement Vorlesung Engagement Ubung Einschédtzung Leistung
1 M 3.17 3.29 2.38
N 214 214 214
SD 0.481 0.476 0.576
2 M 2.60 2.11 1.98
N 48 48 48
SD 0.513 0.449 0.425
t-Test t(260) = 7.273, p <.001 | t(260) = 15.710, p <.001 | t(90.320) = 5.546, p < .001

Ein Vergleich der Mittelwerte mit Hilfe des t-Tests zeigt, dass sich die Gruppen innerhalb
dieser drei Eigenschaften (Faktoren) erwartungsgemaf signifikant unterscheiden. Abbildung
4 veranschaulicht die Mittelwerte noch einmal grafisch.
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Abbildung 4. Ausprigung des Engagements in Vorlesung und Ubung, sowie des Leistungsniveaus in den beiden
Studierendengruppen Cluster 1 und Cluster 2.

7.7 Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Um die Klausuren inhaltlich miteinander zu vergleichen, wird auf die qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) zurtckgegriffen. Dafur wird zunachst der Gegenstand
der Analyse festgelegt. Dieser ist der Fachinhalt jeder Aufgabe in den Klausuren. Schlief3lich
folgt der zentrale Prozess der Inhaltsanalyse: die sogenannte induktive Kategorienbildung,
die zunachst nur fur einen Teil der Klausuren, in diesem Fall die drei Berliner Klausuren,
durchgefihrt wird, um Kategorien zu entwickeln, die in den Klausuren enthalten sind. Nach
Revision und Uberarbeitung dieser Kategorien wird das gesamte Material analysiert, sodass
im Endeffekt alle Aufgaben der Klausuren aller drei Universitaten den Kategorien zugeordnet
werden kénnen. Folgende Kategorien, welche im Wesentlichen den im ersten Semester
Ublichen Fachinhalten entsprechen, wurden gebildet:
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(1) Stochiometrie (7) Loslichkeit

(2) Atombau (8) Sauren & Basen

(3) Periodensystem der Elemente (9) Elektrochemie

(4) Chemische Bindung (10) Thermodynamik & Reaktionskinetik
(5) Aggregatzustande, Stoffgemische & Stofftrennung  (11) Stoffchemie

(6) Chemisches Gleichgewicht (12) Reaktionsgleichungen

7.8 Rasch-Analyse

Fir die Rasch-Analyse wurde mit dem Programm Winsteps (Version 3.70.0.2) gearbeitet.
Die Punktzahlen jedes Studierenden in jeder einzelnen Klausuraufgabe, sowie die Punktzahl
(eins oder null) im Post-Fachwissenstest wurden fir die Berechnung herangezogen. Die
Daten aus der ersten Nachklausur wurden nicht verwendet. Da die Punktzahlen in den
Klausur(teil-)aufgaben fir jeden Studierenden verschieden sind, kam ein Partial-Credit-
Modell zur Anwendung. Aufgrund der Tatsache, dass die maximal mdgliche
Gesamtpunktzahl in den einzelnen Klausuraufgaben stark variiert, namlich von 1 bis 35, sind
die Daten fiir das Partial-Credit-Modell eigentlich nur maRig gut geeignet. Die Glteparameter
(INFIT) nehmen mit < 1.4 jedoch trotzdem sehr gute Werte an (s. Anhang E). Personen- und
Itemreliabilitat liegen mit .88 bzw. .96 ebenfalls im sehr guten Bereich. Fir einen prinzipiellen
Eindruck von den Unterschieden zwischen den Klausuren hinsichtlich ihrer Schwierigkeit ist
das angewendete Modell auf jeden Fall geeignet.

Die Schatzung der Itemschwierigkeiten geschieht auf Basis zweier Messzeitpunkie am
Semesterende, namlich Posttest und Klausur. Durch die Aufgaben aus dem Posttest werden
die Klausuraufgaben an den verschiedenen Hochschulen miteinander verankert. Das
resultierende Rasch-Modell beschreibt also das Chemiefachwissen am Semesterende.

7.9 Regressionsanalysen

Allen in dieser Arbeit dargestellten Regressionsmodellen liegt ein theoretischer Ansatz von
Schiefele, Krapp und Winteler (1992) zugrunde. Die Autoren geben an, dass fir die
Erfolgsprognose normalerweise drei Faktoren verwendet werden. Dabei handelt es sich um
kognitive Faktoren, motivationale Faktoren und Interesse. Das hier eingesetzte Modell wird
genauso aufgebaut, indem als kognitive Faktoren das Vorwissen, die Abiturgesamtnote und
die Fahigkeit im schlussfolgernden Denken verwendet werden. Dabei wird dem Vorwissen
jedoch insofern eine besondere Rolle zugeteilt, dass es als erster Pradiktor als ein separater
Block dem Regressionsmodell hinzugefligt wird. Diese Sonderstellung des Vorwissens
erklart sich damit, dass das Vorwissen die Basis dafir ist, weiteres Wissen aufbauen zu
kénnen und es somit die Grundlage fir den weiteren Wissenserwerb darstellt (Schneider,
Korkel & Weinert, 1990). Als zweiter Block werden dann die Abiturgesamtnote und die
Fahigkeit im schlussfolgernden Denken hinzugefligt. Als motivationaler Faktor wird die
Variable Wunschfach verwendet. Mit diesem Item wird erfragt, ob die Studierenden lieber ein
anderes als das aktuelle Fach studieren mochten. Das Wunschfach ist also der dritte Block
im Regressionsmodell. Der vierte Block ist das Fachinteresse. Damit ware das Modell nach
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Schiefele, Krapp und Winteler (1992) prinzipiell vollstdndig. Da die Datenerhebung jedoch an
verschiedenen Universitaten und bei Studierenden verschiedener Studiengange stattfand,
wird der fiinfte Variablenblock Studienbedingungen hinzugefiigt. Dieser Block umfasst die
dummy-kodierte Hochschul- und Studiengangszugehorigkeit. Daflir werden die Studierenden
in die folgenden sechs Studierendenkohorten unterteilt: Berliner Chemiestudierende, Berliner
Lehramtsstudierende, Essener Chemiestudierende, Essener Lehramtsstudierende,
Munchner Chemiestudierende und Munchner Lehramtsstudierende. Je nachdem welcher
Gruppe jeder einzelne Teilnehmer angehdrt, wird ihm der Wert ,1“ zugeordnet, wenn er zur
entsprechenden Gruppe gehort, oder der Wert ,0“, wenn er der Gruppe nicht angehort. Da
nur funf der sechs Gruppen notwendig sind, um alle Studierenden eindeutig zu kodieren,
wird die sechste Gruppe als Referenzgruppe ausgewahlt und dem Regressionsmodell nicht
beigefligt. Die Minchner Chemiestudierenden bieten sich hierflr an, da sie die Mehrheit der
Teilnehmer ausmachen und somit alle anderen Studierenden immer mit der Mehrheit
verglichen werden (Field, 2009, S. 254). In den studiengangsspezifischen Modellen, bei
denen lediglich die Hochschule variiert, wird eine analoge dummy-Kodierung angewendet.
Hier werden die Minchner Studierenden als Vergleichsgruppe (Referenz) gewahlt. In den
hochschulspezifischen Regressionsmodellen, bei denen nur der Studiengang variiert, wird
direkt die mit dem Personenfragebogen erfasste Variable ,Studiengang“ eingesetzt, bei der
der Wert ,3“ dem Lehramt Gym/Ge und der Wert ,,6“ den Chemiestudierenden bzw. ,10“ den
Chemie und Biochemiestudierenden aus Miinchen entspricht.

Das Studienerfolgskriterium, welches in dieser Arbeit verwendet wird, ist die Klausur im Fach
Chemie am Ende des ersten Semesters. Da die Teilnehmer der verschiedenen
Studiengange und Universitaten jeweils eine andere Klausur geschrieben haben, wird die
Klausurpunktzahl fir alle Regressionsanalysen z-standardisiert, um ein besser
vergleichbares Leistungsmal} zu erhalten.

Wie bereits angeklungen ist, werden bei den hier angewendeten Regressionsanalysen die
Pradiktoren blockweise dem Regressionsmodell hinzugefligt. Dabei wird auf die
Einschlussmethode zurlickgegriffen, das heillt, dass beim Hinzufligen eines neuen
Variablenblocks alle bisher hinzugeflgten Pradiktoren in die Analyse eingehen. So ist es
moglich, zuerst das Modell mit dem Vorwissen als einzelnem Pradiktor zu untersuchen,
anschlieflend das Modell mit Vorwissen und kognitiven Fahigkeiten (Abiturgesamtnote und
schlussfolgerndes Denken) usw. bis zum vollstandigen Modell inklusive Wunschfach,
Fachinteresse und Studienbedingungen.

Fir die Schatzung der Regressionsfunktion wird die Methode der kleinsten Quadrate
verwendet. Dabei werden die Abstande zwischen den empirischen Werten und den durch
die Regressionsfunktion geschatzten Werten quadriert. Das Ziel besteht darin, ein Minimum
fur die Summe dieser quadrierten Abstande zu erhalten, um die Prognose so genau wie
moglich zu gestalten.

Zur Uberprifung der Regressionsfunktion kann das Bestimmtheitsmal3 R? herangezogen
werden, welches auch als die Varianzaufkldrung bezeichnet wird und eine zentrale
Bedeutung als Mal} der Effektstarke des Regressionsmodells hat. R? ergibt sich analog zu n?
(s. 0.) aus dem Quotienten der erklarten Varianz und der Gesamtvarianz der abhangigen
Variablen, hier der Klausurpunktzahl, und kann Werte zwischen null und eins bzw. null und
hundert Prozent annehmen. Je groRer R? wird, umso grof3er ist der Anteil der Varianz der
Klausurpunktzahl, die durch das Regressionsmodell und somit durch die Pradiktoren erklart
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werden kann. Die Frage, ob das Regressionsmodell Uber die Stichprobe hinaus auch auf die
Grundgesamtheit anwendbar ist, kann mit Hilfe eines F-Tests (ANOVA) durchgefuhrt
werden. Damit wird Uberpriift, ob die Regressionskoeffizienten auch fir die Grundgesamtheit
ungleich null sind. FUr alle in dieser Arbeit prasentierten Regressionsmodelle ist dies der
Fall. Fir die Modelle der Berliner und Minchner Lehramtsstudierenden wird der F-Test nicht
signifikant, weshalb diese beiden Modelle auch nicht im Ergebnisteil dargestellt sind. Die
Signifikanz der einzelnen Regressionskoeffizienten (B) wird mit Hilfe von t-Tests Uberpriift.
Es wird der Annahme nachgegangen, dass die Regressionskoeffizienten signifikant von null
verschieden sind und somit einen signifikanten Einfluss auf die Klausurpunktzahl ausiben.
Auf die dahingehenden Ergebnisse und die Varianzaufklarung wird im Einzelnen im
Ergebnisteil eingegangen (Kapitel 8.2).

Alle in dieser Arbeit wiedergegebenen Regressionsmodelle erfullen neben der bereits
angesprochenen F-Statistik noch einige weitere Glteparameter, auf die im Folgenden noch
naher eingegangen wird.

Ein Regressionsmodell muss einige Anforderungen erfillen, um sinnvoll ausgewertet und
interpretiert werden zu kénnen. Zu Annahmen eines linearen Regressionsmodells gehdren
(Backhaus et al., 2006, S. 79):

(1) Das Modell ist richtig spezifiziert, d. h. es ist linear in den Parametern B, und B, es
enthalt die relevanten Pradiktoren und die Zahl der zu schatzenden Parameter ist
kleiner als die Zahl der vorliegenden Beobachtungen.

(2) Die Residuen (Stoérgrofien) haben den Erwartungswert null.

(3) Es besteht keine Korrelation zwischen den Pradiktoren und den Residuen.

(4) Die Residuen haben eine konstante Varianz ¢* (Homoskedastizitat).

(5) Die Residuen sind unkorreliert (keine Autokorrelation).

(6) Zwischen den Pradiktoren besteht keine lineare Abhangigkeit (Multikollinearitat).

(7) Die Residuen sind normalverteilt.

Die ersten drei Annahmen konnen theoretisch begriindet werden und damit als erflillt
angesehen werden. Aus Schiefele, Krapp und Winteler (1992) geht, wie bereits erwahnt,
hervor, dass in den hier vorliegenden Regressionsmodellen die bedeutendsten Pradiktoren
fur die Vorhersage des Studienerfolgs ausgewahlt wurden. Ein linearer Zusammenhang
zwischen den Pradiktoren und dem Studienerfolg wird, wie es bei der
Studienerfolgsprognose ublich ist, allein durch die Wahl eines linearen Modells
angenommen; die Anzahl der untersuchten Personen Ubersteigt bei Weitem die Anzahl der
zu bestimmenden Parameter (Regressionskoeffizienten). Somit ist A1 erflllt. Da die
relevanten Pradiktoren in jedem Modell enthalten sind, kann davon ausgegangen werden,
dass der Studienerfolg im Wesentlichen keine Korrelationen mehr zu anderen, nicht
berlcksichtigten Variablen vorweist, was bedeutet, dass die Residuen sowohl den
Erwartungswert null besitzen (A2) und schlieBlich auch keine Korrelation zu den Pradiktoren
besteht (A3).

Die Prifung auf Homoskedastizitat (A4) beinhaltet die Untersuchung der Streuung der
Residuen. Dies erfolgt in dieser Studie auf grafischem Weg, indem die Werte der Residuen
Uber den geschatzten (prognostizierten) Werten der Klausurpunktzahl aufgetragen werden.
In allen vorliegenden Modellen kann beobachtet werden, dass keine Abhangigkeit der
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Residuen von den Pradiktoren und den Teilnehmern der Studie herrscht und somit
Homoskedastizitat vorliegt.

Die Abwesenheit von Autokorrelation (A5) wird mit Hilfe des Durbin-Watson-Koeffizienten d
getestet. Unter Autokorrelation wird die Korrelation der Residuen in der Grundgesamtheit
verstanden, welche sich z. B. dadurch bemerkbar macht, dass die Residuen abhangig sind
vom Wert der vorausgegangenen Testperson. Dafur wird ein Wert d berechnet, der die
Reihenfolge der Residuen aufeinanderfolgender Teilnehmer untersucht. Der Durbin-Watson-
Koeffizient kann prinzipiell Werte zwischen 0 und 4 annehmen, wobei der mittlere Wert von 2
auf die Abwesenheit einer Korrelation hinweist (Field, 2009, S. 220/221). Generell sollten die
Werte zwischen 1 und 3 liegen, um schlussfolgern zu kdnnen, dass keine Autokorrelation der
Residuen vorliegt. In den hier vorliegenden Regressionsmodellen ist das ausnahmslos der
Fall.

Multikollinearitat (A6) kann Uberprift werden, indem auf die Korrelationskoeffizienten der
Pradiktoren untereinander geschaut wird. Ein gewisser Grad an Korrelation zwischen den
Pradiktoren ist in empirischen Untersuchungen vollig normal und damit zuldssig. Jedoch
sollten die Korrelationskoeffizienten nicht gréRer als r = .80 werden (Field, 2009, S. 223/224),
was fur keines der hier prasentierten Regressionsmodelle der Fall ist. Auf rechnerischem
Weg wird die Bestimmung der Toleranz T bzw. des Variance Inflation Factors VIF genutzt.
Dahinter verbirgt sich eine Regression jedes Pradiktors auf die Ubrigen Pradiktoren, woraus
das zugehorige R? ermittelt wird. Die Toleranz ergibt sich aus 7'=1-R? und der VIF aus
VIF =1/T . Liegt der Wert des VIF Uber eins, ist dies ein Hinweis auf eine mdgliche
Multikollinearitat; der Wert sollte nicht wesentlich héher liegen (z. B. bei zehn). In den
Regressionsmodellen dieser Studie liegen die Werte des VIF nur unwesentlich (ber eins,
was fir die Auswertung ein durchaus zufriedenstellender Befund ist.

Die Normalverteilung (A7) wird grafisch Uberpruft, indem sowohl ein Haufigkeitsdiagramm
der Residuen als auch der zugehdrige P-P-Plot erstellt wird. Die Haufigkeitsverteilung sollte
dabei der Kurve einer Normalverteilung und der P-P-Plot einer Geraden &ahneln. Alle
Regressionsmodelle erfiillen die Pramisse auf Normalverteilung der Residuen.

Fir die Essener Studierenden wird eine Uberpriifung der Replizierbarkeit des eingesetzten
Regressionsmodells von der Pilot- auf die Hauptstudie vorgenommen. In diesem Rahmen
kommt der sogenannte Chow-Test zum Einsatz. Dieser stammt aus dem Bereich der
Okonometrie und wird dort verwendet, um auf Konstanz von 6konomischen
Rahmenbedingungen bzw. Strukturbriche zu Uberprifen (Eckey, Kosfeld & Dreger, 2004).
Fir die vorliegende Arbeit kann damit untersucht werden, ob im Vergleich vom
Wintersemester 2010/11 (Pilotstudie) zum Wintersemester 2011/12 (Hauptstudie) derartige
Veranderungen vorliegen. Zur Uberpriifung der Nullhypothese, die aussagt, dass kein
Strukturbruch vorliegt, wird folgende Gleichung verwendet:

[0-(0 +0,)l/K
(0, +0,)/(N -2k)

Dabei bedeuten Q und Q, die Residualquadratsummen der beiden Regressionsmodelle aus
den Daten der Pilot- bzw. Hauptstudie, Q die Residualquadratsumme des gemeinsamen
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Regressionsmodells, das beide Datensatze vereinigt, N die StichprobengréRe fir das
gemeinsame Modell und K bzw. k die Anzahl der Pradiktoren.

7.10 Moderationsanalysen

Aufbauend auf den eben beschriebenen Regressionsanalysen wurden ausgewahlte
Regressionsmodelle um Interaktionsterme bereichert, die aus einer Reihe von
Moderationsanalysen hervorgehen. Unter einer Moderation versteht man die Abhangigkeit
der Vorhersage einer abhangigen Variablen durch eine unabhangige Variable von einer
interagierenden (moderierenden) dritten Variablen. Das bedeutet, dass je nach Auspragung
der Moderatorvariablen der Einfluss der Pradiktorvariable auf die Klausurpunktzahl variiert.
Die Vorgehensweise geschieht nach Cohen et al. (2003). Daflr werden alle Pradiktoren
zunachst zentriert; d. h. die Daten werden derart mathematisch umgeformt, dass der
Mittelwert genau null betragt. Im Anschluss wird das Produkt aus den Werten der Pradiktor-
und Moderatorvariablen berechnet, welcher dem Interaktionsterm entspricht. Pradiktor,
Moderator und Interaktionsterm werden schlieBlich in dieser Reihenfolge in ein lineares
Regressionsmodell eingesetzt (blockweise, Einschlussmethode). Eine Interaktion liegt nur
dann vor, wenn das vollstandige Modell, bei dem alle drei Variablen im Modell enthalten
sind, eine signifikante Anderung in R? vorweist. Ist das der Fall, kann in einem weiteren
Schritt die vorliegende Interaktion naher untersucht werden. Dazu werden die
Standardabweichungen von  Pradiktor und Moderator, die unstandardisierten
Regressionskoeffizienten des vollstandigen Modells und die Kovarianzmatrix aus SPSS
kopiert und in ein Excel-Arbeitsblatt eingeflgt und die Interaktion grafisch dargestellt.

Die Moderationsanalysen kénnen sowohl mit metrischen wie auch dichotomen Variablen
durchgefiihrt werden. Dichotome Variablen missen jedoch so gewichtet werden, dass Uber
alle Studierenden der Mittelwert der gewichteten dichotomen Variablen null entspricht.

7.11Klausuren

Die Klausuren, die die Studierenden im Wintersemester 2011/12 im Fach Chemie an den
drei an der Studie beteiligten Universitaten geschrieben haben, wurden von den jeweiligen
Dozenten freundlicherweise flr die Zwecke der Datenauswertung zur Verfligung gestellt.
Aus Ricksicht auf die Dozenten werden die Klausuren jedoch in dieser Arbeit nicht
veroffentlicht.

In die Regressionsanalysen wurde fir jeden Studierenden die Punktzahl aus der zuletzt
mitgeschriebenen Klausur (erste Klausur oder erste Nachklausur) verwendet. Bei den
Minchner Chemiestudierenden war es mdglich, die Klausur noch einmal zu schreiben, auch
wenn sie bereits beim ersten Mal bestanden wurde. In diesem Fall wurde die zuerst erzielte
Punktzahl (sofern bestanden) in der Auswertung verwendet, um die Vergleichbarkeit zu allen
anderen Studierenden, fir die diese Regelung nicht bestand, herstellen zu kénnen.
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8 Ergebnisse

8.1 Charakterisierung Studierender des ersten Semesters

Um ein etwas konkreteres Bild von den Studierenden zu erhalten, werden diese zunachst
rein deskriptiv charakterisiert. Es bietet sich an, hierfir genau die Studierenden
auszuwahlen, die spater auch in die Studienerfolgsprognose einbezogen werden. Dabei
handelt es sich um genau 459 Personen, darunter 88 Chemiestudierende aus Berlin, 63 aus
Essen, 180 aus Munchen und weiterhin 29 Lehramtsstudierende aus Berlin, 31 aus Essen
und 68 aus Munchen (vgl. Tabelle 3, Seite 63).

Die Auswahl dieser Probanden fiir alle Analysen ermdglicht es, die Ergebnisse aus
Erfolgsprognose und Deskription zueinander in Beziehung zu setzen. Gegen Ende dieses
Kapitels wird fir ausgewahlte Variablen ein korrelativer Zusammenhang zur Klausur
hergestellt, um die Bedeutung der einzelnen Variablen fir den Studienerfolg abschatzen zu
kébnnen. Zum Schluss werden die deskriptiven Ergebnisse noch einmal kurz
zusammengefasst. Einige methodische Details zur Datenauswertung sind in Kapitel 7 zu
finden.

8.1.1 Angaben zur Person

81.1.1 Geschlecht

In Abbildung 5 ist der prozentuale Anteil weiblicher und mannlicher Studierender angegeben.
Bei den Chemiestudierenden aller drei Universitaten belduft sich der Anteil an Studentinnen
auf rund ein Drittel. Bei den Lehramtsstudierenden findet man eine weniger einheitliche
Geschlechterverteilung vor. Wahrend in Essen und Mlnchen ca. 70 % der Studierenden
weiblich sind, sind es in Berlin nur rund 30 %.

Chemiestudierende
HU Berlin

Uni DuE

LMU Miinchen

Weiblich
Mannlich

Lehramtsstudierende
HU Berlin

Uni DuE

LMU Miinchen

Abbildung 5. Geschlecht der Chemie- und Lehramtsstudierenden.
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8.1.1.2  Alter der Studierenden & Jahr der Hochschulreife

Das Geburtsjahr der Studierenden liegt in 85 % der Félle zwischen 1990 und 1994
(M =1991; SW: 1978 — 1994); die meisten Studierenden sind somit zu Beginn des Studiums
im Wintersemester 2011/12 zwischen 17 und 21 Jahren alt. Lediglich die Berliner
Lehramtsstudierenden weichen von diesem Mittel sehr stark ab. Hier weisen nur 52 % der
Studierenden ein Geburtsjahr zwischen 1990 und 1994 auf.

Die Hochschulreife erhielten die Studierenden in den Jahren von 1991 bis 2011, wobei 89 %
der Studierenden ihre Hochschulreife im Jahr 2010 oder 2011 (M =2010) erreichten.
Abbildung 6 ist zu entnehmen, dass bei den Chemiestudierenden dahingehend kaum
Unterschiede zwischen den Universitdten zu erkennen sind. Fast alle haben ihre
Hochschulreife in den Jahren 2010 oder 2011 erreicht, und nur wenige in den Jahren davor.
Fur die Essener und Minchner Lehramtsstudierenden gilt genau das Gleiche. Analog zur
Altersverteilung unterscheiden sich nur die Berliner Lehramtsstudierenden von allen anderen
Studierenden dadurch, dass etwas mehr als die Halfte ihre Hochschulreife im Jahr 2009 oder
eher erlangte.

Chemiestudierende
HU Berlin

Uni DuE

LMU Minchen

<2009
f f I I 1 2010
0% 25 % 50 % 75% 100 % 2011

Lehramtsstudierende
HU Berlin

Uni DuE

LMU Miinchen

Abbildung 6. Jahr der Hochschulreife der Chemie- und Lehramtsstudierenden.

8.1.1.3 Herkunft der Studierenden und Ort der Hochschulreife

Die Heimat der Halfte aller Studierenden ist weniger als 50 Kilometer vom aktuellen
Studienort entfernt. Fur ein Viertel befindet sie sich immerhin noch im selben Bundesland.
Etwas mehr als ein Finftel der Studierenden stammt urspringlich aus einem anderen
Bundesland bzw. zwei Prozent aus einem anderen Land. Zwischen den Universitaten und
Studiengangen herrschen deutliche Unterschiede vor. Bei den Berliner Studierenden liegt die
Heimat fir nur ca. 60 % in der Ndhe des Studienortes, d. h. mindestens im selben
Bundesland (71 % inklusive Brandenburg). Rund 40 % (29 % ohne Brandenburg) der
Studierenden stammen von weiter her. Bei den Essener Studierenden kommen fast alle
Studierenden urspringlich auch aus Nordrhein-Westfalen. Bei den Minchner Studierenden
unterscheiden sich die beiden Studiengange Chemie und Lehramt insofern voneinander,
dass fast alle Lehramtsstudierenden aus der Umgebung oder zumindest aus Bayern
stammen, wohingegen dies nur fir 70 % der Chemiestudierenden der Fall ist.
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Far den Ort, an dem die Hochschulreife erhalten wurde, gilt das gleiche Bild wie fur die
Herkunft der Studierenden. Die Essener Studierenden und auch die Minchner
Lehramtsstudierenden erreichten ihre Hochschulreife im selben Bundesland, in dem der
Studienort lokalisiert ist. Bei den Berliner Studierenden und den Minchner
Chemiestudierenden trifft dies nur fiir ca. 70 % der Studierenden zu.

8.1.14 Wunschfach

Zehn Prozent der Chemie- bzw. zwoIf Prozent der Lehramtsstudierenden geben am Anfang
des Semesters an, dass sie lieber etwas anderes studieren wiirden. Tabelle 24 zeigt, welche
Fachrichtungen diese Studierenden bevorzugt hatten. Auf den ersten Blick fallt auf, dass der
grofite Teil dieser Studierenden sehr gern ein Fach im medizinischen Bereich studiert hatte
(Chemie: 50 % bzw. Lehramt: 40 %). Ein Drittel dieser Chemiestudierenden und immerhin
noch 13 % dieser Lehramtsstudierenden hatten ein anderes Fach im Bereich der
Naturwissenschaften bevorzugt. Ebenfalls 13 % dieser Lehramtsstudierenden hatten
eigentlich lieber das Fach Sport gewahlt. Nur wenige Studierende wirden lieber in einem
anderen als den genannten Fachgebieten studieren. Griinde dafiir, dass einige Studierende
nicht ihr Wunschfach studieren, wurden nicht erfragt.

Tabelle 24. Wunschfach der Chemie- und Lehramtsstudierenden (Angaben in %).

) Lehramt
Chemie Gym/Ge
Geowissenschaften - 7
Ingenieurwissenschaften/Technik 3 -
Medizin/Gesundheitswesen 50 40
Musik/Kunst/Kulturwissenschaften/Sprache 6 7
Naturwissenschaften 34 13
Sport - 13
Keine Angabe 6 20

8.1.1.5  Wegzeit zwischen Wohnort und Universitét

Der Weg zwischen dem Wohnort wahrend des Studiums und der Universitat dauert fir die
meisten Studierenden weniger als 30 Minuten (29 %) bzw. unter 60 Minuten (47 %).
Ungefahr ein Viertel der Studierenden bendtigt mehr als eine Stunde. Der Anteil derer ist bei
den Essener und Muinchner Lehramtsstudierenden mit 29 % bzw. 44 % am hdchsten
ausgepragt.

8.1.1.6 Hochschulabschluss der Eltern

Etwas mehr als die Halfte der Eltern der Studierenden (55 %) verfugen Uber mindestens
einen Hochschulabschluss. Die Werte fiir die Berliner Studierenden und die Minchner
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Lehramtsstudierenden befinden sich ebenfalls in diesem Bereich. Bei den Essener
Studierenden hat nur etwa ein Drittel der Eltern der Studierenden mindestens einen
Hochschulabschluss; bei den Minchner Chemiestudierenden verhélt es sich mit zwei Drittel
genau entgegengesetzt.

8.1.1.7  Bildungs- und beruflicher Hintergrund

Abbildung 7 zeigt das Kurswahlverhalten der Berliner und Essener Studierenden fiir die
beiden Facher Chemie (links) und Mathematik (rechts). Der GUberwiegende Teil der Minchner
Studierenden konnte bedingt durch die G8-Reform in Bayern in der Sekundarstufe Il keine
Kurse mehr wahlen, weshalb die Daten flr die Minchner Studierenden fehlen. Es zeigt sich,
dass sich die Chemie- und Lehramtsstudierenden in Berlin recht stark dadurch
unterscheiden, dass erstere zu rund 75 % einen Chemieleistungskurs wahlten, wahrend bei
letzteren nur ca. 14 % sind. Der Anteil der Berliner Lehramtsstudierenden, der einen
Grundkurs wahlte, ist mit 62 % entsprechend viel hdher ausgepragt als bei den Berliner
Chemiestudierenden (22 %). Dafir gibt es nur einzelne Studierende im Fach Chemie
(4,5 %), die Chemie in der Oberstufe gar nicht wahlten, wahrend es bei den
Lehramtsstudierenden immerhin 24 % sind. Bei den Essener Studierenden ist das Bild sehr
einheitlich. Jeweils zwischen 40 % und 50 % der Chemie- und Lehramtsstudierenden
wahlten einen Leistungskurs bzw. einen Grundkurs im Fach Chemie, und nur wenige
Studierende wahlten dieses Fach gar nicht (6 — 7 %).

Im Fach Mathematik unterscheiden sich Chemie- und Lehramtsstudierende an beiden
Universitdten kaum voneinander. In Berlin wahlten jeweils rund 30 % Mathematik als
Leistungs- und 70 % als Grundkurs in der Sekundarstufe Il. In Essen wabhlte jeweils rund die
Halfte der Studierenden Mathematik als Leistungs- bzw. Grundkurs.

Chemiestudierende Chemie Mathematik
HU Berlin
Uni DuUE
LK
| | | i | | | | i GK
0% 25 % 50 % 75% 100 %0 % 25% 50 % 75% 100 % NG

Lehramtsstudierende
HU Berlin
Uni DUE

Abbildung 7. Kurswahl in der Sekundarstufe Il (LK Leistungskurs; GK Grundkurs; NG nicht gewahit).

Die Studierenden wurden weiterhin gefragt, ob sie zwischen dem Erhalt der Hochschulreife
und dem Beginn des aktuellen Studiums bereits berufliche Erfahrungen im Rahmen eines
Praktikums, einer Berufsausbildung und/oder eines Studiums gesammelt hatten. Ungefahr
jeder Dritte bejahte diese Frage. Etwas mehr als die Halfte dieser Studierenden war dabei im
naturwissenschaftlichen Bereich tatig. Es fallt auf, dass die Chemiestudierenden an allen drei
Universitdten seltener berufliche Erfahrung(en) aufweisen (ca. 25%) als die
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Lehramtsstudierenden (ca. 50 %). Liegen jedoch Erfahrungen dieser Art vor, wurden diese
von den Chemiestudierenden haufiger im naturwissenschaftlichen Bereich gemacht (ca.
70 % vs. ca. 45 %).

8.1.1.8  Zeit der Entscheidung fiir das aktuelle Studium

Die Entscheidung fiir das aktuelle Studium fiel bei den meisten Studierenden (60 %) bereits
in der Schulzeit. Siebzehn Prozent entschieden sich wahrend einer vorangegangenen
beruflichen Tatigkeit (Praktikum, Berufsausbildung, Studium oder Berufstatigkeit) und 24 %
kurz nach Erlangen der Hochschulreife. Bis auf die Berliner Lehramtsstudierenden gelten
diese Werte in etwa fur alle Studierendenkohorten. Bei den Berliner Lehramtsstudierenden
entschlossen sich nur 31 % bereits in der Schulzeit, dagegen jedoch 42 % wahrend einer
vorangegangenen beruflichen Tatigkeit fir das aktuelle Studium.

8.1.1.9  Arbeit wdhrend des ersten Semesters

Jeder dritte Studierende arbeitet wahrend des ersten Semesters (s. Tabelle 25). Dabei wird
die entsprechende Beschaftigung von den meisten Studierenden (69 %) sowohl in den
Semesterferien als auch wahrend der Vorlesungszeit ausgelibt. Nur wenige arbeiten
ausschlief3lich in der Vorlesungszeit (7 %) bzw. einige mehr nur in der vorlesungsfreien Zeit
(24 %). Die Arbeitszeit umfasst fir zwei Drittel der arbeitenden Studierenden bis zu zehn
Stunden in der Woche. Siebenundzwanzig Prozent arbeiten zwischen elf und zwanzig
Stunden pro Woche und nur acht Prozent mehr als zwanzig Stunden. Es zeigt sich aber ein
Trend dahingehend, dass diejenigen, die ausschlielich in der vorlesungsfreien Zeit arbeiten,
eine héhere Wochenstundenzahl bewaltigen als diejenigen, die wahrend der Vorlesungszeit
oder die ganze Zeit arbeiten.

Tabelle 25. Arbeit wahrend des ersten Semesters (Angaben in %).

Arbeitende Semesterabschnitt Stunden pro Woche

Studierende | V-zeit Ferien Beides <11 11-20 >20
Berlin Chemie 29 5 14 82 71 29 0
Berlin Lehramt 45 9 0 91 33 58 8
Essen Chemie 31 6 13 81 68 32 0
Essen Lehramt 53 0 17 83 69 25 6
Miinchen Chemie 29 9 36 55 71 12 16
Miinchen Lehramt 57 6 23 71 53 39 8

V-zeit = Vorlesungszeit; Ferien = vorlesungsfreie Zeit; Beides = Vorlesungszeit + vorlesungsfreie Zeit

Zwischen den Studiengangen liegen Unterschiede in der Weise vor, dass unabhangig von
der Universitat im Schnitt jeder zweite Lehramtsstudierende arbeitet, wahrend es bei den
Chemiestudierenden nur rund 30 % sind. Hinsichtlich der Verteilung der Arbeitszeit und der
Anzahl an Wochenstunden liegen jedoch kaum Unterschiede zwischen den Studiengangen
und den Universitaten vor. Lediglich bei den Berliner und Essener Studierenden fallt auf,
dass diese im Vergleich zu den Miinchner Studierenden haufiger sowohl in der Vorlesungs-
als auch der vorlesungsfreien Zeit arbeiten (Uber 80% vs. 55 — 71%). Die
Wochenstundenzahl liegt nur bei den Berliner und Minchner Lehramtsstudierenden mit
33 % bzw. 53 % bei bis zu zehn Stunden. Daflr arbeiten diese Studierenden haufiger
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zwischen elf und zwanzig Stunden in der Woche. Die Munchner Chemiestudierenden
arbeiten vergleichsweise oft mehr als zwanzig Stunden pro Woche, die die Studierenden
aber vor allem in den Semesterferien bewaltigen.

8.1.1.10 Studienfinanzierung

Ihr Studium finanzieren sich die Studierenden auf sehr vielfaltige Weise, wie Abbildung 8 zu
entnehmen ist. Die weitaus am haufigsten genutzte Finanzierungsquelle mit 78 % stellen
jedoch die Eltern bzw. der Lebenspartner oder andere Verwandte dar. Weiterhin sehr wichtig
sind BAf6G (29 %) und Arbeit als Nebenjob oder standige Erwerbstatigkeit (zusammen
36 %).

WeiRich nicht ] 2%
Rentenzahlungen ] 2%
Sonstige eigene Mittel ) 14%
Stipendium ] 2%
Kredit = 3%
BAfSG | 29%
Nebenjob 34%
Standige Erwerbstatigkeit [ 2%
Eltern/ Partner/ ... ] 78%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Abbildung 8. Studienfinanzierung (Mehrfachnennungen waren maoglich).

Zwischen den Studierendengruppen herrschen einige Unterschiede vor. Die Finanzierung
geschieht bei den Berliner und Essener Lehramtsstudierenden vergleichsweise selten (unter
70 %) und bei den Munchner Studierenden vergleichsweise haufig (Uber 80 %) durch die
Eltern. Arbeit als Quelle der Studienfinanzierung kommt besonders oft bei den
Lehramtsstudierenden aller drei Universitaten vor (Uber 45 %). Die Finanzierung Uber BAf6G
wird von den Essener Lehramtsstudierenden besonders oft genannt (45 %).

8.1.2 Fachwissen und kognitive Fahigkeiten

8.1.2.1  Abiturgesamtnote

Tabelle 26 zeigt die mittleren Abiturgesamtnoten® der einzelnen Studierendenkohorten sowie
die Standardabweichungen. Chemie- und Lehramtsstudierende erreichen mit 2,2 bzw. 2,3
sehr ahnliche Noten. Wahrend sich jedoch die Noten innerhalb des Studiengangs Lehramt
Gym/Ge kaum voneinander unterscheiden, weisen die Minchner Chemiestudierenden eine
wesentlich bessere Note auf als ihre Kommilitonen in Berlin und Essen. Dieser grofe
Unterschied ist auf das in Kapitel 8.1.4.1 beschriebene Eignungsfeststellungsverfahren an

6 Hochschulzugangsberechtigung und Abitur werden im empirischen Teil dieser Arbeit synonym verwendet, da die haufigste Art
der Hochschulzugangsberechtigung das Abitur ist und somit kaum ein Fehler durch diese Gleichstellung der Begriffe begangen
wird (vgl. Ramm, 2008).
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der LMU Muinchen zurtckzufuhren, das daflr sorgt, dass tendenziell Studierende mit guten
Noten zum Studiengang Chemie zugelassen werden. Diese Positivauswahl sorgt auch dafr,
dass die Standardabweichung flr die Minchner Chemiestudierenden wesentlich geringer ist
als die der Berliner und Essener Chemiestudierenden.

Der eben beschriebene offensichtliche Unterschied wird auch statistisch signifikant
(F(5, 453) = 16.724, p <.001, n?=.156, Post-Hoc nach Games-Howell). Die Minchner
Chemiestudierenden unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Abiturgesamtnote von allen
anderen Studierenden aufier von den Berliner Lehramtsstudierenden, was auf die geringe
Zahl letzterer (N =29) und die grol’e Streuung (SD =0,74) der Abiturgesamtnoten
zurtckzufihren ist.

Tabelle 26. Abiturgesamtnote der Chemie- und Lehramtsstudierenden.

Chemie Lehramt Gym/Ge Gesamt
M SD M SD M SD
HU Berlin 2,4 0,60 2,3° 0,74 2,4 0,64
Uni DuE 2,5 0,58 23 0,56 24 0,57
LMU Miinchen 1,9 0,46 24 0,51 2,1 0,51
Gesamt 2,2 0,58 2,3 0,58 2,2 0,58

1 Eignungsfeststellungsverfahren; 2 NC fir Zweitfach: 1,8

8.1.2.2  Fahigkeit im schlussfolgernden Denken

Tabelle 27 gibt an, welche Punktzahl im Test zum schlussfolgernden Denken die
Studierenden erreicht haben. Die maximal mdgliche Punktzahl betragt 16. Es liegen
signifikante Unterschiede zwischen den Studierendengruppen vor (F(5,453) = 3.644,
p < .01). Auffallig gut schnitten die Berliner Lehramtsstudierenden ab. Sie unterscheiden sich
mit einer Punktzahl von 9,1 zum einen signifikant von ihren Berliner und Essener
Kommilitonen im Fach Chemie und aulferdem auch von den Munchner
Lehramtsstudierenden, die jeweils nur rund sieben Punkte erreichten (Post-Hoc nach
Games-Howell, n? = .039).

Tabelle 27. Punktzahl im Test zum schlussfolgernden Denken.

Chemie Lehramt Gym/Ge Gesamt
M SD M SD M SD
HU Berlin 6,7 2,53 9,1 2,45 7,3 2,72
Uni DuE 71 2,65 7,7 3,20 7,3 2,84
LMU Miinchen 7,6 3,12 7,3 2,92 7,5 3,07
Gesamt 7,3 2,91 7,8 2,97 7.4 2,93

8.1.2.3 Fachwissen

Fir das Fachwissen werden sowohl die Ergebnisse aus dem Pratest als auch die
Ergebnisse aus dem Posttest prasentiert und beide vergleichend gegenibergestellt
(Abbildung 9). Die beiden Tests waren identisch. Es konnte eine maximale Punktzahl von 23
erreicht werden.
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Abbildung 9. Fachwissen zu Beginn (Pratest) und am Ende des ersten Semesters (Posttest).

Den Erwartungen entsprechend haben alle Studierenden von Semesteranfang zu
Semesterende etwas hinzugelernt (vgl. Tabelle 28). Der Lernzuwachs ist fur alle
Studierendenkohorten signifikant, aufder fir die Minchner Lehramtsstudierenden (p = .061).
Die Effektstarke ist als Cohen’'s d wiedergegeben und liegt nur fur die Essener
Lehramtsstudierenden im mittleren, fiir die anderen Studierenden im hohen Bereich.

Tabelle 28. Fachwissen — Pra-Post-Vergleich.

Chemie Lehramt Gym/Ge
t df p d t df p d
HU Berlin -6.840 60 .001 0.92 -4.921 20 .001 1.04
Uni DuE -5.601 35 .001 0.92 -3.771 25 .010 0.67
LMU Miinchen  -9.428 79 .001 1.35 -2.091 11 .061 0.28

Sowohl im Pra- als auch im Posttest gibt es signifikante Unterschiede zwischen den sechs
Studierendengruppen. Im Pratest (F(5,453) =5.503, p <.001, n?=.057, Post-Hoc nach
Games-Howell) unterscheiden sich die Berliner Chemiestudierenden, die die hdchste
Punktzahl von 13,2 erreichten, von allen anderen aufer den Essener Chemiestudierenden.
Des Weiteren unterscheiden sich die Essener Chemie- von den Munchner
Lehramtsstudierenden. Im Posttest sind die Unterschiede noch etwas ausgepragter
(F(5,230) = 9.100, p <.001, n*=.165, Post-Hoc nach Games-Howell), was am Anstieg der
Effektstarke zu sehen ist (n® .057 = .165). Hinsichtlich ihres Posttestergebnisses
unterscheiden sich die Essener Lehramtsstudierenden, die mit 13,1 die geringste Punktzahl
erzielten, signifikant von den Berliner und Munchner Chemiestudierenden, welche die
hochsten Punktzahlen von 16,3 bzw. 17,6 erreichten.

8.1.3 Fachinteresse, Selbsteinschatzung und Studienvorstellungen

8.1.3.1 Fachinteresse

Abbildung 10 zeigt die Hohe des Fachinteresses zu Beginn und am Ende des ersten
Semesters fur Chemie- und Lehramtsstudierende an allen drei Universitaten. Das Interesse
wurde mit elf Items abgefragt, denen auf einer vierstufigen Likert-Skala zugestimmt werden
konnte. Mit dem Wert ,4“ wird die héchste und mit dem Wert ,1“ die geringste Zustimmung
(und somit das geringste Interesse) ausgedriickt. Bei keiner der dargestellten
Studierendengruppen andert sich das Fachinteresse im Verlauf des ersten Semesters
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signifikant, weshalb die Ergebnisse aus den t-Tests zum Pra-Post-Vergleich hier nicht
dargestellt sind. Jedoch gibt es am Semesterbeginn einzelne Unterschiede zwischen den
Gruppen (F(5,453) =7.439, p <.001, n?*=.076, Post-Hoc nach Gabriel). So zeigen die
Chemiestudierenden aller drei Universitaten jeweils ein héheres Interesse als die Berliner
und Mdnchner Lehramtsstudierenden. Am Ende des Semesters liegen ebenfalls signifikante
Unterschiede im Interesse der Studierenden am Fach Chemie vor (F(5,230) = 5.359,
p <.001, n?2=.104, Post-Hoc nach Games-Howell). Hier zeigen jedoch nur noch die Berliner
und Munchner Chemiestudierenden ein hoheres Fachinteresse als die Berliner
Lehramtsstudierenden.
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Abbildung 10. Fachinteresse zu Beginn (Pratest) und am Ende des ersten Semesters (Posttest).

8.1.3.2  Selbsteinschétzung

Die Selbsteinschatzung der Studierenden hinsichtlich ihrer allgemeinen studienrelevanten,
chemie- und experimentbezogenen Fahigkeiten am Anfang und am Ende des ersten
Semesters ist in den folgenden Abbildungen dargestellt.

4 1 Chemie Pratest 47  Lehramt Pratest
Posttest Posttest
=) =}
c c
£ ] E?
@ @
=] 3
N N
$2 3184 3132 30 31 2 3159 30 °° 3.0 3,0
o o
(U} U]
1 T T ! 1 T T
Berlin Essen Mtnchen Berlin Essen Miinchen

Abbildung 11. Aligemeine studienrelevante Selbsteinschétzung zu Beginn (Préatest) und am Ende des ersten Semesters
(Posttest)".

In den meisten Fallen ist ein Anstieg der Selbsteinschatzung im Verlauf des ersten
Semesters zu beobachten (vgl. Tabelle 29). Beziiglich ihrer allgemeinen studienrelevanten
Fahigkeiten (Abbildung 11) schatzen sich die Essener und Minchner Chemie- und die

4 Die unterschiedlichen Balkenhdhen bei gleicher Selbsteinschatzung (Berlin Chemie, Miinchen Lehramt) resultieren aus
Rundungsungenauigkeiten.
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Essener Lehramtsstudierenden am Semesterende signifikant besser ein. Bei den Essener
(d =0.47) und Minchner Chemiestudierenden (d = 0.40) liegt ein kleiner Effekt und flr die
Essener Lehramtsstudierenden ein mittlerer Effekt (d =0.59) vor. Fir die anderen
Studierenden ergeben sich keine statistisch bedeutsamen Unterschiede, jedoch ist fir die
Berliner und Midnchner Lehramtsstudierenden ein Abfall der Selbsteinschatzung feststellbar.
Die Selbsteinschatzung chemiebezogener Fahigkeiten (Abbildung 12) steigt zum
Semesterende hin fir alle Studierendengruppen ausnahmslos. Der Anstieg ist jedoch nur flr
die Berliner Studierenden (Chemie: d =0.24 bzw. Lehramt: d = 0.45) und die Minchner
Chemiestudierenden (d = 0.25) statistisch signifikant. In allen drei Fallen handelt es sich um
einen kleinen Effekt. Die experimentbezogene Selbsteinschatzung (Abbildung 13) steigt fur
alle, abgesehen von den Essener Lehramtsstudierenden; fir die Mdinchner
Chemiestudierenden ist der Anstieg auch signifikant bei kleiner Effektstarke (d = 0.35).
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Abbildun% 12. Chemiebezogene Selbsteinschidtzung zu Beginn (Pritest) und am Ende des ersten Semesters
(Posttest)".

Zwischen den Studierendengruppen findet sich bei der allgemeinen Selbsteinschatzung
sowohl im Pra- (F(5,450) = 1.570, p = .167) als auch im Posttest (F(5,127) = 1.795, p = .115)
kein signifikanter Unterschied. Bei der chemiebezogenen Selbsteinschatzung liegen
dagegen Unterschiede vor. Sowohl im Pra- (F(5,450)=15.269, p <.001) als auch im
Posttest (F(5,227) =6.158, p <.001) schatzen sich die Berliner und Muinchner
Lehramtsstudierenden jeweils schlechter ein als die anderen Studierenden. Wahrend jedoch
dieser Effekt im Pratest stark ausgepragt ist (n? =.145, Post-Hoc nach Gabriel), ist er im
Posttest nur noch mittelmafig (n? = .119, Post-Hoc nach Gabriel).

Hinsichtlich ihrer experimentbezogenen Fahigkeiten schatzen sich die Muinchner
Lehramtsstudierenden am Anfang des Semesters bedeutend schlechter ein als die anderen
Studierenden, abgesehen von den Berliner Lehramtsstudierenden. Die Berliner
Lehramtsstudierenden weisen wiederum eine geringere Selbsteinschatzung auf als die
Essener Lehramts- und die Minchner Chemiestudierenden (F(5,450) = 6.950, p <.001,
n?=.072, Post-Hoc nach Games-Howell). Am Ende des Semesters schatzen sich die
Berliner Lehramtsstudierenden signifikant schlechter ein als die Chemiestudierenden aller
drei Universitaten (F(5,227) = 4.817, p <.001, n?=.096, Post-Hoc nach Gabriel). Die eben
beschriebenen Effekte liegen jeweils im mittleren Bereich.

8 Die unterschiedlichen Balkenhdhen bei gleicher Selbsteinschatzung (Essen Chemie) resultieren aus
Rundungsungenauigkeiten.
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Abbildun% 13. Experimentbezogene Selbsteinschitzung zu Beginn (Priatest) und am Ende des ersten Semesters
(Posttest)".

Tabelle 29. Selbsteinschitzung — Pré-Post-Vergleich.

Chemie Lehramt Gym/Ge
t df o] d t df p d
Allgemeine studienrelevante Selbsteinschétzung
HU Berlin -0.137 59 .892 1.926 20 .069 0.48
Uni DuE -3.573 35 .01 0.47 |-3.895 25 .001  0.59

LMU Miinchen -4.637 77 .001 0.40 | 0.314 9 761
Chemiebezogene Selbsteinschétzung
HU Berlin -2.777 59 .01 024 | -2359 20 .05 0.45
Uni DuE -1.799 35 .081 029 |[-1692 25 103
LMU Miinchen -2.533 77 .05 0.25 | -0.345 9 .738
Experimentbezogene Selbsteinschétzung
HU Berlin -0.785 59 435 -0.418 20 .680
Uni DuE -1.720 35 094  0.27 | 1.990 25 .058 0.40
LMU Miinchen -3.667 77 .001 0.35 |-1.152 9 279

8.1.3.3  Studienvorstellungen

Abbildung 14 zeigt die Vorstellungen, die die Studierenden zu Beginn (Pratest) und am Ende
des ersten Semesters (Posttest) hinsichtlich ihres Studiums im Fach Chemie hatten. Da die
Studierenden wahrend des ersten Semesters Erfahrungen mit den im Fragebogen erfassten
Aspekten gemacht haben, kénnen die Angaben im Posttest als eine Widerspiegelung der
gemachten Erfahrungen gesehen werden, was dem Vergleich der Angaben im Pra- und
Posttest den Charakter eines Vergleichs der Vorstellungen und Erfahrungen gibt. Die
ausfuhrlichen Ergebnisse dahingehender Mittelwertsvergleiche (t-Tests) sind im Anhang (D)
wiedergegeben. Hier soll nur eine kurze Beschreibung einiger wesentlicher Aspekte erfolgen.
Es werden hier also nur die Items betrachtet, bei denen bei wenigstens drei der sechs
Studierendengruppen Veranderungen von Pra- zu Posttest erfolgten.

Die Bedeutung guter Mathematikkenntnisse fur das Studium (ltem 1) unterschatzten zu
Beginn des ersten Semesters die Berliner und Essener Chemie- sowie die Berliner und

o Die unterschiedlichen Balkenhdhen bei gleicher Selbsteinschatzung (Essen Chemie, Berlin Lehramt) resultieren aus
Rundungsungenauigkeiten.
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Minchner Lehramtsstudierenden. Die Effektstarken fur diese Mittelwertsunterschiede sind
mittel bis groR. Fir die beiden anderen Studierendengruppen liegt ebenfalls eine
Unterschatzung vor, welche jedoch nicht signifikant wird. Demgegentber waren die Berliner
Studierenden und die Essener Lehramtsstudierenden am Semesterbeginn starker als am
Ende des ersten Semesters der Meinung, dass es wichtig sei, die Arbeitsmethoden im
Chemiepraktikum zu erlernen (Item 6). Auch hier finden sich mittlere bis starke Effekte. Fur
die Ubrigen Studierenden gilt derselbe Trend, welcher jedoch nicht statistisch signifikant wird.
Der Gedanke, im Studium auf sich allein gestellt zu sein (Item 9), nimmt bei den Berliner
Studierenden und den Minchner Chemiestudierenden zum Semesterende hin signifikant zu
(kleine bis mittlere Effekte) und bei den Essener Studierenden ab (nicht signifikant). Bei den
Munchner Lehramtsstudierenden kommt es zu keiner Veranderung.
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Abbildung 14. Vorstellungen zum Studium im Fach Chemie zu Beginn (Pritest) und am Ende des Semesters (Posttest).

Alle auller den Minchner Lehramtsstudierenden zeigen statistisch bedeutsame
Unterschiede bezlglich der Vorstellung, dass das raumliche Vorstellen von Molekilen
wichtig sei, um die Chemie zu begreifen (Iltem 15). Interessanterweise zeigen die
Chemiestudierenden aller drei Universitaten eine geringere Zustimmung zu dieser Aussage
und die Lehramtsstudierenden eine hdéhere Zustimmung am Semesterende. Die
Effektstarken fur diese Unterschiede sind klein bis mittel.
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Bei allen anderen der 15 Aussagen zu Vorstellungen zum Chemiestudium treten
Veranderungen von Pra- zu Posttest bei maximal zwei der sechs Studierendenkohorten auf,
weshalb auf eine nahere Beschreibung an dieser Stelle verzichtet wird.

Zwischen den Studierenden zum selben Messzeitpunkt liegen ebenfalls einige Unterschiede
vor. Alle diesbeziiglichen Ergebnisse sind im Anhang (D) zu finden. An dieser Stelle werden
nur die Ergebnisse kurz beschrieben, die sowohl zum Beginn als auch am Ende des
Semesters vorliegen.

Die Wichtigkeit von Mathematikkenntnissen fir das Studium (ltem 1) schatzen die Minchner
Lehramtsstudierenden am Semesterbeginn als viel geringer ein als die Chemiestudierenden
aller drei Universitaten (mittlerer Effekt). Am Semesterende besteht dieser Unterschied nur
noch zu den Berliner Chemiestudierenden (mittlerer Effekt). Ein hohes Mall an
Geschicklichkeit flir das Arbeiten im Labor zu besitzen (ltem 3), schatzen ebenfalls die
Minchner Lehramtsstudierenden zu Beginn des Studiums als weniger bedeutsam ein als die
Berliner und Munchner Chemie- sowie die Essener Lehramtsstudierenden (kleiner Effekt).
Am Semesterende hat sich dieser Unterschied zwar ertbrigt, jedoch sind nun die Berliner
Lehramtsstudierenden weitaus weniger als die Berliner und Essener Chemiestudierenden
der Meinung, dass Geschicklichkeit eine Rolle spielt (kleiner Effekt). Den Stoff der
Vorlesungen eigenstandig vor- und nachzubearbeiten (ltem 5) halten die Berliner
Chemiestudierenden fiir signifikant wichtiger als die Minchner Chemiestudierenden. Dieser
Effekt ist zwar jeweils nur gering, aber zu beiden Messzeitpunkten ausgepragt. Dass neben
dem Studium noch genugend Zeit fur einen (Neben-)Job bleibt (Item 10), denken die
Minchner Chemiestudierenden weitaus weniger als die Chemiestudierenden der anderen
Universitaten sowie die Essener und Minchner Lehramtsstudierenden (mittlerer Effekt). Am
Ende des Semesters bleibt nur der Unterschied zwischen den Minchner Chemie- und den
Essener  Lehramtsstudierenden  signifikant  (mittlerer  Effekt).  Die = Munchner
Lehramtsstudierenden sind bedeutend starker als die Essener und Muinchner
Chemiestudierenden der Meinung, dass sie fir die Klausur am Ende des ersten Semesters
sehr viel mehr lernen missen als fir eine Klausur in der Schule (ltem 12). Am Ende des
Semesters sind die Berliner Chemiestudierenden starker dieser Meinung als die Munchner
Chemiestudierenden. Die Effektstarke ist in beiden Fallen gering. Im Chemiepraktikum gut
zu sein, ohne die chemischen Prinzipien dahinter verstanden zu haben (Item 14), halten am
Semesterbeginn die Miinchner Chemiestudierenden eher fiir wahrscheinlich als die Berliner
Chemiestudierenden bzw. die Minchner Chemie- und Berliner Lehramtsstudierenden halten
dies eher fur moglich als die Essener Lehramtsstudierenden. Am Ende des Semesters
besteht der Unterschied zwischen den Essener Lehramtsstudierenden und den Berliner
Lehramts- und den Minchner Chemiestudierenden weiterhin. Der Effekt ist jeweils
mittelstark ausgepragt.

Weitere Unterschiede zwischen den Studierendengruppen, die entweder im Pra- oder im
Posttest vorliegen, sind, wie bereits erwahnt, dem Anhang (D) zu entnehmen.

8.1.4 Studienbedingungen

Im Folgenden werden die Studienbedingungen an den drei Universitdten in den beiden
Studiengangen Chemie und Lehramt Gym/Ge fir das Fach Chemie kurz beschrieben, um
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einen Einblick in die verschiedenen Bedingungen, die die Studierenden an ihrer Hochschule
erleben, zu erhalten. Dabei bilden die jeweiligen Studien- und Prifungsordnungen die
wesentliche Informationsgrundlage. Der Fokus liegt auf dem ersten Semester, da dieses
den Messzeitraum flr die vorliegende Studie bietet und aullerdem auf den
Lehrveranstaltungen zur allgemeinen und/oder anorganischen Chemie, da diese
Veranstaltungen an jeder Universitdt angeboten werden und den Rahmen fir die
Befragungen lieferten. Sowohl beim Chemiestudiengang an allen drei Universitaten als auch
beim Lehramtsstudiengang in Berlin und Essen ist der Bachelor der angestrebte
Studienabschluss. Daflir missen 180 ECTS-Credits erworben werden. Die Regelstudienzeit
betragt sechs Semester. Das Studium beginnt immer im Wintersemester.

Zum Schluss werden die Ergebnisse aus der Kurzen Evaluation beschrieben, die einer der
Fragebogen des Posttests ist und einen Einblick auf die studentische Sicht zu den
Lehrveranstaltungen im Fach Chemie gibt.

8.1.4.1 Chemiestudierende

Humboldt-Universitat zu Berlin

Im Bachelorstudiengang Chemie werden das Kernfach Chemie, das Beifach Grundlagen der
Naturwissenschaften und die berufsfeldbezogenen Zusatzqualifikationen (BZQ) belegt. 133
Credits entfallen auf das Kernfach, davon 12 auf die Bachelorarbeit, 17 Credits auf das
Beifach und 30 Credits auf die BZQ.

Ein wesentliches Merkmal des ersten Semesters im Fach Chemie an der HU Berlin ist die
Zweiteilung des Semesters in das Modul Allgemeine Chemie und das Modul Anorganische
Chemie I. Im Rahmen der allgemeinen Chemie kdnnen sieben Credits erworben werden. Es
werden eine Vorlesung, eine Ubung und das labortechnische Praktikum (im Block)
angeboten. Im Anschluss an Vorlesung und Ubung, d. h. in der Mitte des Semesters, wird
eine Klausur geschrieben, deren Bestehen Voraussetzung fur die Teilnahme am sich
anschlieBenden Blockpraktikum ist. Nach dem ersten Praktikumsblock wird eine
Nachklausur angeboten. Diejenigen, die diese Klausur bestehen, haben die Moéglichkeit am
zweiten Praktikumsblock teilzunehmen, der direkt nach der ersten Nachklausur angeboten
wird. Das Schreiben einer zweiten Nachklausur ist erst im nachsten Wintersemester mdglich.
In der Mitte des Semesters beginnen die Lehrveranstaltungen zur anorganischen Chemie,
welche ebenfalls eine Vorlesung, eine Ubung und ein Blockpraktikum beinhalten. Es kénnen
insgesamt elf Credits erworben werden. Im Anschluss an Vorlesung und Ubung wird eine
Klausur geschrieben, vorausgesetzt das Modul zur allgemeinen Chemie wurde
abgeschlossen. Das Anorganisch-Chemische Anfangerpraktikum findet nach der Klausur
statt. Die Teilnahme daran ist Voraussetzung fir den Gesamtmodulabschluss. Die erste
Nachklausur wird noch im selben Semester angeboten.

Andere Veranstaltungen, die im Verlauf des ersten Semesters besucht werden kdnnen,
finden im Rahmen der Physikalischen Chemie und des Beifachs statt. Dort knnen sechs
bzw. finf Credits erhalten werden, sodass der Gesamtumfang der Credits im ersten
Semester 29 betragt.

10 Im Literaturverzeichnis zu finden unter: Humboldt-Universitat zu Berlin (2007, 2008, 2009), Universitat Duisburg-Essen
(2011a, 2011b, 2012, 2013), Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen (2010a, 2010b).
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Im Wintersemester 2011/12 wurden alle, die sich fir den Studiengang Chemie beworben
hatten, auch zugelassen.

Universitat Duisburg-Essen

Das Studium ist aufgeteilt in einen Pflichtbereich, einen Wahlpflichtbereich, einen
Wabhlbereich und die Bachelorarbeit. Es miissen dort 138, 15, 15 bzw. 12 Credits erworben
werden.

Die Lehrveranstaltungen zur allgemeinen Chemie sind Teil des Pflichtprogramms und finden
im ersten Semester statt. Es mussen dort 12 Credits erarbeitet werden. Im Rahmen der
allgemeinen Chemie werden semesterbegleitend eine Vorlesung, eine Ubung und ein
Praktikum angeboten. Die Klausur wird im Anschluss an alle Lehrveranstaltungen
angeboten. Die erste Nachklausur findet noch am Ende des ersten Semesters oder zu
Beginn des zweiten Semesters statt. Die zweite Nachklausur wird erst im nachsten
Wintersemester angeboten.

Weitere Lehrveranstaltungen werden in den Fachern Mathematik, Physik und physikalische
Chemie im Verlauf des ersten Semesters angeboten. Dort kénnen weitere 16 Credits
erworben werden, sodass der Gesamtumfang der Credits im ersten Semester 28 betragt.
Fir den Bachelorstudiengang Chemie gab es im Wintersemester 2011/12 keine
Zulassungsbeschrankung.

Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen

An der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen wird der Bachelorstudiengang Chemie und
Biochemie angeboten. Im Basisstudium (1.-4. Semester) missen 114 Credits, im
Orientierungsstudium (5. - 6. Semester) 54 und im Rahmen der Bachelorarbeit 12 Credits
erworben werden.

Im ersten Semester des Studiums werden die Lehrveranstaltungen zur allgemeinen und
anorganischen Chemie angeboten. Diese umfassen eine Vorlesung, eine Ubung und ein
Praktikum. Zusatzlich kénnen die Studierenden noch eine Begleitvorlesung zum chemischen
Grundpraktikum besuchen. Insgesamt erhalten die Studierenden damit 19,5 Credits.

Das Praktikum findet im Wesentlichen semesterbegleitend statt. Jedoch missen drei der
Praktikumswochen bereits im September vor dem ersten Semester im Rahmen des
sogenannten Vorpraktikums besucht werden. Die restliche Zeit des Grundpraktikums findet
parallel zu Vorlesung und Ubung statt. Aufgrund des Vorpraktikums endet die Praktikumszeit
bereits eher im Semester, sodass den Studierenden mehr Zeit fur die Prufungsvorbereitung
zur Verfligung steht. Die Klausur wird als sogenannte Grundlagen- und Orientierungspriifung
(GOP) geschrieben. Damit ist es notwendig, bis zu Ende des ersten Semesters die Klausur
zu bestehen. Fir die GOP wird nur eine Nachklausur angeboten, die noch im ersten
Semester stattfindet.

Neben der allgemeinen Chemie werden im ersten Semester noch Lehrveranstaltungen in
den Fachern Physik, Mathematik und Biologie angeboten. Dort missen insgesamt neun
Credits erworben werden.

Fir den Studiengang Chemie und Biochemie existiert ein Eignungsfeststellungsverfahren.
Daflr werden die Abiturgesamtnote und die Einzelnoten in den Fachern Chemie, Biologie,
Physik und Mathematik zu 50 % bzw. je 12,5 % einbezogen und ein Mittelwert berechnet.
Zusatzlich koénnen noch berufspraktische Tatigkeiten oder bisherige Studienleistungen
eingerechnet werden.
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8.1.4.2 Lehramtsstudierende

Humboldt-Universitat zu Berlin

Die Entscheidung Uber die Schulform, an der die Studierenden spater unterrichten méchten,
fallt erst zum Masterstudium. Im Bachelorstudiengang belegen die Studierenden Chemie
entweder als Kernfach mit 90 Credits oder als Zweitfach mit 60 Credits. Zusatzlich missen
noch Berufswissenschaften/berufs(feld)bezogene Zusatzqualifikation mit 30 Credits belegt
werden. Das Studium im Fach Chemie gliedert sich in ein jeweils dreisemestriges Basis- und
Vertiefungsstudium, wobei das Basisstudium fiir Studierende mit Kernfach Chemie bzw.
Zweitfach Chemie identisch ist. Das heif3t, dass sowohl die Studierenden mit Kernfach als
auch mit Zweitfach Chemie die Lehrveranstaltungen zur allgemeinen Chemie im ersten
Semester besuchen. Diese umfassen 15 Credits und bestehen aus einer Vorlesung zur
allgemeinen und anorganischen Chemie, aus Seminar und Ubungen und dem Praktikum.
Alle genannten Veranstaltungen laufen parallel zueinander im Semester. Das erfolgreiche
AbschlieBen des Praktikums ist Voraussetzung zur Teilnahme an der Klausur im ersten
Semester. Eine erste Nachklausur wird ebenfalls noch im ersten Semester angeboten, die
zweite Nachklausur erst im Folgesemester.

Im Rahmen des Chemiestudiums im ersten Semester besuchen die Lehramtsstudierenden
aullerdem noch eine Veranstaltung aus dem Fach Mathematik mit drei Credits. So kénnen
die Studierenden im Rahmen ihres Fachstudiums in Chemie im ersten Semester 18 Credits
erwerben.

Im Wintersemester 2011/12 wurden im Kernfach Chemie alle Studierenden zugelassen, die
sich beworben haben. Fur das Zweitfach Chemie lag ein NC von 1,8 vor. Das Fach Chemie
kann, sofern als Kernfach gewahlt, mit den F&chern Biologie, Geografie, Informatik,
Mathematik und Physik als Zweitfach kombiniert werden. Wird Chemie als Zweitfach
gewahlt, kénnen alle Facher auflier Physik kombiniert werden. Es ist zu beachten, dass
Chemie oder Physik als Zweitfach gewahlt werden muss, wenn Biologie das Kernfach ist.

Universitat Duisburg-Essen

An der Universitat Duisburg-Essen entscheiden sich die Studierenden bereits zu Beginn des
Studiums, an welcher Schulform sie spater unterrichten méchten. Sowohl im ersten als auch
im zweiten Fach missen die Studierenden 68 Credits erwerben. Hinzu kommen fir die
Bildungswissenschaften 24 Credits, fur das Berufsfeldpraktikum sechs Credits, flir Deutsch
fur Schilerinnen und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte sechs Credits und fir die
Bachelorarbeit acht Credits.

Im ersten Semester werden die Lehrveranstaltungen zur allgemeinen und anorganischen
Chemie mit elf Credits angeboten. Dazu gehdren eine Vorlesung, eine Ubung, Seminar und
Praktikum. Alle Veranstaltungen laufen parallel zueinander im Semester bzw. das Praktikum
wurde im Wintersemester 2011/12 zusatzlich zur semesterbegleitenden Variante auch als
Block in der vorlesungsfreien Zeit angeboten. Die Klausur im ersten Semester bezieht sich
auf die Inhalte von Vorlesung und Ubung und kann zweimal wiederholt werden. Im Falle
eines Nichtbestehens bei der zweiten Wiederholung, kann eine mindliche
Erganzungsprufung wahrgenommen werden. Diese Option kann jedoch nur einmal wahrend
des Studiums genutzt werden.

Eine weitere Veranstaltung, die die Lehramtsstudierenden im Rahmen des ersten Semesters
besuchen, wird im Fach Erziehungswissenschaften angeboten.
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Im Wintersemester 2011/12 wurden alle Studierenden zugelassen, die sich fir das
Lehramtsstudium im Fach Chemie beworben hatten. Eine Einschrankung hinsichtlich
maoglicher Kombinationsfacher gibt es nicht.

Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen

Das Lehramtsstudium fur das Gymnasium an der LMU in Muinchen schliet trotz
Modularisierung weiterhin mit dem Staatsexamen ab. Im Gegensatz zu den anderen
beschriebenen Studiengangen bzw. Universitaten betragt die Regelstudienzeit hier neun
Semester. Das Studium beginnt ebenfalls im Wintersemester. Die Gesamtanzahl an Credits
betragt 273. Fir jedes der beiden Studienfacher erhalten die Studierenden nach
erfolgreichem Abschluss 105 Credits, fur die Erziehungswissenschaften 36 Credits, das
Padagogisch-didaktische  Schulpraktikum sechs Credits, das studienbegleitende
fachdidaktische Praktikum drei Credits, eine Hausarbeit zwoIf und den sogenannten freien
Bereich sechs Credits. Der freie Bereich dient der Schwerpunktsetzung in einem der beiden
Unterrichtsfacher — hier werden Wahlpflichtmodule gewahit.

Im ersten Semester nehmen die Studierenden an Vorlesung und Ubung zur allgemeinen
Chemie der Studierenden des Fachs Chemie und Biochemie (mit 10,5 Credits) teil.
Aullerdem wird noch eine Vorlesung zum chemischen Grundpraktikum angeboten. Das
chemische Grundpraktikum selbst findet erst im zweiten und dritten Semester statt. Die
Lehramtsstudierenden schreiben die gleiche Klausur zur allgemeinen Chemie wie die
Studierenden des Fachs Chemie und Biochemie. Diese qilt fir die Lehramtsstudierenden
aber nicht als GOP, sondern kann dreimal wiederholt werden. Die erste Wiederholung
entsprach im Wintersemester 2011/12 der ersten Nachklausur der GOP fiir die Chemie und
Biochemie Studierenden.

Aulerdem koénnen im ersten Semester Veranstaltungen zur analytischen Chemie oder den
Erziehungswissenschaften besucht werden.

Fir das Lehramt fur Gymnasien im Fach Chemie liegen keine Zulassungsbeschrankungen
vor. Mégliche Kombinationsfacher sind Biologie und Geografie. Es ist zu beachten, dass das
Fach Biologie nur mit Chemie kombinierbar ist.

8.1.4.3 Evaluation

Fir die Evaluation des ersten Semesters, die nur im Posttest zum Einsatz kam, sollte fir
jeweils vier Items fiir Vorlesung, Ubung und Praktikum auf einer vierstufigen Likert-Skala die
Zustimmung mit 1 (geringste Zustimmung) bis 4 (héchste Zustimmung) angegeben werden.
Da nicht alle Studierenden zum Zeitpunkt der Befragung ihr chemisches Grundpraktikum
absolviert hatten, liegen fir die Praktikumsitems nur 229 Antworten vor. Fir die deskriptive
Auswertung wurden die beiden Antworten ,ich stimme vollig zu“ (4) und ,ich stimme etwas
zu“ (3) bzw. ,ich stimme Uberhaupt nicht zu (1) und ,ich stimme wenig zu“ (2) vereint und der
Grad der Zustimmung mittels Prozentangaben aufgetragen. Das Ergebnis dieser
Auswertung zeigt Abbildung 15.

Demnach geben die meisten Studierenden an, regelmaRig an Vorlesung und Ubung
wahrend des ersten Semesters teilgenommen zu haben. Wie bereits erwahnt, haben 229
von 273 Studierenden (84 %) auch bereits das Praktikum besucht. Nicht teilgenommen
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haben vor allem Essener und Mlnchner Lehramtsstudierende, da in Essen neben dem
semesterbegleitenden Praktikum auch Praktikumsblocke in der vorlesungsfreien Zeit
besucht werden konnten und in Minchen das Praktikum fir die Lehramtsstudierenden
generell erst im spateren Studienverlauf angeboten wird.

100% Vorlesung Ubung Praktikum

80%

o % 86%
40% 83% 75% 74% .
n
20% 46% 43% - - 49%
27% o

0%

Regelm.  Leistungsniveau Regelm. Viel gelernt Regelm. Leistungsniveau Regelm. Lésen  Viel gelernt Leistungsniveau Sehr Vorbereitung  Viel gelernt
Teilnahme zu hoch nacharbeiten Teilnahme zu hoch d. Aufgaben zu hoch anstrengend

Abbildung 15. Deskriptive Auswertung der Evaluation (Zustimmung in %; Werte 3 und 4 der 4-stufigen Likert-Skala).

Jeweils ca. vier von funf Studierenden geben an, in allen drei Lehrveranstaltungen viel
gelernt zu haben. Hinsichtlich der Einschatzung des Leistungsniveaus und der Vor- bzw.
Nachbereitung unterscheiden sich die Angaben zu den drei Lehrveranstaltungen jedoch.
Wahrend fast die Halfte der Studierenden das Anforderungsniveau der Vorlesung als zu
hoch einschatzt, ist es bei der Ubung und im Praktikum rund ein Drittel. Das Praktikum
empfindet die Halfte der Studierenden als anstrengend. Die Vorlesung wird am wenigsten
regelmalig nachgearbeitet — nur knapp die Halfte der Studierenden stimmt dieser Aussage
zu. Die Ubungsaufgaben l6sen dagegen mehr als die Halfte regelmaRig; auf das Praktikum
bereiten sich drei von vier Studierenden gut vor.

Zwischen den Chemie- und Lehramtsstudierenden und den drei Universitaten liegen
hinsichtlich der Einschatzung der Lehrveranstaltungen einige Unterschiede vor. Die
Einzelergebnisse sind in Tabelle 30 enthalten. Dort ist zu erkennen, dass das
Leistungsniveau der Vorlesung von den Minchner Studierenden viel haufiger als zu hoch
eingeschatzt wird (um 70 %) als von den Studierenden aus Berlin und Essen (ca. 30 %).
Regelmalliig nachgearbeitet hat etwas mehr als jeder zweite Studierende aus Essen und
Berlin (Chemie) die Vorlesung. Bei den Ubrigen Studierenden war es nur rund jeder Dritte.
Der Grofteil der Studierenden gibt an, in der Vorlesung viel gelernt zu haben (> 70 %); eine
Ausnahme bilden hier lediglich die Minchner Lehramtsstudierenden (58 %).

Das Leistungsniveau der Ubung wird von den Studierenden sehr unterschiedlich angegeben.
Als am schwierigsten erlebten die Essener Chemiestudierenden ihre Ubungen; es geben
89 % an, dass sie das Anforderungsniveau als zu hoch erlebten. Im Vergleich dazu ist es bei
den Berliner Lehramtsstudierenden etwas mehr als jeder Zweite und bei den Berliner
Chemie- und Essener Lehramtsstudierenden ca. jeder Dritte. In Munchen erlebten nur
wenige das Leistungsniveau der Ubung als zu hoch (< 16 %). Sehr viele Studierende I8sten
die Ubungsaufgaben regelmaBig vor der jeweiligen Ubungssitzung (> 50 %). Eine Ausnahme
bilden die Essener Chemiestudierenden (20 %). Die meisten Studierenden geben an, in der
Ubung viel gelernt zu haben (>60 %). Eine Ausnahme bilden auch hier die Essener
Chemiestudierenden (49 %).

Am Chemiepraktikum nahmen, wie bereits erwahnt, alle Berliner Studierenden, die Essener
und Minchner Chemiestudierenden und ein kleiner Teil der Essener Lehramtsstudierenden
teil. Das Leistungsniveau wird auch hier recht unterschiedlich eingeschatzt. Wahrend es ein
grol3er Teil der Berliner Lehramtsstudierenden (76 %) als zu hoch empfand, war es bei den
Essener Chemiestudierenden jeder Zweite und bei den Berliner und Muinchner
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Chemiestudierenden jeder Vierte. Als sehr anstrengend schatzte rund jeder zweite
Studierende das Praktikum ein; bei den Berliner Lehramtsstudierenden sind es dagegen drei
Viertel. Gut vorbereitet waren bzw. viel gelernt haben im Praktikum die meisten Studierenden
aller Universitaten und beider Studiengange.

Tabelle 30. Ergebnis der Evaluation (Zustimmung in %; Werte 3 und 4 der 4-stufigen Likert-Skala).

Berlin Berlin Essen Essen Miinchen Miinchen
Chemie Lehramt Chemie Lehramt Chemie Lehramt
N =61 N =21 N =235 N =26 N =80 N=12

Vorlesung

Regelm. Teilnahme 95 100 97 100 96 67
Leistungsniveau zu hoch 31 38 26 31 68 75
Regelm. nacharbeiten 51 33 57 50 31 42
Viel gelernt 89 71 89 92 79 58
Ubung

Regelm. Teilnahme 95 100 83 100 81 100
Leistungsniveau zu hoch 33 57 89 31 16 8
Regelm. Losen der Aufg. 69 57 20 77 54 50
Viel gelernt 97 76 49 81 64 100
Praktikum N =59 N=21 N =35 N=38 N=79 N=0
Leistungsniveau zu hoch 25 76 49 0 24 -
Sehr anstrengend 44 76 57 13 46 ---
Vorbereitung 85 57 91 75 62 -—-
Viel gelernt 71 71 94 88 97 -

8.1.5 Zusammenhang ausgewahliter Variablen zur Klausurpunktzahl

Da fiir die Regressions- und Moderationsanalysen (Kapitel 8.2.4 und 8.2.5) eine Reihe von
Variablen zur Klausurpunktzahl in Beziehung gesetzt werden, soll bereits an dieser Stelle ein
Blick auf verschiedene Zusammenhange geworfen werden. Fur alle mindestens
intervallskalierten Variablen wird dafiir auf die Korrelation nach Pearson zurlickgegriffen. Bei
nominalskalierten Variablen kommt die Effektstarke n? zum Einsatz. Nicht signifikante Werte
sind generell grau geschrieben.

Es werden zunachst die kognitiven Variablen Fachwissen, Abiturgesamtnote und Fahigkeit
im schlussfolgernden Denken mit der Klausurpunkizahl korreliert und im Anschluss die
affektiven Variablen Fachinteresse und Selbsteinschatzung. AbschlieRend werden
Zusammenhange der Klausurpunktzahl zu den Studienvorstellungen, dem Wunschfach, den
Angaben aus der Evaluation und der schulischen und beruflichen Erfahrung hergestellt.

8.1.5.1  Zusammenhang zwischen kognitiven Variablen und Klausurpunktzahl

Tabelle 31 gibt fur die Gesamtheit aller Studierenden die Pearson-Korrelationen zwischen
Abiturgesamtnote, Fahigkeit im schlussfolgernden Denken, Fachwissen am Semesteranfang
und Semesterende und der Klausurpunktzahl wieder. Entsprechende Tabellen, die die Werte
fur die einzelnen Studiengange und Universitaten auffihren, sind in Anhang C.1 zu finden.

Es finden sich sowohl flr die gesamte Stichprobe als auch fir die meisten der einzelnen
Studierendengruppen  signifikante =~ Zusammenhdnge zwischen Fachwissen am
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Semesteranfang und am Semesterende und den Klausurergebnissen. Dabei sind die
Korrelationen zwischen Posttest und Klausurpunktzahl in den meisten Fallen deutlich héher.
Der Zusammenhang zwischen Klausurpunktzahl und den kognitiven Fahigkeiten ist fir die
Abiturgesamtnote und die Fahigkeit im schlussfolgernden Denken sehr verschieden
ausgepragt. Zwischen den beiden Variablen liegt bei keiner der betrachteten Gruppen eine
signifikante Korrelation vor. Daflr sind recht hohe Korrelationen zwischen Abiturgesamtnote
und Klausurpunktzahl fir alle Studierenden und alle Untergruppen auller den Munchner
Lehramtsstudierenden erkennbar. Auf die Fahigkeit im schlussfolgernden Denken trifft dies
jedoch nicht zu. Ein signifikanter Zusammenhang zur Klausurpunktzahl liegt nur fir die
Essener Lehramtsstudierenden sowie die gesamte Kohorte vor.

Tabelle 31. Korrelationen zwischen Fachwissen, Abiturgesamtnote, Fahigkeit im schlussfolgernden Denken und
Klausurpunktzahl (Pratest: N = 459; Posttest: N = 236).

Abitur- Schlussf. Fachwissen Fachwissen Klausur-

gesamtnote Denken Pra Post punktzahl
Abiturgesamtnote -.138** -.390** -.491**
Schlussf. Denken 440** 47
Fachwissen Pra .380** .249**
Fachwissen Post .525**

*p<.05 *p<.01; " p<.001

In der Gesamtstudierendengruppe liegt eine signifikante Korrelation zwischen
Abiturgesamtnote und Fachwissen vor, die zum Posttest wesentlich hdher ausgepragt ist. In
den einzelnen Gruppen findet man entweder ahnlich hoch ausgepragte Korrelationen wie bei
den Berliner Chemiestudierenden und den Essener Lehramtsstudierenden oder es wird nur
ein Zusammenhang signifikant wie bei den Berliner Lehramts- und den Essener
Chemiestudierenden oder es liegt kein signifikanter Zusammenhang vor wie bei den
Minchner Studierenden. Eine Korrelation zwischen der Fahigkeit im schlussfolgernden
Denken und dem Fachwissen existiert nur bei den Minchner Studierenden und der
Gesamtkohorte — und dort auch nur fur den Pratest.

8.1.6.2  Zusammenhang zwischen affektiven Variablen und Klausurpunktzahl

Fachinteresse

In Tabelle 32 sind die Pearson-Korrelationen zwischen Fachinteresse am Semesterbeginn
und -ende und der Klausurpunktzahl fir alle Studierenden dargestellt. Es herrscht in beiden
Fallen ein sehr schwacher Zusammenhang vor, der aber immerhin noch signifikant ist, was
jedoch auf die hohe Anzahl Studierender zurickgefuhrt werden kann. Die Korrelationen fur
die einzelnen Studierendengruppen befinden sich in Anhang C.2. Es zeigt sich nur fur die
Berliner Chemiestudierenden ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Fachinteresse
am Semesteranfang und der Klausurpunktzahl. Alle anderen Korrelationen sind nicht von
Bedeutung.

Tabelle 32. Korrelationen zwischen Fachinteresse und Klausurpunktzahl (Pritest: N = 459; Posttest: N = 236).

Fachinteresse Fachinteresse Klausur-

Pra Post punktzahl
Fachinteresse Pra .601** .115*
Fachinteresse Post .144*

*p<.05 **p<.01; ***p <.001
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Selbsteinschéatzung

Ein ahnliches Bild erhalt man flir den Zusammenhang zwischen Selbsteinschatzung und
Klausurpunktzahl. Tabelle 33 enthalt die Korrelationswerte Uber alle Studierenden zum
Semesteranfang und Semesterende. Es sind alle drei Skalen zur Selbsteinschatzung
angegeben. Die Pra- und Posttestwerte der jeweils gleichen Skalen korrelieren recht hoch
miteinander (um rp = .600). Zwischen den Skalen liegen eher schwache bis sehr schwache
Zusammenhange vor. Im Rahmen der Skalenbildung (Kapitel 6.1) wird auf diese
Zusammenhange etwas ausfihrlicher eingegangen. Zur Klausurpunktzahl liegt lediglich eine
signifikante Korrelation mit der Selbsteinschatzung chemiebezogener Fahigkeiten vor. Diese
ist jedoch sowohl am Semesterbeginn als auch am Semesterende eher schwach ausgepragt
(um rp=.200).

Bei den einzelnen Studierendenkohorten liegen sehr ahnliche Befunde vor (s. Anhang C.3),
was die Korrelationen zwischen den Pra- und Posttestskalen betrifft. Diese stellen
normalerweise (mit) die hdchsten Zusammenhange der Korrelationsmatrix dar. Bezlglich der
Korrelationen zur Klausurpunktzahl liegen jedoch einige Unterschiede vor. Signifikante
Korrelationen zwischen chemiebezogener Selbsteinschatzung (Pra- und Posttest) und
Klausurpunktzahl analog zur Gesamtstudierendenkohorte liegen nur fur die Munchner
Chemiestudierenden und die Essener Lehramtsstudierenden vor. Letztere weisen jedoch
zusatzliche Zusammenhange zwischen Klausurpunktzahl und allgemeiner (Pratest) bzw.
experimentbezogener  Selbsteinschatzung  (Posttest)  auf. Fir die Essener
Chemiestudierenden liegen keine signifikanten Korrelationen vor. Bei den Munchner
Lehramtsstudierenden gibt es einen Zusammenhang zur experimentbezogenen
Selbsteinschatzung (Posttest), bei den Berliner Chemiestudierenden einen Zusammenhang
zur allgemeinen Selbsteinschatzung (Pratest) und bei den Berliner Lehramtsstudierenden
sind es zwei Zusammenhange zur chemiebezogenen Selbsteinschatzung (Posttest) und
allgemeinen Selbsteinschatzung (Posttest).

Tabelle 33. Korrelationen zwischen Selbsteinschatzung und Klausurpunktzahl (Préatest: N = 459; Posttest: N = 236).

SE Chemie SE Allgemein SE Experiment Klausur-
Pra Post Pra Post Pra Post punktzahl
SE Chemie Pra .665** 162* 243** A448** .399** 122%*
SE Chemie Post 215** 416** .344** 489** .258**
SE Allgemein Pra .B47** .303** 276**
SE Allgemein Post .309** 374**
SE Experiment Pra .569**

SE Experiment Post

*p < .05 *™ p < .01; ™ p < .001; SE Chemie Selbsteinschatzung chemiebezogener Fahigkeiten; SE Allgemein
Selbsteinschatzung allgemeiner (studienrelevanter) Fahigkeiten; SE Experiment Selbsteinschatzung experimentbezogener
Fahigkeiten

8.1.6.3  Zusammenhang zwischen Studienvorstellungen und Klausurpunktzahl

Um den Zusammenhang zwischen den Studienvorstellungen und dem Klausurerfolg zu
untersuchen, wird entsprechend der Theorie, die in Kapitel 2.3 beschrieben wurde, davon
ausgegangen, dass inakkurate Vorstellungen vom Studium sich negativ auf den
Klausurerfolg auswirken. Es wird angenommen, dass eine inakkurate Vorstellung dann
vorliegt, wenn sich die Angaben der Studierenden im Pra- und Post-Fragenbogen zu
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Studienvorstellungen unterscheiden. Dafur wird fir jedes der 15 Items zu
Studienvorstellungen die Differenz zwischen der Pra- und Posttestangabe gebildet und die
Differenzen anschliefend summiert. Ein geringer Wert der Summe deutet auf eine hohe
Kongruenz zwischen den Vorstellungen zu Beginn und am Ende des ersten Semesters hin,
ein hoher Wert der Summe auf eine geringe Kongruenz. Zwischen den Summenwerten und
der Klausurpunktzahl liegt mit rp = -.014 (p = .830) jedoch nahezu eine Nullkorrelation vor.
Auf Basis der Summenwerte werden weiterhin Terzile gebildet, d. h. die Studierenden
werden in drei etwa gleich grolte Gruppen unterteilt. Die beiden Gruppen mit den kleinsten
(Gruppe 1) bzw. grofiten Summen (Gruppe 2) werden bezuglich ihrer mittleren
Klausurpunktzahl miteinander verglichen. Es ist kein Unterschied zwischen den besagten
Studierendengruppen zu erkennen (M;=61,5; M,=59,7; t=0.604, p=.547). Auch bei
Betrachtung der einzelnen Studiengange und Universitaten erhdlt man ein analoges
Ergebnis.

8.1.5.4  Zusammenhang zwischen Wunschfach und Klausurpunktzahl

Da das Wunschfach eine nominal skalierte Variable ist, wird fir die Ermittlung des
Zusammenhangs zur Klausurleistung der Koeffizient n (eta) berechnet. Die quadrierte Form
von n gibt den Anteil der erklarten Varianz (n?) der Klausurpunktzahl an. Tabelle 34 gibt fir
die Studierenden mit Wunschfach Chemie (Ja) bzw. nicht Wunschfach Chemie (Nein) fir die
einzelnen Studienga@nge und Universitaten zum einen die erreichte mittlere Klausurpunktzahl
an sowie die Werte von n und n?2.

Tabelle 34. Zusammenhang zwischen Wunschfach und Klausurpunktzahl (y/n?).

Punktzahl in der Klausur Chemie
Wunschfach Ja Nein n n?

HU Berlin 57 35 .293 .086

Uni DuE 54 57 .030

LMU Miinchen 69 61 173 .030
Lehramt Gym/Ge

HU Berlin 59 55 .094

Uni DuE 39 15 .286 .082

LMU Miinchen 59 47 .196 .038

In fast allen Fallen erreichen die Studierenden, deren Wunschfach das aktuelle Studium ist,
eine hodhere Punktzahl in der Klausur. Eine Ausnahme bilden die Essener
Chemiestudierenden. In allen anderen Fallen unterscheiden sich die Klausurpunktzahlen
teilweise sehr stark voneinander. Ein mittlerer Zusammenhang (n? > .06) lasst sich nur fir die
Berliner Chemiestudierenden und die Essener Lehramtsstudierenden feststellen. Ein
immerhin kleiner Zusammenhang (n? > .01) liegt bei den Minchner Studierenden vor. Quasi
keinen Zusammenhang gibt es bei den Berliner Lehramts- und bei den Essener
Chemiestudierenden.

Fir alle 459 Studierenden belauft sich n auf .132, was einer Varianzaufklarung von 1,7 %
und einem geringen Zusammenhang entspricht.
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8.1.6.5 Zusammenhang zwischen Evaluation und Klausurpunktzahl

Mittels Clusteranalyse (Kapitel 7.6) kdnnen die Studierenden in zwei Gruppen aufgeteilt
werden. Cluster 1 (N =214) beinhaltet die Studierenden, die sich eher engagiert in
Vorlesung und Ubung zeigen und das Leistungsniveau beider Lehrveranstaltungen als
mittelmaflig einschatzen. Die Studierenden aus Cluster 2 (N =48) zeigen sich weniger
engagiert und schatzen das Leistungsniveau geringer ein. Nun wird Uberprift, ob die beiden
Studierendengruppen  Unterschiede  aufweisen  hinsichtlich  ihrer  studentischen
Zusammensetzung, der Teilnahme und der Punktzahl in der Klausur. Die Ergebnisse dazu
zeigt Tabelle 35.

Tabelle 35. Zusammenhang von Engagement in Vorlesung und Ubung bzw. Leistungseinschitzung zur
Klausurteilnahme und Klausurpunktzahl.

Cluster 1 Cluster 2

Zusammensetzung N % N %
Berlin Chemie 59 28 9 19

Berlin Lehramt 20 9 2 4
Essen Chemie 27 13 16 33

Essen Lehramt 34 16 2 4
Miinchen Chemie 62 29 19 40

Miinchen Lehramt 12 6 0 0
Gesamt 214 100 48 100
Klausurteilnehmer 194 91 44 92

Klausurpunktzahl 60.3 56.7

£(236) = 1.120, p = .264; 1 = .055; 12 = .003

Zunachst fallt auf, dass der Anteil der Lehramtsstudierenden in Cluster 2 fir alle drei
Universitaten geringer ist als in Cluster 1 und insgesamt fast bei null liegt. Der Anteil der
Chemiestudierenden aus Berlin ist ebenfalls geringer in Cluster 2 — ungefahr drei Viertel sind
Chemiestudierende aus Essen oder Minchen.

Hinsichtlich der Ergebnisse zur Klausur zeigen sich keine Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen. Es haben je ca. 90 % der Studierenden an der Klausur teilgenommen. Die
Klausurteilnehmer erreichen dabei eine ahnlich hohe Punktzahl mit 60 % bzw. 57 % der
maximal erreichbaren Punkte. Bestatigt wird dieser geringe Effekt durch eine
Varianzaufklarung (n?) der Klausurpunktzahl durch die Clusterzugehoérigkeit von nur 0,3 %.

8.1.5.6 = Zusammenhang zwischen schulischer & beruflicher Erfahrung und
Klausurpunktzahl

Kurswahl in der Sekundarstufe Il

Fir die Berliner und Essener Studierenden ist der Zusammenhang zwischen Kurswahl in der
Sekundarstufe Il und der Klausurpunktzahl in Tabelle 36 wiedergegeben. Fir die Minchner
Studierenden kdnnen keine Angaben gemacht werden, da aufgrund der G8-Reform in
Bayern die meisten Teilnehmer keine Kurse mehr wahlten. Es zeigt sich sowohl fur das Fach
Chemie als auch das Fach Mathematik ein Zusammenhang geringer Starke zur
Klausurpunktzahl — n liegt fir das Fach Chemie bei .012 und fur Mathematik bei .097, was
einer Varianzaufklarung von ca. 1 % entspricht.
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Betrachtet man die beiden Studiengange Chemie und Lehramt, stellt man fur die beiden
Universitaten in Berlin und Essen recht viele Gemeinsamkeiten fest. In den meisten Fallen
erreichen die Studierenden, die einen Leistungskurs in Chemie und/oder Mathematik
belegten eine hohere Punkizahl als diejenigen mit einem Grundkurs. Jedoch erreichen die
Studierenden, die kein Chemie bzw. kein Mathematik in der Sekundarstufe Il belegten,
teilweise eine ebenso hohe Punktzahl wie die Studierenden mit einem Leistungs- oder
Grundkurs. In zwei Fallen liegt ihre Punktzahl jedoch weit unter der der Studierenden mit
Chemie bzw. Mathematik in der Sekundarstufe Il. Die Effekistarken schwanken dabei sehr
stark zwischen .143 und .472, was einer Varianzaufklarung von 2 % bis 22 % entspricht.

Tabelle 36. Zusammenhang zwischen Kurswahl in der Sekundarstufe Il und Klausurpunktzahl (y/n?.

Punktzahl in der Klausur Chemie
Sek Il Chemie LK GK NG n n?
HU Berlin 53 58 65 .143 .020
Uni DuE 56 51 67 215 .046
LMU Miinchen - -—- -
Lehramt Gym/Ge
HU Berlin 68 57 55 .246 .060
Uni DuE 48 33 12 A72 .223
LMU Miinchen - - -
Sek Il Mathe Chemie
HU Berlin 59 53 -—- .149 .022
Uni DuE 58 51 58 173 .030
LMU Miinchen - -—- -
Lehramt Gym/Ge
HU Berlin 64 58 23 468 219
Uni DuE 32 42 -—- 244 .060

LMU Miinchen - - —
LK Leistungskurs; GK Grundkurs; NG nicht gewahlt

Berufliche Erfahrungen

Generell erreichen Studierende, die bereits berufliche Erfahrungen vor dem aktuellen
Studium gemacht haben, eine héhere Punktzahl in der Klausur als Studierende, denen diese
Erfahrung fehlt. Dabei kann zwischen beruflicher Erfahrung im naturwissenschaftlichen
Bereich (NW) und beruflicher Erfahrung allgemein (egal in welchem Gebiet) unterschieden
werden. Die Starke dieses Effektes ist jedoch sehr gering. Fur berufliche Erfahrung in den
Naturwissenschaften gilt: n =.077 und n2=.006. Fir berufliche Erfahrung im Allgemeinen
gilt: n =.094 und n% = .009.

Fur die einzelnen Studierendenkohorten sind die Ergebnisse in Tabelle 37 dargestellt. Bis
auf die Berliner Lehramtsstudierenden erreichen die Studierenden mit beruflicher Erfahrung
eine hoéhere Klausurpunktzahl. Hinsichtlich der Erfahrungen im naturwissenschaftlichen
Bereich weisen die Essener Chemie- und die Berliner Lehramtsstudierenden diesen Trend
auf. Die Effekte sind zumeist gering und variieren zwischen weniger als 1 % und 11 %
Varianzaufklarung.
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Tabelle 37. Zusammenhang zwischen beruflichen Erfahrungen und Klausurpunktzahl (n/n?).

Punktzahl in der Klausur Chemie
Allg. Erfahrung Ja Nein n n?
HU Berlin 64 52 .243 .059
Uni DuE 57 54 .063
LMU Miinchen 71 67 .101 .010
Lehramt Gym/Ge
HU Berlin 55 62 .199 .040
Uni DuE 47 32 .332 .110
LMU Miinchen 60 55 .146 .021
NW Erfahrung Chemie
HU Berlin 62 54 134 .018
Uni DuE 51 55 .074
LMU Miinchen 71 68 .081
Lehramt Gym/Ge
HU Berlin 56 59 .082
Uni DuE 54 35 .296 .088
LMU Miinchen 62 56 144 .021

NW naturwissenschaftlich

Arbeit wiahrend des ersten Semesters

Es kann festgestellt werden, dass die Studierenden, die wahrend des ersten Semesters
arbeiten, eine geringere Punkizahl in der Klausur am Ende des ersten Semesters erreichen
als die, die nicht arbeiten. Uber alle Studierenden betragt die Starke dieses Effektes n = .143
mit einer Varianzaufklarung der Klausurpunktzahl von 2 %. Fir jede einzelne
Studierendengruppe kann genau dieser Sachverhalt beobachtet werden, aulier bei den
Minchner Studierenden. Die Effektstarken schwanken dabei zwischen 1 % bei den Berliner
Chemiestudierenden und 20 % bei den Essener Lehramtsstudierenden.

Tabelle 38. Zusammenhang zwischen Arbeit wéhrend des ersten Semesters und Klausurpunktzahl (n/n?.

Punktzahl in der Klausur Chemie
Arbeit Ja Nein n n?

HU Berlin 52 57 119 .014
Uni DuE 49 56 .194 .038
LMU Miinchen 69 68 .068

Lehramt Gym/Ge
HU Berlin 53 63 317 .100
Uni DuE 28 a7 446 .199
LMU Miinchen 57 57 .011

In welchem Abschnitt des Semesters und in welchem Umfang (Stunden pro Woche) diese
Tatigkeit ausgeilbt wird, zeigt ebenfalls einen Einfluss auf den Klausurerfolg, wie Tabelle 39
zu entnehmen ist. Prinzipiell kann festgestellt werden, dass eine hdhere Klausurpunktzahl
erreicht wird, wenn ausschlieBlich in den Semesterferien gearbeitet wird. Liegt die Arbeit nur
in der Vorlesungszeit, wirkt sich das eher negativ auf die Klausurpunktzahl aus. Arbeiten die
Studierenden sowohl in der Vorlesungszeit als auch in den Semesterferien, erreichen sie in
den meisten Fallen eine mittlere Klausurpunktzahl. Uber alle Studierenden erhalt man einen
Effekt von n = .172, was einer Varianzaufklarung von 3 % entspricht.

Der Einfluss der Wochenstundenzahl auf das Klausurergebnis ist mit n=.116 und einer
Varianzaufklarung von 1% noch etwas geringer. Betrachtet man die einzelnen
Studierendengruppen, kann beobachtet werden, dass es keinen festen Trend zwischen
Wochenstundenzahl und Klausurpunktzahl gibt.
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Tabelle 39. Zusammenhang zwischen Arbeit wiahrend des ersten Semesters (Semesterabschnitt, Stunden pro Woche)
und Klausurpunktzahl (n/n?).

Punktzahl in der Klausur Chemie
Arbeit Semesterabschnitt V-zeit Ferien Beides n n?
HU Berlin 52 55 49 124 .015
Uni DuE 43 48 55 240 .058
LMU Miinchen 65 72 66 201 .040
Lehramt Gym/Ge
HU Berlin 51 - 54 .084
Uni DuE - 19 32 257 .066
LMU Miinchen 42 61 58 226 .051
Chemie
Arbeit Stunden pro Woche <11 11-20 > 20 n n?
HU Berlin 51 52 --- .026
Uni DuE 51 47 - 102 .010
LMU Miinchen 66 69 74 178 .032
Lehramt Gym/Ge
HU Berlin 50 55 42 404 .163
Uni DuE 26 36 33 .250 .063
LMU Miinchen 59 56 52 133 .018

V-zeit = Vorlesungszeit; Ferien = vorlesungsfreie Zeit; Beides = Vorlesungszeit + vorlesungsfreie Zeit

8.1.6 Zusammenfassung der deskriptiven Ergebnisse

Die befragten Studierenden stammen von drei deutschen Universitaten, namlich der
Humboldt-Universitat zu Berlin, der Universitat Duisburg-Essen und der Ludwig-Maximilians-
Universitat Minchen, und gehdren den Studiengdngen Chemie und Lehramt Chemie fir
Gymnasium/Gesamtschule an. Die Studienbedingungen, die die Studierenden in ihrem
ersten Semester vorfinden, unterscheiden sich in ihrer Struktur und dem Ablauf sehr stark
voneinander.

Ein Drittel der Studierenden ist weiblich. Die meisten wurden in den Jahren 1990 bis 1994
geboren und erlangten ihre Hochschulreife 2010 oder 2011. Ungefahr drei Viertel stammen
aus der Umgebung der Hochschule oder wenigstens aus demselben Bundesland. Bei den
Berliner und Minchner Studierenden ist der Anteil derer, die aus einem anderen Bundesland
oder einem anderen Land stammen jedoch hoéher. Der Weg zwischen Wohnort und
Universitat betragt fir jeden dritten Studierenden bis zu einer halben Stunde und fiir ca. die
Halfte der Studierenden zwischen 30 und 60 Minuten. Im Schnitt verfugen die Eltern jedes
zweiten Studierenden Uber (mindestens) einen Hochschulabschluss. Bei den Essener
Studierenden liegt der Wert eher bei einem Drittel und bei den Minchner Studierenden bei
zwei Dritteln. Ein grofRer Teil der Studierenden (60 %) entschied sich bereits wahrend der
Schulzeit fur das aktuelle Studienfach. Jedoch gibt zu Beginn des Studiums in etwa jeder
Zehnte an, lieber ein anderes Fach studieren zu wollen. Als bevorzugte Studienfacher
werden dabei vor allem Medizin und Naturwissenschaften genannt. Das Kurswahlverhalten
in der Sekundarstufe Il kann nur fur die Berliner und Essener Studierenden beschrieben
werden, da die meisten der Munchner Studierenden aufgrund der G8-Reform in Bayern
keine Kurse mehr wahlten. Generell belegten die Chemiestudierenden haufiger einen
Chemieleistungskurs als die Lehramtsstudierenden. Des Weiteren ist der Anteil derer, die
Chemie gar nicht wahlten, bei den Chemiestudierenden geringer. Im Fach Mathematik liegen
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keine groReren Unterschiede vor. Berufliche Erfahrung in Form von Praktika, einer
Berufsausbildung oder eines anderen Studiums (oder mehreren der genannten Alternativen)
weist in etwa jeder Dritte vor. Jeder Zweite davon machte diese Erfahrung(en) im
naturwissenschaftlichen Bereich. Jeder dritte Studierende arbeitet wahrend des ersten
Semesters. Davon sind zwei Drittel sowohl wahrend der Vorlesungszeit als auch in den
Semesterferien beschaftigt. Ebenfalls zwei Drittel arbeiten bis zu zehn Stunden pro Woche.
Generell arbeiten Lehramtsstudierende haufiger als Chemiestudierende. Die wichtigsten
Finanzierungsquellen der Studierenden sind die Eltern, Partner oder andere Verwandte
sowie BAfOG und/oder Nebenjobs.

Die Abiturgesamtnote liegt im Mittel aller Studierenden bei 2,2, erstreckt sich aber von 1,9
bei den Minchner Chemiestudierenden bis 2,5 bei den Essener Chemiestudierenden. Die
Punktzahl im Test zum schlussfolgernden Denken betragt im Schnitt 7,4 von 16 Punkten. Die
geringste Punktzahl erreichen die Berliner Chemiestudierenden mit 6,7 und die hochste
Punktzahl die Berliner Lehramtsstudierenden mit 9,1. Im Fachwissenstest erreichen die
Chemiestudierenden der drei Universitaten am Anfang des Semesters mit 11 bis 13 von 23
Punkten im Mittel hdhere Punktzahlen als die Lehramtsstudierenden mit 10 bis 11 Punkten.
Zum Ende des Semesters hin kommt es fir alle Studierenden zu einem Wissenszuwachs.
Dann liegen die Punktzahlen fur die Chemiestudierenden bei 16 bis 18 und bei den
Lehramtsstudierenden bei 13 bis 15 Punkten. Das Fachinteresse ist sowohl am Anfang als
auch am Ende des Semesters fir alle Studierenden recht hoch ausgepragt. Auf einer
vierstufigen Likert-Skala, auf der dem Wert ,4“ das hochste Interesse entspricht, wird im
Schnitt der Wert ,3“ angegeben. Das Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten ist ebenfalls
generell recht hoch ausgepragt. lhre allgemeinen, studienrelevanten Fahigkeiten sowie
chemie- und experimentbezogene Fahigkeiten schatzen die Studierenden aller drei
Universitaten ahnlich hoch mit einem Wert von ,3“ auf einer vierstufigen Likert-Skala ein.
Zum Ende des Semesters hin lasst sich eine leichte Steigerung der Selbsteinschatzung
beobachten. lhre chemie- und experimentbezogenen Fahigkeiten schatzen die
Lehramtsstudierenden etwas geringer ein als die Chemiestudierenden. Bei den allgemeinen
Fahigkeiten liegen kaum Unterschiede vor. Die Vorstellungen vom Studium im Fach Chemie,
mit denen die Studierenden ihr Studium beginnen, andern sich im Verlauf des ersten
Semesters teilweise. Die bendtigten Mathematikkenntnisse fiir das Studium unterschatzten
v. a. die Berliner und Essener Chemie- sowie die Berliner und Mduinchner
Lehramtsstudierenden. Die Wichtigkeit der zu erlernenden Arbeitsmethoden im
Chemiepraktikum  unterschatzten die Berliner Studierenden und die Essener
Lehramtsstudierenden. Die Vorstellung im Studium auf sich allein gestellt zu sein nimmt bei
den Berliner Studierenden und den Miinchner Chemiestudierenden zu. Die Bedeutung des
raumlichen Vorstellens von Molekilen fur das Begreifen der Inhalte im Fach Chemie nahmen
sowohl die Berliner und Essener Studierenden als auch die Minchner Chemiestudierenden
am Semesterende starker wahr.

Die meisten Studierenden haben im ersten Semester regelmaRig an Vorlesung und Ubung
im Fach Chemie teilgenommen. Sehr viele (84 %) haben auch bereits das Chemiepraktikum
absolviert. Vier von funf Studierenden geben an, in den genannten Lehrveranstaltungen viel
gelernt zu haben. Das Leistungsniveau der Vorlesung wird deutlich hdher eingeschatzt als
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das von Ubung und Praktikum. Wahrend die Vorbereitung auf Ubung und Praktikum recht
haufig geschieht, findet eine Nachbereitung der Vorlesung eher selten statt.

Zusammenhang zur Klausurpunktzahl

Die meisten der oben beschriebenen Variablen zeigen einen Einfluss auf die
Klausurpunktzahl. Dieser ist in einigen Fallen jedoch sehr gering ausgepragt.

Den groten Einfluss auf die Klausurpunktzahl Gben die kognitiven Variablen aus. Der
Korrelationskoeffizient fur das Fachwissen im Pratest mit der Punktzahl in der Klausur
betragt rr = .249 und zeigt damit einen schwachen Zusammenhang an. Dieser steigt jedoch
beim Posttest auf rp =.525, was einem mittleren Effekt entspricht. Die Abiturgesamtnote
zeigt einen vergleichbar starken Einfluss wie das Fachwissen am Semesterende (rp = -.491).
Die Fahigkeit im schlussfolgernden Denken spielt fast keine Rolle fir die Klausurpunktzahl.
Dieser Zusammenhang wird zwar statistisch signifikant, ist aber nur sehr schwach
ausgepragt mit rp = .147.

Generell schwache bis sehr schwache Zusammenhange zur Klausurpunktzahl zeigen die
Angabe zum Wunschfach (n? = .017), das Fachinteresse am Anfang (rr = .115) und am Ende
des ersten Semesters (rp =.144) sowie die Selbsteinschatzung chemiebezogener
Fahigkeiten am Anfang (rr = .122) und am Ende des Semesters (rp = .258).

Die Kurswahl in der Sekundarstufe Il in den Fachern Chemie und Mathematik zeigt je nach
Studierendenkohorte einen sehr unterschiedlich starken Einfluss. Die Varianzaufklarung (n?)
liegt hier zwischen 2% und 22 %. Es kann beobachtet werden, dass oftmals die
Studierenden, die in Chemie und/oder Mathematik einen Leistungskurs belegten, eine
hohere Punktzahl in der Klausur erreichen als diejenigen mit einem Grundkurs. Studierende,
die kein Chemie bzw. kein Mathematik in der Sekundarstufe Il belegten, erreichen aber
teilweise genauso hohe Punktzahlen wie diejenigen mit einem Grund- oder Leistungskurs.
Auch fur die beruflichen Erfahrungen im Form von Praktika, Berufsausbildungen oder
vorangegangenen Studien in einem anderen Fach lassen starke Schwankungen hinsichtlich
der Effektstarke auf die Klausurpunktzahl erkennen mit Varianzaufklarungen zwischen 1 %
und 11 %. In der Regel erreichen die Studierenden mehr Punkte in der Klausur, die Uber
berufliche Erfahrungen verfligen.

Der Einfluss von Arbeit auf den Klausurerfolg kann ebenfalls festgestellt werden. Diejenigen,
die wahrend des ersten Semesters arbeiten, erreichen eine geringere Punktzahl in der
Klausur. Die Effektstarke n? variiert auch hier sehr stark mit Werten zwischen 1 % und 20 %
je nach Studierendenkohorte. Studierende, die ausschlieflich in der Vorlesungszeit arbeiten,
neigen dazu, eine geringere Punktzahl in der Klausur zu erreichen und Studierende, die
ausschliellich in der vorlesungsfreien Zeit ihrer Beschaftigung nachgehen, erreichen
tendenziell eher eine héhere Punktzahl. Die Wochenstundenzahl lasst keinen klaren Einfluss
auf die Klausurpunktzahl erkennen.

Keinen Einfluss auf die Klausurpunktzahl Gben die Variablen Selbsteinschatzung allgemeiner
studienrelevanter Fahigkeiten sowie experimentbezogener Fahigkeiten, die
Studienvorstellungen und die aus den Daten zur Evaluation gewonnenen Studierendentypen
aus.
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8.2 Studienerfolgsprognose

Vor der eigentlichen Studienerfolgsprognose werden zunachst die Gesamtpunktzahlen in
den Klausuren der Chemie- und Lehramtsstudierenden rein deskriptiv dargestellt, um einen
ersten Eindruck von den Ergebnissen der Studierenden zu erhalten. Mit Hilfe von qualitativer
Inhaltsanalyse und einer Rasch-Analyse werden die Klausuren auferdem hinsichtlich ihrer
Inhalte bzw. ihrer Schwierigkeit miteinander verglichen.

Studienerfolg wird fur diese Arbeit definiert als die Punktzahl in der Klausur am Ende des
ersten Semesters. Das bedeutet auch, dass fir die Berliner Chemiestudierenden nur die
Klausur in die Erfolgsprognose einbezogen wird, die zum Themenbereich Anorganische
Chemie am Ende des Semesters geschrieben wird (vgl. Studienbedingungen in Kapitel
3.4.7). Basierend auf Schiefele, Krapp und Winteler (1992) werden als Pradiktoren
Vorwissen, kognitive Fahigkeiten, Wunschfach und Fachinteresse genutzt (vgl. Kapitel 7.9).
Um noch einen tieferen Einblick in das Wirkgefiige der Pradiktoren flir den Studienerfolg
erhalten zu kdénnen, werden weiterhin Moderationsanalysen angewendet. Vergleichend dazu
werden zusatzlich zur Prognose der Klausurpunktzahl analoge Regressions- und
Moderationsanalysen zur Vorhersage der Punktzahl im Posttest durchgefihrt. Die
Ergebnisse werden zunachst prasentiert und in einem abschlieRenden Kapitel
zusammengefihrt und verglichen. Die Diskussion der Ergebnisse erfolgt in Kapitel 9.

8.2.1 Deskriptive Ergebnisse zur Klausurpunktzahl

Die Anzahl der Studierenden, die in die Studienerfolgsprognose einbezogen werden, wurde
bereits in Tabelle 3 (S. 63) wiedergegeben. Es handelt sich um 459 Personen, die sowohl
am Pratest zu Beginn des Semesters als auch an der Klausur am Ende des Semesters
teilgenommen und vollstdndige Angaben zu allen Pradiktoren gemacht haben.

Abbildung 16 zeigt fir die Chemie- und Lehramtsstudierenden die mittleren
Klausurpunktzahlen. Da alle Studierenden (auRer den Minchner Studierenden)
unterschiedliche Klausuren geschriecben haben, kénnen die Ergebnisse nicht direkt
miteinander verglichen werden. Die Berliner und Essener Chemiestudierenden erreichen mit
55 % bzw. 54 % der maximal in ihrer jeweiligen Klausur erreichbaren Punktzahl ein sehr
ahnliches Ergebnis. Die Munchner Studierenden sind mit 68 % der maximal mdglichen
Punktzahl noch weitaus erfolgreicher. Bei den Lehramtsstudierenden erreichen Berliner und
Minchner Studierende mit fast 60 % eine vergleichbare Punktizahl; die Essener
Studierenden sind mit 37 % weit abgeschlagen.
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Abbildung 16. Mittlere Klausurpunktzahlen der Chemie- und Lehramtsstudierenden.

An der Universitdat Duisburg-Essen und der Ludwig-Maximilians-Universitat Munchen
erreichen die Chemiestudierenden eine hdhere Punktzahl als die Lehramtsstudierenden. Da
in Minchen beide Studierendengruppen dieselbe Klausur geschrieben haben, sind dort die
Ergebnisse auch direkt miteinander vergleichbar. In Berlin erzielen die
Lehramtsstudierenden mit 58 % ein etwas besseres Ergebnis als die Chemiestudierenden,
die 55 % der maximal mdglichen Punktzahl erreichen.

Es fallt auf, dass bis auf die Essener Lehramtsstudierenden alle Studierenden im Mittel die
Halfte der maximal mdglichen Gesamtpunktzahl in ihrer jeweiligen Klausur erreicht und somit
bestanden haben. Dieser Befund spiegelt sich auch in den Bestehensquoten in den
Klausuren wider. Diese liegt bei den Berliner und Essener Chemiestudierenden bei rund
70 % und bei den Minchner Chemiestudierenden bei tber 90 %. Die Berliner und Minchner
Lehramtsstudierenden haben zu jeweils ca. drei Viertel bestanden. Dagegen haben weitaus
weniger der Essener Lehramtsstudierenden, namlich nur ca. ein Drittel, erfolgreich an der
Klausur teilgenommen.

8.2.2 Vergleich der Klausurinhalte mittels qualitativer Inhaltsanalyse

Um ein etwas deutlicheres Bild von den verschiedenen Klausuren zu erhalten, sollen diese
zunachst rein inhaltlich verglichen werden. Dazu bietet es sich an, die Methode der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) anzuwenden. Aus der Analyse (vgl. Kapitel
7.7) gehen die folgenden Klausurinhalte hervor:

(1) Stochiometrie (7) Loslichkeit

(2) Atombau (8) Sauren & Basen

(3) Periodensystem der Elemente (9) Elektrochemie

(4) Chemische Bindung (10) Thermodynamik & Reaktionskinetik
(5) Aggregatzustande, Stoffgemische & Stofftrennung (11) Stoffchemie

(6) Chemisches Gleichgewicht (12) Reaktionsgleichungen

Die letzte Kategorie Reaktionsgleichungen ist als quasi inhaltslos zu bezeichnen.
Reaktionsgleichungen sind ein allgegenwartiges Handwerkszeug im Fach Chemie und
kommen in den verschiedensten inhaltlichen Zusammenhangen zum Einsatz. Sie kénnten
somit je nach entsprechendem Fachinhalt einer der anderen Kategorien zugeordnet werden.
Da jedoch in manchen Klausuren ganze Aufgaben mit dem Formulieren und/oder
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Ausgleichen von Reaktionsgleichungen zu den verschiedensten Themen geflllt sind, ist es
notwendig, den Reaktionsgleichungen eine eigene Kategorie zuzuordnen.

In der folgenden Tabelle 40 ist angegeben, wie oft die oben aufgefiihrten Kategorien in den
einzelnen Klausuren vorkommen. Die meisten Klausuraufgaben kénnen in genau eine der
Kategorien eingeordnet werden. Aufgrund der Komplexitat einzelner Aufgaben gelingt dies
aber nicht durchgangig. Deshalb entspricht die Anzahl der Kategorien nicht zwangslaufig der
Anzahl der Aufgaben.

Tabelle 40. Absolute Haufigkeit der Klausurinhalte in den Klausur(teil-)aufgaben.

Berlin Berlin Berlin Essen Essen Miinchen
Chemie | Chemie ll Lehramt Chemie Lehramt
K NK K NK K NK K NK K NK K NK
(1) 3 2 2 4 1 1 1 1 -—- 3 - 1
(2) 1 3 - - - 1 1 1 1 1 -—-
(3) 1 1 1 1 -—- - - -—- ---
(4) 4 3 3 1 2 1 3 3 2 1 4 3
(5) 1 1 - 2 -—- --- 1 --- ---
(6) 1 1 1 1 -—- - 1 -—- -—-
(7) 1 1 - 1 - 1 1 1 1
(8) 1 2 2 - 2 2 2 2 1 1 1
(9) 2 1 2 2 2 1 - 1 2 2
(10) 1 1 - 1 1 2 2 1 1
(11) - - 5 4 4 -—- -—- - 2 2
(12) 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

K Klausur, NK Nachklausur

Der inhaltliche Vergleich zu den Berliner Klausuren fiir die Chemiestudierenden ist nur
bedingt moglich, da die erste Klausur (Berlin Chemie 1), die in der Semestermitte
geschrieben wurde, nur die Fachinhalte zur allgemeinen Chemie aus der ersten
Semesterhalfte einschlief3t und die zweite Klausur (Berlin Chemie Il) entsprechend nur die
Inhalte zur anorganischen Chemie (v. a. Stoffchemie) aus der zweiten Semesterhalfte
abfragt. Alle anderen Klausuren beinhalten beide Themen. Der Klausurenvergleich bezieht
dennoch alle Klausuren mit ein.

Insgesamt fallt auf, dass in jeder einzelnen Klausur jeweils ein recht breites
Themenspektrum abgefragt wird. Es werden mit keiner der Klausuren alle Themen
abgedeckt, was bei zwoOIf verschiedenen Inhaltsgebieten auch kaum mdglich ist. Die
Klausuren an den unterschiedlichen Universitaten und Studiengangen unterscheiden sich
etwas, aber nicht wesentlich voneinander. Es lasst sich eine recht gro3e Schnittmenge
zwischen ihnen finden. So kommen finf von zwdlf Inhalten, namlich Stéchiometrie (1),
chemische Bindung (4), Sauren & Basen (8), Elektrochemie (9) und Reaktionsgleichungen
(12), in Klausur und/oder Nachklausur an jeder Universitat bzw. jedem Studiengang vor.
Atombau (2) und Thermodynamik & Reaktionskinetik (10) fehlen nur in der Klausur fir die
Berliner Chemie- bzw. Lehramtsstudierenden. Die Ubrigen funf Inhalte fehlen jedoch in
mindestens zwei Universitadten bzw. zwei Studiengangen.

Die Haufigkeit der Themen pro Klausur wurde zwar bestimmt und ist in Tabelle 40 auch
angegeben, wird aber nicht explizit ausgewertet, da sich manchmal nur kleine Teilaufgaben
mit einem bestimmten Inhalt beschaftigen und manchmal gréRere komplexe Aufgaben. Da
auch die Punktzahl fur jede Teilaufgabe bzw. jeden Teilaspekt jeder Aufgabe nicht immer
zuordenbar ist, ist die Haufigkeit der Inhalte definitiv kein zuverlassiges Vergleichsmal3.
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8.2.3 Vergleich der Klausurschwierigkeiten mittels Rasch-Analyse

Mit Hilfe einer Rasch-Analyse ist es moglich, die Schwierigkeiten der unterschiedlichen
Klausuren objektiv miteinander zu vergleichen. Dazu werden die 282 Studierenden
ausgewahlt, die sowohl am Posttest als auch an der Klausur teilgenommen haben. Die
Aufgaben des Fachwissenstests werden zur Verlinkung der Klausuraufgaben als sogenannte
Ankeritems bendtigt. Damit ist es fur jeden Studierenden moglich, seine Leistung in der
Klausur mit der im Fachwissenstest in Relation zu setzen, was es im Endeffekt wiederum
ermoglicht, auch die Klausuren miteinander zu vergleichen (fir weitere Angaben s. Kapitel
7.8).

Die nachfolgende Abbildung 17 zeigt zunachst die Wright-Map fur die Klausuraufgaben aller
Universitdten und die Aufgaben im Fachwissenstest. Der Ubersicht halber sind alle
Leistungstests in Spalten angeordnet. Die Abkulrzungen fiir die Klausuren bedeuten: BCM =
Berlin Chemie Semestermitte; BCE = Berlin Chemie Semesterende; BL = Berlin Lehramt; EC
= Essen Chemie; EL = Essen Lehramt; M = Miinchen Chemie und Lehramt.

Aus der Rasch-Analyse erhalt man fir jede Klausuraufgabe einen spezifischen logit-Wert,
der in der Wright-Map aufgetragen ist und fiir die Schwierigkeit der Aufgabe steht. Auf der
rechten Seite ist diese Aufgabenschwierigkeit wiedergegeben. Dabei ist die leichteste
Aufgabe ganz unten und die schwerste Aufgabe ganz oben angeordnet. Die Rautesymbole
und die Punkte auf der linken Seite der Map stehen fir die Studierenden. Jede Raute
entspricht drei und jeder Punkt entspricht einer bis zwei Personen. Die Position der
Studierenden steht fir ihre jeweilige Fahigkeit, die Aufgaben zu l6sen. Oben stehen die
fahigsten und unten die am wenigsten fahigen Studierenden. Entscheidend fur den Vergleich
der Klausurschwierigkeiten ist jedoch die Lage der einzelnen Aufgaben in der Map. Auf den
ersten Blick ist zu erkennen, dass die Aufgaben der Klausur flr die Essener
Lehramtsstudierenden (EL) eher im oberen Bereich angeordnet sind, sprich dass es sich um
eher schwierigere Aufgaben handelt. Dagegen findet man die Aufgaben fur die Berliner
Lehramtsstudierenden (BL) und die Minchner Studierenden (M) Uber den gesamten Bereich
gut verteilt vor. Die Aufgaben der Klausur fir die Essener Chemiestudierenden (EC) sind vor
allem im mittleren Schwierigkeitsbereich vertreten. Fir die Berliner Chemiestudierenden sind
die Klausuraufgaben aus der Semestermitte (BCM) eher im unteren Teil der Map und vom
Semesterende (BCE) eher im oberen Teil zu finden.
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Abbildung 17. Wright-Map — Links: Personenfihigkeit; Rechts: Schwierigkeit der einzelnen Aufgaben der Klausuren
und des Fachwissenstests (Posttest).

Mittelt man alle logit-Werte der Aufgaben einer Klausur, erhalt man die mittlere
Klausurschwierigkeit. Alle mittleren Klausurschwierigkeiten kénnen dann in eine Reihenfolge
gebracht werden. Man erhalt folgendes Bild:
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am leichtesten am schwersten

Berlin Berlin Essen Miinchen Berlin Essen
LA CH Mitte CH CH/LA CH Ende LA
-0.41 -0.04 0.17 0.23 0.29 0.97

Wie anhand der Wright-Map schon vermutet werden konnte, ist die Essener
Lehramtsklausur die schwierigste Klausur. Am leichtesten ist die Berliner Lehramtsklausur.
Die Klausuren fir die Chemiestudierenden aus Berlin, Essen und Munchen (hier auch
Lehramt) sind im mittleren Schwierigkeitsbereich angeordnet, wobei analog zur Wright-Map
die Berliner Klausur vom Semesterende schwerer ist als die Klausur aus der Semestermitte.

Zuordnung der Klausurinhalte zur Schwierigkeit der Klausuraufgaben

Die Ergebnisse aus qualitativer Inhaltsanalyse und Rasch-Analyse werden nun noch
zusammengefihrt. Es stellt sich namlich beim Betrachten der Wright-Map (Abbildung 17) die
Frage, ob es Aufgabeninhalte gibt, die flr die Studierenden eher schwierig bzw. eher leicht
zu bearbeiten sind. Dazu wird die Schwierigkeitsskala aus der Wright-Map in folgende vier
Wertebereiche unterteilt: x>1; 0<x<1; -1<x<0; x<-1 (nach absteigender
Schwierigkeit). Eher schwierige Aufgaben besitzen Rasch-skalierte Werte von gréRer als null
und eher leichte Aufgaben Werte unterhalb von null. Fir sowohl die Klausuraufgaben als
auch die Aufgaben des Fachwissenstests wurde die Haufigkeit der einzelnen Inhalte in den
vier Schwierigkeitsbereichen bestimmt und in Tabelle 41 dargestellt. Zunachst ist zu sehen,
dass die Schwierigkeit der Aufgaben eines Inhaltsbereiches breit streut. Das heildt, es
existieren zu (fast) jedem Inhaltsbereich sowohl eher leichte als auch eher schwere
Aufgaben. Dennoch sind fiir die zwolf Inhaltsbereiche einige Trends zu erkennen.

Tabelle 41. Zuordnung der Klausurinhalte zur Schwierigkeit der Klausuraufgaben.

Haufigkeit der Inhalte

_logit-Wert M @2 @) @ (65 © () (8 (9 (10 (1) (12)
x>1 schwierig 2 3 0 3 0 1 1 3 2 1 1 0
0=<x<1 4 1 2 11 1 0 2 4 4 4 6 2
“1sx<0 2 4 1 6 1 3 0 3 5 1 3 2
x < -1 leicht 1 1 0 2 2 0 0 0 1 0 3 1

Betrachtet man die Verteilung der Inhalte entlang der Schwierigkeitsskala, fallt auf, dass die
Inhalte (5) und (6), sprich Aggregatzustédnde, Stoffgemische & Stofftrennung sowie
chemisches Gleichgewicht als eher leicht von den Studierenden erlebt werden. Dagegen
werden die Inhalte (1), (4), (7), (8) und (10), d. h. Stéchiometrie, chemische Bindung,
Loslichkeit, Sauren & Basen und Thermodynamik & Reaktionskinetik als eher schwierig
empfunden. Ein ausgeglichenes Schwierigkeitsniveau kann fir die restlichen Inhalte (2), (3),
(9), (11) und (12), das sind Atombau, PSE, Elektrochemie, Stoffchemie und
Reaktionsgleichungen, festgestellt werden.

Tiefergehende Analysen sind leider nicht moglich, da die Klausuraufgaben sehr komplex
gestaltet sind und viele der Aufgaben mehrere Lésungsschritte (wie z. B. rechnen, erklaren,
begriinden) erfordern.
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8.2.4 Prognose der Klausurpunktzahl mittels Regressionsanalysen

Um nun im Folgenden zu untersuchen, welche Faktoren einen Einfluss auf das Ergebnis in
der Klausur am Ende des ersten Semesters haben, werden die Pradiktoren Vorwissen,
kognitive Fahigkeiten, Wunschfach und Fachinteresse blockweise in ein multiples lineares
Regressionsmodell eingebracht. Der Aufbau dieses Grundmodells sowie die Bedeutung der
genannten Variablen flr die Vorhersage des Studienerfolgs wurden in Kapitel 7.9
(Datenauswertung) bzw. Kapitel 3.4 (Pradiktoren des Studienerfolgs) bereits ausfihrlich
beschrieben. Unter den kognitiven Fahigkeiten werden die beiden Variablen
Abiturgesamtnote und Punktzahl im Test zum schlussfolgernden Denken verstanden. Hinter
Wunschfach verbirgt sich die Angabe der Studierenden zu der Frage, ob sie lieber etwas
anderes als das aktuelle Fach studieren wirden. Die Studienbedingungen sind durch die
einzelnen Studierendengruppen, die sich aus ihrer  Studiengangs-  und
Hochschulzugehorigkeit ergeben, operationalisiert.

Auf diese Weise wird fur alle 459 Studierenden der Studiengdnge Chemie und Lehramt
Gym/Ge der drei Hochschulen Humboldt-Universitat zu Berlin, Universitat Duisburg-Essen
und Ludwig-Maximilians-Universitat Mdinchen ein  gemeinsames Regressionsmodell
aufgestellt und beschrieben. Dieses Modell stellt sozusagen den Mittelwert Uber alle
Studierenden dar.

Tabelle 42 zeigt das Ergebnis der Regressionsanalyse inklusive der Varianzaufklarung
sowohl fir das gesamte Modell mit allen Pradiktoren als auch flir die Zwischenstufen mit
einem Pradiktor, zwei Pradiktoren, usw. Mit AR? wird der Zuwachs der Varianzaufklarung
angegeben, wenn die nachste Variable dem Regressionsmodell hinzugefiigt wird. Mit den
Sternsymbolen wird deutlich gemacht, ob dieser Zuwachs signifikant ist oder nicht.

Die Pradiktoren Vorwissen, Abiturgesamtnote, Wunschfach und Studienbedingungen liefern
einen signifikanten Beitrag zum Gesamtmodell. Dabei hat die Abiturgesamtnote den
hochsten Einfluss auf die Klausurpunktzahl, da ihr p-Koeffizient mit -.415 den gréten Betrag
aufweist. Das negative Vorzeichen zeigt an, dass die Klausurpunktzahl mit sinkender
Abiturgesamtnote steigt. Je besser also die Note im Reifezeugnis war, umso hdher wird die
Punktzahl in der Klausur am Ende des ersten Semesters sein. Nur ungefahr halb so grof
wie der Einfluss der Abiturgesamtnote ist der Einfluss des Vorwissens auf die
Klausurpunktzahl (8 = .208). Der B-Koeffizient gibt durch sein positives Vorzeichen an, dass
mit steigendem Vorwissen auch der Erfolg in der Klausur steigt. Einen noch etwas
geringeren Einfluss zeigt das Wunschfach (p =-.145). Studierende, die zu Beginn des
Studiums angeben, lieber etwas anderes studieren zu wollen (Wunschfach = ,1%) erreichen
eine geringere Punktzahl in der Klausur als Studierende, die in ihrem Wunschstudienfach
immatrikuliert sind (Wunschfach =,0). Der Effekt ist jedoch im Vergleich zur
Abiturgesamtnote und zum Vorwissen gering.
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Tabelle 42. Ergebnis der Regressionsanalyse zur Vorhersage der Klausurpunktzahl fiir alle Universitaten und
Studiengénge (N = 459; p-Koeffizienten: schwarz p < .05, kursiv .1 < p <.05, grau p > .1).

B t p R? AR?
Vorwissen .208 4.220 .001 .082 .082***
Kogn. F. Abinote -415 -9.108 .001 .206 .125%*
Schlussf. D. Fig.
Wunschfach -.145 -3.464 .001 .230 .024***
Fachinteresse .230 .000
Studienbedingungen’ 253 .022*
Berlin Chemie .090 1.827 .068
Berlin Lehramt
Essen Chemie 118 2.504 .013
Essen Lehramt .078 1.788 .074
Miinchen Lehramt 147 3.127 .002

*p <.05; ** p<.01; *** p <.001; 1 Referenzkategorie: Miinchen Chemie

Fir die Studienbedingungen werden B-Koeffizienten um .100 erhalten, somit ist der Einfluss
der Studienbedingungen zwar signifikant (p <.05 bzw. p <.1), aber eher gering. Die
Studienbedingungen liegen, wie in Kapitel 7.9 beschrieben, dummy-kodiert vor. Als
Vergleichsgruppe flir die Ubrigen Studierendengruppen wurden die Mdinchner
Chemiestudierenden gewahlt, da sie die grofite Gruppe unter den Studierenden ausmachen.
Betrachtet man die Regressionskoeffizienten flur die in der Tabelle angegebenen
Studierendengruppen, musste somit ein Vergleich immer zu den Minchner
Chemiestudierenden gezogen werden. Das positive Vorzeichen der p-Koeffizienten fiir die
Berliner und Essener Studierenden sowie die Minchner Lehramtsstudierenden zeigt, dass
diese eine hdhere Punktzahl in der Klausur erreichen als die Minchner Chemiestudierenden
unter der Voraussetzung, dass alle anderen Pradiktoren denselben Wert aufweisen, was
beim Betrachten der mittleren Klausurpunktzahlen (vgl. Abbildung 16) zunachst nicht
schlussig zu sein scheint. An dieser Stelle soll jedoch schon einmal erwdhnt werden, dass
die Studienbedingungen lediglich einen Suppressoreffekt auf die Abiturgesamtnote zeigen
und auf die Klausurpunktzahl nur dartber einen signifikanten Effekt ausiiben (mehr dazu in
Kapitel 9), wodurch der tatsachliche Einfluss der Studienbedingungen auf die
Klausurpunktzahl durch die Anwesenheit der Abiturgesamtnote im Modell verzerrt wird. Die
Ubrigen Pradiktoren schlussfolgerndes Denken und Fachinteresse sind von geringerer
Bedeutung; ihre pB-Koeffizienten werden nicht signifikant. Das Modell kann einen
Varianzanteil der Klausurpunktzahl von 25,3 % aufklaren, was bedeutet, dass immer noch
drei Viertel der Varianz auf andere, hier nicht betrachtete Variablen zuriickzufihren sind.

Im Anhang (F.1) sind auch die Werte fir die Einzelmodelle mit einem bis vier Pradiktoren
gegeben. Das Vorwissen tragt als einzelner Pradiktor im ersten Modell zunachst signifikant
zur Modellverbesserung bei (B =.286) und erklart 8 % der Varianz der Klausurpunktzahl.
Beim Hinzufligen der kognitiven Fahigkeiten sinkt der Einfluss des Vorwissens leicht ab
(B =.224), wird aber durch alle weiteren Pradiktoren nicht weiter beeintrachtigt. Die
Varianzaufklarung wird beim Hinzufigen der kognitiven Fahigkeiten auf 21 % gesteigert.
Auch Abiturgesamtnote, Wunschfach und Studienbedingungen zeigen in jedem Modell, in
dem sie als Pradiktoren vorhanden sind, einen signifikanten Einfluss auf die
Klausurpunktzahl, der sich in analoger Weise zum Vorwissen beim Hinzufigen der weiteren
Pradiktoren nicht wesentlich verandert. Nur beim Hinzufligen der Studienbedingungen wird
der Einfluss der Abiturgesamtnote auf die Klausurpunktzahl noch einmal deutlich gesteigert
(B: -.357 = -.415). Die Varianzaufklarung kann durch das Wunschfach und die
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Studienbedingungen je um ca. 2 % gesteigert werden. Schlussfolgerndes Denken und
Fachinteresse dagegen Uben durchgehend keinen bedeutenden Einfluss auf das
Regressionsmodell und die Gbrigen Pradiktoren aus.

8.2.4.1  Studiengangs- und hochschulspezifische Regressionsmodelle

Wie bereits erwahnt, stellt das eben beschriebene Regressionsmodell quasi einen Mittelwert
Uber alle 459 Studierenden der beiden Studiengange Chemie und Lehramt an den drei
beteiligten Universitaten dar. Es ist jedoch auch mdglich, dass einzelne Effekte nur fir eine
bestimmte Untergruppe von Studierenden vorliegen und entsprechend nur in einem
gruppenspezifischen Regressionsmodell sichtbar werden. Diese Annahme wird dadurch
unterstitzt, dass die Studienbedingungen im Gesamtmodell einen signifikanten Einfluss auf
den Studienerfolg ausiben. Deshalb werden im Folgenden jeweils differenzierte
Regressionsmodelle berechnet (s. Abbildung 18). Dazu werden die Studierenden
entsprechend ihres Studienganges in 331 Chemie- bzw. 128 Lehramtsstudierende aufgeteilt.
Fir beide Untergruppen werden noch einmal getrennte Regressionsmodelle erstellt und
miteinander verglichen, sodass Aussagen hinsichtlich Gemeinsamkeiten und Unterschiede
der beiden Studiengdnge moglich werden. Zusatzlich werden die 459 Studierenden
entsprechend ihrer Hochschulzugehdrigkeit gruppiert, sodass noch einmal drei Modelle
berechnet werden flr die 117 Studierenden der HU Berlin, die 94 Studierenden der
Universitat Duisburg-Essen und die 248 Studierenden der LMU Minchen. Auf diese Weise
ist es moglich, den Einfluss der Hochschule genauer zu untersuchen.

Studiengang und Hochschule stellen in dieser Untersuchung die Operationalisierung der
Studienbedingungen dar. Aus den Ausflihrungen in Kapitel 3.4.7 kann entnommen werden,
dass die Studienbedingungen den Studienerfolg durchaus beeinflussen. Somit liegt die
Vermutung nahe, dass fir die beiden Studiengdnge und die drei Universitaten auch
unterschiedliche Ergebnisse aus den Regressionsanalysen resultieren.

Chemiestudierende HU Berlin
(N =331) (N=117)
Alle Studierenden Uni DuE
(N = 459) (N = 94)
Lehramtsstudierende LMU Minchen
(N =128) (N =248)

Abbildung 18. Vorgehensweise bei der Prognose der Klausurpunktzahl mittels studiengangs- und
hochschulspezifischer Regressionsmodelle.

Zunachst werden die beiden Modelle fir die Chemie- und die Lehramtsstudierenden
betrachtet. Anstelle des Pradiktors Studienbedingungen wird somit die Hochschule
eingesetzt. Dafur wird die Hochschulzugehorigkeit dummy-kodiert. Im Anschluss wird flr
jede der drei Universitaten ein Regressionsmodell berechnet. Die Studienbedingungen
werden in diesem Fall nur durch die beiden Studiengdnge Chemie und Lehramt
operationalisiert. Die einzelnen Regressionsmodelle sind im Anhang (F) zu finden. Im
Folgenden wird auf die Ergebnisse nur vergleichend eingegangen.
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Studiengangsspezifische Regressionsmodelle

Analog zur Gesamtstichprobe der Studierenden sind fir die Chemiestudierenden Vorwissen,
Abiturgesamtnote, Wunschfach und die Studienbedingungen (hier die Hochschule)
signifikante Pradiktoren des Studienerfolgs, wahrend Fachinteresse und schlussfolgerndes
Denken keine Rolle spielen. Bei den Lehramtsstudierenden zeigen nur das Vorwissen und
die Abiturgesamtnote einen eindeutig signifikanten Einfluss auf die Klausurpunktzahl; fur das
Wunschfach ist dieser Einfluss nur in der Tendenz gegeben (.05 <p <.1). Weder das
Fachinteresse und schlussfolgerndes Denken noch die Hochschule spielen eine Rolle bei
der Vorhersage der Klausurpunktzahl.

Tabelle 43. Vergleich der Ergebnisse der studiengangsspezifischen Regressionsanalysen zur Prognose der
Klausurpunktzahl (B-Koeffizienten: schwarz p < .05, kursiv .1 < p <.05, grau p > .1).

B-Koeffizienten Varianzaufklarung R?
Alle Chemie Lehramt Alle Chemie Lehramt
N = 459 331 128 459 331 128
Vorwissen .208 .196 .253 .082 .077 113
Kogn. F. Abinote -.415 -.452 -.315 .206 .223 .205
Schlusst. D. Fig.
Wunschfach -.145 -.138 -.152 .230 .248 .226
Fachinteresse .230 252 .229
Studienbedingungen’ - - - .253 271 234

1 es sind keine p-Koeffizienten angegeben, da in die Studienbedingungen unterschiedliche dummy-Variablen einflieRen; fir die
Werte s. Anhang F.2 und F.3

In Tabelle 43 sind die studiengangsspezifischen Modelle dem Gesamtmodell gegenlber
gestellt. Wie bereits erwahnt, sind in allen drei Modellen Vorwissen und Abiturgesamtnote
signifikante Pradiktoren der Klausurpunktzahl. Wahrend jedoch der Einfluss des Vorwissens
bei den Lehramtsstudierenden hdéher ausgepragt ist, verhadlt es sich bei der
Abiturgesamtnote genau entgegengesetzt. Der Klausurerfolg steht also bei den
Chemiestudierenden eher mit den kognitiven Fahigkeiten im Zusammenhang und bei den
Lehramtsstudierenden verstarkt mit dem Vorwissen. Das Wunschfach ist nur im
Gesamtmodell und im Modell fur die Chemiestudierenden ein signifikanter Pradiktor; bei den
Lehramtsstudierenden wird sein Einfluss nur in der Tendenz signifikant, was mit der
geringeren Gruppengréfle der Lehramtsstudierenden zusammenhangen kann. Die Starke
des Einflusses ist aber in allen Modellen vergleichbar ausgepragt. Schlussfolgerndes
Denken und Fachinteresse haben fir keine der beiden Studierendengruppen eine
Bedeutung. Die Hochschule ist nur bei den Chemiestudierenden von prognostischem Wert
fur die Klausurpunktzahl. Der signifikante Einfluss der Studienbedingungen im Modell tUber
alle 459 Studierenden bleibt also nur bei den Chemiestudierenden erhalten. Die
Bedingungen an den drei Universitaten spielen also bei diesen Studierenden eine starkere
Rolle fur den Klausurerfolg als bei den Lehramtsstudierenden. Dieser Effekt fuhrt jedoch nur
zu einer relativ geringen Erhéhung der Varianzaufklarung um ca. 2 %-Punkte. Damit
verbunden zeigt sich, dass der Einfluss der Abiturgesamtnote auf die Klausurpunktzahl nur
bei den Chemiestudierenden bzw. im Modell tber alle Studierenden stark angehoben wird
beim Hinzufigen der Studienbedingungen zum jeweiligen Regressionsmodell. Die
Varianzaufklarung ist bei allen drei Modellen ahnlich hoch ausgepragt. Rund ein Viertel der
Varianz der Klausurpunktzahl kann erklart werden.
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Hochschulspezifische Regressionsmodelle

Fir die hochschulspezifischen Modelle im Vergleich mit dem Gesamtmodell ergibt sich ein
etwas differenzierteres Bild, wie Tabelle 44 darstellt. Fir die Berliner Studierenden wirkt
aulBer der Abiturgesamtnote und dem Wunschfach keine der im Regressionsmodell
enthaltenen Variablen signifikant pradiktiv auf die Klausurpunktzahl. Vom Fachinteresse geht
zumindest ein tendenzieller Einfluss aus. Bei den Essener Studierenden sind lediglich
Vorwissen und die kognitiven Fahigkeiten signifikante Pradiktoren, wahrend bei den
Minchner Studierenden Vorwissen, Abiturgesamtnote, Wunschfach und Studiengang von
Bedeutung sind.

Allen Modellen gemeinsam ist also nur die Abiturgesamtnote als signifikanter Pradiktor,
wobei der Einfluss der Abiturgesamtnote in Berlin (p =-.481) sehr viel starker ist als in
Munchen (B = -.332); fur die Essener Studierenden (B = -.395) liegt der Wert in der Mitte. Das
Minchner Modell enthalt, abgesehen vom Studiengang anstelle der Studienbedingungen,
genau dieselben Pradiktoren wie das Gesamtmodell. Jedoch ist der Einfluss des Vorwissens
viel starker und der Einfluss der Abiturgesamtnote viel schwacher ausgepragt. Die Rolle des
Wunschfachs ist in beiden Modellen gleich. Der Einfluss des schlussfolgernden Denkens bei
den Essener Studierenden und der Einfluss des Fachinteresses bei den Berliner
Studierenden gehen im Gesamtmodell Uber alle 459 Studierenden unter und kommen nicht
mehr zum Tragen. Aufgrund der grof’en Anzahl Minchner Studierender im Gesamtmodell
(248 von 459 Studierenden) wird das Regressionsmodell fur alle Studierenden stark von den
Minchner Studierenden gepragt.

Tabelle 44. Vergleich der Ergebnisse der hochschulspezifischen Regressionsanalysen zur Prognose der

Klausurpunktzahl (g-Koeffizienten: schwarz p <.05, kursiv .1 < p <.05, grau p > .1).
p-Koeffizienten Varianzaufklarung R?
Alle Berlin Essen Miinc. Alle Berlin Essen Miinc.

N = 459 117 94 248 459 117 94 248
Vorwissen .208 278 .292 .082 .081 .209 .064
Kogn. F. Abinote | -.415 -.481 -.395 -.332 .206 297 370 147

Schlussf. D. Fig. .207

Wunschfach -.145 -.188 -.141 .230 .347 374 .168
Fachinteresse .141 230 .363 374 170
Studienbedingungen’ - — — 253 364 375 191

1 es sind keine p-Koeffizienten angegeben, da in die Studienbedingungen unterschiedliche dummy-Variablen einflielen; fir die
Werte s. Anhang F.4, F.5 und F.6

Die Werte der Varianzaufklarung unterscheiden sich recht stark. Vom Grundmodell mit den
vier Pradiktoren Vorwissen, kognitive Fahigkeiten, Wunschfach und Fachinteresse kdnnen
im Gesamtmodell Uber alle Studierenden 23 % der Varianz der Klausurpunktzahl erklart
werden. Im Berliner und Essener Modell steigt dieser Wert immens auf rund 37 %; im
Munchner Modell hingegen sinkt er auf 17 %. Fur den Studienerfolg in Minchen sind also
noch weitaus mehr als die hier betrachteten Variablen von Bedeutung.

Hochschulspezifische Regressionsmodelle fiir die Chemiestudierenden

In einem nachsten Schritt sollen die eben betrachteten studiengangs- und
hochschulspezifischen Modelle weiter untergliedert werden, sodass schlielllich fir jede
Studierendengruppe ein getrenntes Regressionsmodell zur Prognose des Studienerfolgs
vorliegt. Fir die Chemiestudierenden aus Berlin, Essen und Minchen und die
Lehramtsstudierenden aus Essen kann jeweils ein eigenes Modell berechnet werden. Bei
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den Lehramtsstudierenden aus Berlin und Munchen gelingt dies nicht (ANOVA: p > .05). Im
Folgenden werden also die Regressionsmodelle fir die Chemiestudierenden der drei
Universitaten miteinander verglichen (s. Abbildung 19) und weiterhin die beiden Essener
Modelle fir die Chemie- bzw. Lehramtsstudierenden (N = 31). Bei den
Lehramtsstudierenden zeigte sich, dass die Hochschule keinen signifikanten Effekt auf den
Studienerfolg ausiibt, sodass vermutet werden kann, dass sich die Lehramtsmodelle der drei
Universitaten ohnehin nicht wesentlich unterscheiden wurden.

Chemiestudierende
(N=331)

i

HU Berlin Uni DuE LMU Minchen
(N=88) (N =63) (N =180)

Abbildung 19. Vorgehensweise beim Vergleich der hochschulspezifischen Regressionsmodelle fiir die
Chemiestudierenden.

Auch in diesem Abschnitt wird der Fokus auf den Vergleich der Regressionsmodelle gelegt.
Die einzelnen Modelle sind im Anhang (F) zu finden.

Fir die Untergruppe der Chemiestudierenden zeigt sich, dass ausschliellich die
Abiturgesamtnote an allen drei Universitaten als Pradiktor von Bedeutung ist (s. Tabelle 45).
Analog zu den eben beschriebenen studiengangsibergreifenden Modellen ist der Einfluss
bei den Berliner Chemiestudierenden am groRten und bei den Minchner
Chemiestudierenden am geringsten. Bei den Essener Studierenden ist die Abiturgesamtnote
der einzige signifikante Pradiktor, bei den Berliner Studierenden kommt das Wunschfach
hinzu und bei den Minchner Studierenden Wunschfach (.05 < p <.1) und Vorwissen. Trotz
der Tatsache, dass im Minchner Modell immerhin drei signifikante Pradiktoren enthalten
sind, werden mit ihnen nur 22,7 % der Varianz der Klausurpunktzahl aufgeklart. Fast doppelt
so viel, namlich 41,6 % werden im Berliner Modell durch Abiturgesamtnote und Wunschfach
erklart und 30,8 % im Essener Modell mit der Abiturgesamtnote als alleinigem signifikanten
Pradiktor. Der grofe Einfluss der Hochschule auf den Studienerfolg der Chemiestudierenden
kann damit im Vergleich der Einzelmodelle wiedergefunden werden. Fachinteresse und
schlussfolgerndes Denken haben fur keine der drei Hochschulen eine Bedeutung.

Tabelle 45. Vergleich der Ergebnisse der hochschulspezifischen Regressionsanalysen zur Prognose der
Klausurpunktzahl fiir die Chemiestudierenden (N = 331; B-Koeffizient: schwarz p < .05, kursiv .1 < p <.05, grau p > .1).

B-Koeffizienten Varianzaufklarung R?
Alle Berlin Essen Miinc. Alle Berlin Essen Miinc.
331 88 63 180 331 88 63 180
Vorwissen .196 .348 .077 .083 137 .073
Kogn. F. Abinote | -.452 -.512 -415 -.337 223 .326 .299 211
Schlussf. D. Fig.
Wunschfach -.138 -.244 -.127 .248 403 .299 227
Fachinteresse 252 416 .308 227
Hochschule’  HU Berlin 118 - - - 271 - - -
Uni DUE | .149 - - -

1 Referenzkategorie: LMU Miinchen

Vergleich der Regressionsmodelle der Essener Chemie- und Lehramtsstudierenden
Wie bereits vorher erwahnt, kann nur fur die Lehramtsstudierenden der Universitat Duisburg-
Essen ein valides Regressionsmodell erhalten werden, weshalb der Vergleich der
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Lehramtsstudierenden der drei Universitaten nicht sinnvoll durchgefihrt werden kann. Es
bietet sich lediglich noch eine Gegenlberstellung der Regressionsmodelle der Essener
Chemie- und Lehramtsstudierenden an. Die Ergebnisse dazu sind in Tabelle 46 dargestellt.
Analog zum Vergleich der Chemie- und Lehramtsstudierenden aller Universitaten zeigt sich
auch hier, dass das Vorwissen bei den Essener Lehramtsstudierenden eine viel gréRere
Bedeutung fir die Klausurpunktzahl hat. Dagegen ist der Einfluss der kognitiven Fahigkeiten,
speziell der Abiturgesamtnote, bei den Essener Chemiestudierenden sehr viel starker
ausgepragt. Bei den Lehramtsstudierenden wird der Einfluss der kognitiven Fahigkeiten
sogar nur noch in der Tendenz signifikant (.05 <p <.1), was jedoch mit der geringen
Personenzahl von 31 Studierenden zusammen hangen kann. Hinsichtlich der
Varianzaufklarung unterscheiden sich die beiden Studiengénge sehr stark voneinander, da
bei den Lehramtsstudierenden mit 61,5 % doppelt so viel Varianz aufgeklart werden kann
wie bei den Chemiestudierenden. Dieser hohe Wert wird, wie bereits erwahnt, nur durch die
Leistungsparameter Vorwissen und kognitive Fahigkeiten erreicht.

Tabelle 46. Vergleich der Ergebnisse der Regressionsanalysen zur Prognose der Klausurpunktzahl fiir die Essener
Chemie- und Lehramtsstudierenden (N = 94; p-Koeffizienten: schwarz p < .05, kursiv .1 <p <.05, grau p > .1).

p- Koeffizienten Varianzaufklarung R?
Essen CH LA Essen CH LA
N = 94 63 31 94 63 31
Vorwissen .287 473 .209 137 457
Kogn. F. Abinote | -.395 -.415 -.278 .370 .299 .581
Schlussf. D. Fig. .207 .261
Wunschfach 374 .299 .599
Fachinteresse 374 .308 615
Studiengang -—- -—- 375 - -
8.2.4.2 Replizierbarkeit des Regressionsmodells

Da die Daten der Universitat Duisburg-Essen fiir das Wintersemester 2010/11 (Pilotstudie)
ebenfalls vorliegen, ist es mdglich, das eben beschriebene Regressionsmodell auf seine
Replizierbarkeit hin zu Uberprifen. Der Vergleich der Modelle ist in Tabelle 47
wiedergegeben. Die ausfuhrlichen Regressionsmodelle aus der Pilot- und Hauptstudie sind
im Anhang F.5 zu finden.

In der Pilotstudie standen die Daten von 38 Chemiestudierenden (44 %) und 49 Lehramt
Gym/Ge Studierenden (56 %) zur Verfigung. Im Rahmen der Hauptstudie kénnen die Daten
von 63 Chemiestudierenden (67 %) und 31 Lehramt Gym/Ge Studierenden (33 %) in die
Regressionsanalyse einbezogen werden. Die relative Zusammensetzung der Stichprobe hat
sich also im Vergleich der beiden Studien insofern verandert, dass der Anteil der
Lehramtsstudierenden im Wintersemester 2011/12 zurickgegangen ist und sich der Anteil
der Chemiestudierenden vergrélert hat.

Auch hinsichtlich der Pradiktoren sind Unterschiede zwischen den Studien zu verzeichnen.
Wahrend im Wintersemester 2011/12 das Vorwissen und die kognitiven Fahigkeiten
signifikante Pradiktoren flir die Klausurpunktzahl darstellen, ist es im Wintersemester
2010/11 im Gesamtmodell nur die Abiturgesamtnote. Der Erklarungsbeitrag der Pradiktoren
ist dabei fur das Wintersemester 2011/12 in allen Modellschritten groRer als fur das
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Wintersemester 2010/11. Wunschfach, Fachinteresse und Studiengang sind in beiden
Regressionsmodellen nicht von Bedeutung.

Tabelle 47. Vergleich der Ergebnisse der Regressionsanalysen zur Prognose der Klausurpunktzahl der Essener
Studierenden aus dem Wintersemester 2010/11 (Pilotstudie, N=87) und aus dem Wintersemester 2011/12
(Hauptstudie, N = 94), (B-Koeffizienten: schwarz p < .05, kursiv .1 < p <.05, grau p > .1).

p-Koeffizienten Varianzaufklarung R?
WS 10/11 WS 11/12 WS 10/11 WS 11/12
N = 87 94 87 94
1 Vorwissen .307 457 .094** .209***
1 Vorwissen 174 .283
2 Kogn. F. Abinote -.362 -.392 231** 370%**
Schlussf. D. .209
1 Vorwissen .283
2 Kogn. F. Abinote -.377 -.393
Schlussf. D. .204
3 Wunschfach .246 374
1 Vorwissen .282
2 Kogn. F. Abinote -.380 -.392
Schlussf. D. .205
3 Wunschfach
4 Fachinteresse .248 374
1 Vorwissen .278
2 Kogn. F. Abinote -.379 -.395
Schlussf. D. .207
3 Wunschfach
4 Fachinteresse
5 Studiengang .248 375

** 5 < 001, *p<.01,*p<.05

Die Varianzaufklarung belauft sich im Modell fur das Wintersemester 2011/12 auf 37,5 %
und im Wintersemester 2010/11 auf 24,8 %, was einem Unterschied von 12,7 %-Punkten
entspricht.

Fur die Uberpriifung der Replizierbarkeit wird weiterhin der in Kapitel 7.9 beschriebene
Chow-Test durchgefiihrt. Dafir wird neben den Regressionsmodellen fiir die Pilot- und
Hauptstudie noch ein gemeinsames Modell mit allen 181 Studierenden berechnet. Unter
Verwendung der Residualquadratsummen Iasst sich ein F-Wert von F(12,169) = 0.97
ermitteln. Da dieser Wert unterhalb des entsprechenden Tabellenwertes (Frap =2.15,
p < .05) liegt, kann davon ausgegangen werden, dass im Ubergang vom Wintersemester
2010/11 zum Wintersemester 2011/12 kein Strukturbruch in den Rahmenbedingungen des
Studiums fur die Chemie- und Lehramt Gym/Ge Studierenden stattgefunden hat.

8.2.5 Moderationsanalysen zur Klausurpunktzahl

Mit Hilfe der Regressionsanalysen konnte zunachst festgestellt werden, wie grof3 der
Einfluss der Pradiktoren auf die Klausurpunkizahl ist. In einem weiteren Schritt soll mit Hilfe
von Moderationsanalysen herausgefunden werden, ob es zwischen den Pradiktoren selbst
noch zusatzliche Zusammenhange, sprich Interaktionen, gibt oder ob die Pradiktoren vdllig
unabhangig voneinander die Klausurpunktzahl vorhersagen. Ist eine Interaktion zwischen
zwei Variablen vorhanden, bedeutet dies, dass der Effekt der einen Variablen mit dem Wert
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der anderen (moderierenden) Variable interagiert. Durch die Moderationsanalysen wird es
ermdglicht, das Zusammenspiel der Pradiktoren besser zu verstehen und somit einen
tieferen Einblick in die Ursachen flir den Studienerfolg zu erhalten. Daflir werden zunachst
alle Interaktionen, die zwischen den Pradiktoren Vorwissen, kognitive Fahigkeiten,
Wunschfach, Fachinteresse und Studienbedingungen mdglich sind, auf ihre Signifikanz hin
Uberprift.

Insgesamt kommt es zu drei Interaktionen, die alle in Abbildung 20 dargestellt sind (weitere
Kennwerte befinden sich in Anhang G). Es ist zu sehen, dass ausschlief3lich Interaktionen
zwischen einer bestimmten Studierendengruppe (Berliner Chemiestudierende und Essener
Lehramtsstudierende) und einem weiteren Pradiktor vorliegen. Fur die Berliner
Chemiestudierenden ist im linken und im mittleren Bild zu sehen, dass der Zusammenhang
zwischen Abiturgesamtnote bzw. Fachinteresse zur Klausurpunktzahl groRer ist als bei den
anderen Studierenden. Mit besser werdender Abiturgesamtnote bzw. steigendem
Fachinteresse, steigt also die Klausurpunktzahl bei den Berliner Chemiestudierenden starker
an als bei allen anderen Studierenden. Ahnliches kann (ber die Essener
Lehramtsstudierenden gesagt werden. Fir diese liegt eine Interaktion mit dem Vorwissen
vor. Dieses ist mit der Klausurpunktzahl weitaus starker verbunden als bei den anderen
Studierenden. Fiur die Essener Lehramtsstudierenden gilt also, dass sich mit steigendem
Vorwissen die Klausurpunktzahl starker erhéht als bei den anderen Studierenden.

0,8 0,3 0,6
a
=061 n =02 1 . =04 -
So4 ’ Iy Iy
go 20,1 4 €02
202 A 2 2 I 4
a a 0,0 A .....": ----------- A . a 0,0 ..:.‘-“ "
500 T 1 > Niedr. Fachinteressé Hohes Fachinteresse > Niedriges Voryig€en Hohes Vorwissen
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Abbildung 20. Ergebnis der Moderationsanalysen (N = 459): Links: Abiturgesamtnote X Berliner Chemiestudierende;
Mitte: Fachinteresse X Berliner Chemiestudierende; Rechts: Vorwissen X Essener Lehramtsstudierende.

Durch Hinzufugen der drei Interaktionen zum Regressionsmodell erhalt man eine fast
signifikante Steigerung (p =.086) der erklarten Varianz um 1,1%. Das um die
Interaktionsterme erweiterte Regressionsmodell befindet sich in Anhang G.

Bei allen drei gezeigten Interaktionen handelt es sich um gruppenabhéngige Interaktionen,
das heildt, dass eine Interaktion zwischen einer bestimmten Studierendengruppe und einer
anderen Variable vorliegt. Es existieren keine Interaktionen, die fir alle Studierenden
gleichermalien gelten, sprich gruppentibergreifende Interaktionen. Das bedeutet, dass sich
die Studierendengruppen zu sehr unterscheiden, um gemeinsame Effekte zeigen zu kénnen.
Aus diesem Grund werden im Folgenden Moderationsanalysen fur die Studiengénge und
Hochschulen separat durchgefiihrt. Zusatzlich zu den eben beschriebenen Ergebnissen
werden fur alle in Kapitel 8.2.4 beschriebenen Regressionsanalysen entsprechende
Moderationsanalysen angeschlossen. Eine Moderationsanalyse wird jedoch nur unter der
Bedingung ausgefuhrt, dass ein valides Regressionsmodell berechnet werden kann. Fir
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einige wenige Studierendengruppen (Berliner und Munchner Lehramtsstudierende) ist dies
nicht der Fall, sodass dort auf die Moderationsanalysen verzichtet wird. Eine Ubersicht iber
alle Moderationen gibt Tabelle 48.

In der dritten Zeile (Alle Unis — CH & LA, N = 459) sind noch einmal die eben beschriebenen
Interaktionen wiedergegeben. Die beiden Zeilen darlber zeigen, dass fur die
Chemiestudierenden (N = 331) eine Interaktion zwischen den Variablen Fachinteresse und
HU Berlin vorliegt und fir die Lehramtsstudierenden (N = 128) eine Interaktion zwischen
Vorwissen und Uni DuE. Auch hierbei handelt sich um gruppenspezifische Interaktionen,
was bedeutet, dass sich die beiden Studiengange, auch wenn man sie getrennt voneinander
betrachtet, von Hochschule zu Hochschule immer noch zu sehr unterscheiden, um
gemeinsame, von den Studienbedingungen unabhangige Interaktionen ausbilden zu kénnen.
In den Zeilen darunter sind die Ergebnisse fir die hochschulspezifischen Modelle gezeigt.
Fur die Berliner Studierenden (HU Berlin — CH & LA, N = 117) liegt eine Interaktion zwischen
Wunschfach und Fachinteresse vor und fur die Essener Studierenden (Uni DUE — CH & LA,
N =94) zwei Interaktionen zwischen Vorwissen und Fachinteresse bzw. Vorwissen und
Studiengang. Von der zuletzt genannten Interaktion abgesehen, existieren fiir die beiden
Hochschulen in Berlin und Essen gruppenunabhangige Zusammenhange. Fur die Minchner
Studierenden (LMU Munchen — CH & LA, N = 248) liegen keine Interaktionen vor.

Tabelle 48. Ergebnisse der Moderationsanalysen fiir alle Regressionsanalysen zur Prognose der Klausurpunktzahl:
Signifikanzniveau p der Interaktionen.

Vorwissen Abiturnote Schlussf. D. Wunschfach Fachinteresse
Alle Unis
Chemie HU Berlin
(N =331) - - (p =.092)
Lehramt Uni DuE
(N =128) (p=.019) -
CH&LA Essen Lehramt Berlin Chemie Berlin Chemie
(N =459) (p =.008) (p =.084) (p =.051)
HU Berlin
Chemie
(N = 88) - -
Lehramt
(N =29) - -
CH&LA Fachinteresse
(N=117) o o (p =.071)
Uni DuE
Chemie . . Vorwissen
(N =63) (p=.016)
Lehramt Fachinteresse Vorwissen
(N=31) (p = .060) (p =.010)
CH&LA Studiengang Vorwissen
(N =94) (p =.089) - (p =.003)
LMU Miinchen
Chemie Schlussf. D.
(N =180) (p =.080) -
Lehramt
(N =68) - -
CH&LA
(N = 248) o o

SchlieBlich wurden die Moderationsanalysen auch noch flir jede Studierendengruppe
getrennt durchgefiihrt. Es ergeben sich daraus weitere Interaktionen, die entsprechend
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allesamt gruppenunabhangig sind. Fir die Essener Lehramtsstudierenden existieren zwei
Interaktionen zwischen Abiturgesamtnote und Fachinteresse sowie Vorwissen und
Fachinteresse. Letztere Interaktion liegt auch fiir die Essener Chemiestudierenden vor. Die
Minchner Chemiestudierenden zeigen eine Interaktion zwischen Vorwissen und
schlussfolgerndem Denken.

Die Ergebnisse der Moderationsanalysen sind etwas detaillierter im Anhang G dargestellt.
An dieser Stelle soll es genigen zu zeigen, dass die hochschul- und
studiengangsutibergreifenden Gruppen anscheinend zu heterogen sind, um gemeinsame
Interaktionseffekte zeigen zu kénnen. Innerhalb einer Hochschule sind die Bedingungen aber
anscheinend schon eher vergleichbar als innerhalb eines Studiengangs an verschiedenen
Hochschulen, da flr zwei der drei betrachteten Universitaten studiengangsibergreifend auch
gruppenunabhangige Interaktionen gefunden werden kénnen.

8.2.6 Prognose der Posttestleistung mittels Regressionsanalysen

In den vorangegangenen Kapiteln zur Studienerfolgsprognose konnte festgestellt werden,
dass fur die verschiedenen Universitaten und Studiengange teils deutlich unterschiedliche
Ergebnisse erhalten wurden. Es stellt sich daher die Frage, ob diese Unterschiede nur mit
den verschiedenen Studienbedingungen, die die Studierenden in ihrem Studiengang und an
ihrer Hochschule vorfinden, zusammenhangen oder ob ganz einfach die Klausurpunktzahl
als abhangige Variable fir die Analysen dafir verantwortlich ist. Denn trotz z-
Standardisierung ist sie kein objektives Leistungsmal}, da auch die Klausur an sich durch
verschiedene universitdre Variablen beeinflusst wird. Zu diesen Variablen zdhlen z. B. die
Dozenten, die zum einen unterschiedliche Lehrveranstaltungen gestaltet und basierend
darauf auch unterschiedliche Klausuren konzipiert haben. Es kann davon ausgegangen
werden, dass die Lehrveranstaltungen trotz des gleichen Themas, namlich Grundlagen der
allgemeinen und anorganischen Chemie, verschiedene Schwerpunkte enthalten,
verschieden strukturiert und verschieden prasentiert worden sind. Die Klausur spiegelt also
auf diese Weise auch unterschiedliche Studienbedingungen an den Universitaten wider.

Aus diesem Grund werden im Folgenden die Regressionsanalysen fir die Prognose der
Posttestleistung bzw. der Klausurpunktzahl vergleichend gegenibergestellt. Im Anschluss
werden zusatzlich noch Moderationsanalysen durchgefiihrt. Sollten gruppenibergreifende
Interaktionen gefunden werden, ist das ein klares Indiz daflir, dass die Studiengange bzw.
Universitdten auch Gemeinsamkeiten aufweisen und die vorher diskutierten Unterschiede
von den Klausuren selbst herriihren.

Fur die Berechnungen werden nur die Studierenden ausgewahlt, die sowohl am Posttest als
auch an der Klausur teilgenommen und vollstandige Angaben zu den fiir die Prognosen
relevanten Daten gemacht haben. Uber alle Universitadten und die beiden Studiengange
Chemie und Lehramt Gym/Ge fir das Fach Chemie hinweg betrachtet, erhalt man eine
Stichprobe von 236 Studierenden. Tabelle 49 gibt die Verteilung dieser Studierenden auf die
Universitaten und die Studiengange an.
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Tabelle 49. Anzahl der Teilnehmer an Posttest & Klausur.

HU Berlin Uni DUE LMU Miinchen Gesamt

Chemie 61 36 80 177
Lehramt Gym/Ge 21 26 12 59
Gesamt 82 62 92 236

Abbildung 21 gibt einen Uberblick darliber, welche Regressionsmodelle im Folgenden
miteinander verglichen werden. Die Vorgehensweise ist analog zur Prognose der
Klausurpunktzahl. Zunachst werden die Gesamtregressionsmodelle Uber alle 236
Studierenden fur die Vorhersage der Posttestleistung und der Klausurpunktzahl miteinander
verglichen. Im Anschluss wird dann auf die beiden Studiengange getrennt eingegangen bzw.
auf die Studiengange zusammen an den einzelnen Universitaten. Dabei werden analog zum
Gesamtmodell fiir jede Untergruppe die jeweiligen Regressionsmodelle fir die Punkizahl im
Posttest bzw. in der Klausur miteinander verglichen. Es wird auRerdem darauf eingegangen,
an welchen Stellen sich spezifische Veranderungen im Vergleich zum Gesamtmodell Uber
alle 236 Studierenden feststellen lassen. Auf die Regressionsmodelle fiir jede einzelne
Studierendengruppe wird hier verzichtet.

Chemiestudierende HU Berlin
(N=177) (N=282)
Alle Studierenden Uni DUE
(N =236) (N=62)
Lehramtsstudierende LMU Minchen
(N'=59) (N=92)

Abbildung 21. Vorgehensweise beim Vergleich der Regressionsmodelle zur Prognose der Leistung in Posttest und
Klausur.

Die nachfolgenden Tabellen sind analog zur Prognose der Klausurpunkizahl angelegt. Die
ausfuhrlichen Angaben zu den Einzelmodellen befinden sich im Anhang H.

8.2.6.1  Vergleich aller Studierender (N = 236)

In den beiden nachfolgenden Tabellen sind die Ergebnisse der Regressionsanalysen zur
Vorhersage der Posttestleistung (Tabelle 50) bzw. der Klausurpunktzahl (Tabelle 51)
gezeigt.

Man erkennt zunachst, dass in beiden Modellen das Vorwissen und die Abiturgesamtnote
eine Bedeutung fir die Prognose der Punktzahl im Posttest und der Klausur besitzen.
Wahrend jedoch die Bedeutung beider Pradiktoren fiir die Posttestleistung (Bvor: -288 = Bapi: -
.250) ahnlich hoch ausgepragt ist, zeigt die Abiturgesamtnote bei der Vorhersage des
Klausurergebnisses einen mehr als doppelt so groen Einfluss wie das Vorwissen (Byor: .169
vsS. Papi: --398). Die zweite Variable zu kognitiven Fahigkeiten, die Fahigkeit im
schlussfolgernden Denken, stellt nur bei der Prognose der Klausurpunktzahl einen
signifikanten Pradiktor dar, dessen p-Koeffizient etwas geringer ist als der des Vorwissens.
Die kognitiven Fahigkeiten sind also fur die Klausurpunktzahl von viel grofRerer Bedeutung
als fir den Posttest.
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Tabelle 50. Ergebnis der Regressionsanalyse zur Vorhersage der Posttestleistung fiir alle Universititen und
Studiengéange (N = 236; p-Koeffizienten: schwarz p < .05, kursiv .1 < p <.05, grau p > .1).

B t p R? AR?
Vorwissen .288 4.713 .001 145 145%**
Kogn. F. Abinote -.250 -4.170 .001 .243 .098***
Schlussf. D. Fig.
Wunschfach -111 -1.980 .049 .254 .012
Fachinteresse .256 .002
Studienbedingungen’ .349 .093***
Berlin Chemie -.138 -2.087 .038
Berlin Lehramt -.136 -2.730 .007
Essen Chemie
Essen Lehramt -.300 -4.985 .001
Miinchen Lehramt -.188 -3.272 .001

*p <.05; ** p <.01; *** p <.001; 1 Referenzkategorie: Miinchen Chemie

Ebenfalls von Bedeutung ist die motivationale Variable Wunschfach, die auf die Vorhersage
der Klausurpunktzahl einen ahnlich hohen Einfluss ausiibt wie das Vorwissen. Bei der
Prognose der Posttestleistung ist der Wert des p-Koeffizienten jedoch nur in etwa halb so
hoch.

Fachinteresse spielt weder fur die Posttestleistung noch fiir die Klausurpunktzahl eine Rolle.
Analoges gilt fir die Studienbedingungen, zumindest fir die Klausurpunktzahl. Dieser
Pradiktor zeigt jedoch einen sehr starken Einfluss auf die Posttestleistung.

Tabelle 51. Ergebnis der Regressionsanalyse zur Vorhersage der Klausurpunktzahl fiir alle Universititen und
Studiengange (N = 236; p-Koeffizienten: schwarz p < .05, kursiv .1 < p <.05, grau p > .1).

B t p R? AR?
Vorwissen .169 2.633 .009 .095 .095***
Kogn. F. Abinote -.398 -6.307 .001 .230 .135%**
Schlussf. D. Fig. .148 2.385 .018
Wunschfach -173 -2.942 .004 .264 .034**
Fachinteresse .264 .000
Studienbedingungen’ 278 014

Berlin Chemie
Berlin Lehramt
Essen Chemie
Essen Lehramt

Miinchen Lehramt
*p <.05; * p<.01; ** p <.001; 1 Referenzkategorie: Miinchen Chemie

In beiden Modellen kann mit dem Grundmodell mit den vier Pradiktoren Vorwissen, kognitive
Fahigkeiten, Wunschfach und Fachinteresse rund ein Viertel der Varianz aufgeklart werden.
Dadurch, dass die Studienbedingungen im Modell zur Prognose der Posttestleistung
zusatzlich von Bedeutung sind, wird die Varianzaufklarung dort noch auf insgesamt 35 %
gesteigert, wahrend sie sich im Modell fir die Klausurpunktzahl praktisch nicht verandert.

Zusatzlich soll noch untersucht werden, welchen Varianzanteil des jeweiligen Leistungstests
jeder Pradiktor aufklart, wenn er einzeln in das Regressionsmodell eingebracht wird. Die
Ergebnisse hierzu fasst Tabelle 52 zusammen.

Die Ergebnisse aus den beiden Regressionsmodellen werden im Wesentlichen noch einmal
bestatigt. Man erkennt, dass die kognitiven Fahigkeiten und das Wunschfach eine hohere
Bedeutung fur die Klausurpunktzahl haben als fur die Posttestleistung. Dafur wird vom
Posttest mehr Varianz durch das Vorwissen und die Studienbedingungen aufgeklart.
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Interessant zu sehen ist, dass von den Studienbedingungen so viel Varianz der
Posttestleistung wie von Vorwissen und Abiturgesamtnote aufgeklart wird. Fir die
Klausurpunktzahl hat diese Variable jedoch Gberhaupt keine Bedeutung. Fachinteresse spielt
als Einzelpradiktor weder fiir die Punktzahl im Posttest noch die in der Klausur eine Rolle.

Tabelle 52. Vergleich der Varianzaufklarung der Einzelpradiktoren in der Prognose von Posttestleistung und
Klausurpunktzahl (N = 236).

Posttest Klausur
Pradiktor R? p R? P
Vorwissen 14.5 % .001 9.5% .001
Abiturgesamtnote 15.2 % .001 16.1 % .001
Schlussf. Denken 49 % .001
Wunschfach 1.2% .087 3.5% .004
Fachinteresse
Studienbedingungen 16.5 % .001

8.2.6.2  Vergleich der studiengangsspezifischen Regressionsmodelle

Nun ist es interessant zu sehen, wie sich die Regressionskoeffizienten B und die
Varianzaufklarung R? verandern, wenn die beiden Studiengange Chemie und Lehramt
getrennt voneinander betrachtet werden. Dazu sind in Tabelle 53 die entsprechenden Werte
angegeben. Die ausfiihrlichen Angaben zu den Regressionsmodellen sind Anhang H zu
entnehmen.

Tabelle 53. Vergleich der p-Koeffizienten von Chemie- und Lehramtsstudierenden aus der Prognose der Leistung in
Posttest und Klausur (N = 236; p-Koeffizienten: schwarz p < .05, kursiv .1 < p <.05, grau p > .1).

Posttest Klausur
Alle Chemie Lehramt Alle Chemie Lehramt
N = 236 177 59 236 177 59

Vorwissen .288 .335 .391 .169 377
Kogn. F. Abinote -.250 -.191 -.338 -.398 -.410 -.300

Schlussft. D. Fig. 231 .148 .143 .216
Wunschfach -111 -.148 -173 -.176
Fachinteresse
Studienbedingungen’ --- ---
R2? (Grundmodell) .256 .183 A71 .264 .243 .393
R2 (inkl. Studienbed.) .349 .220 AT7 278 .258 401

*p <.05 **p<.01; ™ p <.001; 1 es sind keine B-Koeffizienten angegeben, da in die Studienbedingungen unterschiedliche
dummy-Variablen einflieBen; fur die Werte s. Anhang H.1.2, H.1.3, H.2.2 und H.2.3

In beiden Einzelmodellen zur Prognose der Posttestleistung und auch dem Gesamtmodell
findet man zunachst das Vorwissen und die Abiturgesamtnote als Pradiktoren wieder. Bei
den Chemiestudierenden tragen jedoch zusatzlich zu diesen beiden Pradiktoren das
Wunschfach und die Hochschule signifikant zur Erklarung der Punktzahl im Posttest bei. Im
Gesamtmodell wird der Einfluss dieser beiden Variablen ebenfalls sichtbar. Dagegen kommt
die Fahigkeit im schlussfolgernden Denken nur im Modell fiir die Lehramtsstudierenden als
signifikanter Pradiktor zur Erklarung der Posttestleistung vor. Der Einfluss der
Abiturgesamtnote ist bei den Lehramtsstudierenden weiterhin fast doppelt so hoch
ausgepragt wie bei den Chemiestudierenden.
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Betrachtet man nun die Modelle zur Vorhersage der Klausurpunktzahl, ist festzustellen, dass
die Abiturgesamtnote und die Fahigkeit im schlussfolgernden Denken in allen drei Modellen
einen Einfluss auf die Klausurpunktzahl haben. Bei den Chemiestudierenden kommt als
weiterer Pradiktor das Wunschfach hinzu und bei den Lehramtsstudierenden das Vorwissen.
Auch wenn sie nur in jeweils einem der beiden Studiengdnge signifikante Pradiktoren
darstellen, sind Wunschfach und Vorwissen auch im Gesamtmodell enthalten. Die
Studienbedingungen sind fiir alle drei Modelle irrelevant.

Der Vergleich des Modells zur Prognose der Posttestleistung und des Modells zur
Vorhersage der Klausurpunktzahl zeigt fir die Lehramtsstudierenden keine wesentlichen
Unterschiede. Im Gegensatz dazu ist bei den Chemiestudierenden und auch im
Gesamtmodell die Hochschulzugehorigkeit fiur die Posttestleistung von Bedeutung und flr
die Klausurpunktizahl unerheblich. Aulerdem hat das Vorwissen auf die Posttestleistung
einen starkeren Einfluss als auf die Klausurpunktzahl, was bei den Chemiestudierenden am
deutlichsten  sichtbar, aber auch bei den Lehramtsstudierenden und im
studiengangsubergreifenden Modell zu erkennen ist. Die kognitiven Fahigkeiten dagegen
beeinflussen das Klausurergebnis in starkerem Mal3e.

Die Varianzaufklarung des studiengangsubergreifenden Modells liegt sowohl fir die
Punktzahl im Posttest als auch fir die in der Klausur zwischen den Werten der einzelnen
Studiengange. Dabei ist in beiden Fallen R? fir die Lehramtsstudierenden sehr viel gréer
als fur die Chemiestudierenden.

8.2.6.3  Vergleich der hochschulspezifischen Regressionsmodelle

In der folgenden Tabelle findet man nun im Uberblick, welche Veradnderungen sich im
Regressionsmodell ergeben, wenn anstelle des Gesamtmodells Uber alle 236 Studierenden
hochschulspezifische Modelle berechnet werden. Tabelle 54 gibt sowohl fur das
Gesamtmodell zur Prognose der Posttest- und Klausurleistung als auch fir die drei
Einzelmodelle die B-Koeffizienten und die Varianzaufklarung R? wieder. Die vollstandigen
Regressionsmodelle befinden sich in Anhang H.

Vergleicht man die Modelle zur Posttestleistung, kann festgestellt werden, dass sich die
Regressionsmodelle der drei Universitaten sehr stark unterscheiden und das Gesamtmodell
praktisch ein Zusammenschnitt dieser Einzelmodelle darstellt. Dabei werden natirlich die
hochschulspezifischen Charakteristika verschleiert. So sind Vorwissen, Abiturgesamtnote
und Studienbedingungen im Gesamtmodell signifikante Pradiktoren; sie finden sich aber alle
in nur zwei von drei der Einzelmodelle wieder. Das Wunschfach ist weiterhin nur im Berliner
Modell und im Gesamtmodell von Bedeutung.

Fir die Modelle zur Vorhersage der Klausurpunktzahl gilt Ahnliches. Nur sind die
Unterschiede zwischen den Modellen weniger stark ausgepragt. Die Abiturgesamtnote
nimmt in allen vier Regressionsmodellen signifikanten Einfluss auf die Klausurpunktzahl.
Neben dem Gesamtmodell findet sich der Pradiktor Vorwissen nur im Essener Modell, die
Fahigkeit im schlussfolgernden Denken nur im Berliner Modell bzw. das Wunschfach nur im
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Munchner Modell wieder. Die Studienbedingungen sind in allen vier Modellen nicht von
Bedeutung.

Tabelle 54. Vergleich der p-Koeffizienten der Universitdten aus der Prognose der Leistung in Posttest und Klausur
(N = 236; p-Koeffizienten: schwarz p < .05, kursiv .1 < p <.05, grau p > .1).

Posttest Klausur

Alle Berlin Essen Miinc. Alle Berlin Essen Miinc.

236 82 62 92 236 82 62 92
Vorwissen .288 .350 443 .169 344
Kogn. F. Abinote | -.250 -.269 -.207 -.398 -.398 -.292 -.363

Schlussf. D. Fig. .148 .175

Wunschfach - 111 -.203 -173 -.211
Fachinteresse .182
Studienbedingungen - - - -—- - - -
R2? (Grundmodell) .256 A1 .354 A71 .264 .331 310 237
R? (inkl. Studienbed.) .349 412 423 .259 .278 .331 312 .250

*p <.05 **p<.01; ** p <.001; 1 es sind keine B-Koeffizienten angegeben, da in die Studienbedingungen unterschiedliche
dummy-Variablen einflieen; fir die Werte s. Anhang H.1.4, H.1.5, H.1.6, H.2.4, H.2.5 und H.2.6

Der Vergleich der Modelle zur Posttestleistung und zur Klausurpunktzahl zeigt ausgepragte
Unterschiede. Der Studiengang ist zunachst einmal nur fir die Punktzahl im Posttest von
Bedeutung. Das Vorwissen zeigt auf die Posttestleistung generell einen hoheren Einfluss als
auf die Klausurpunktzahl; fir die Abiturgesamtnote verhdlt es sich jedoch genau
entgegengesetzt. Alle drei Pradiktoren sind aber nicht fir alle Regressionsmodelle auch
signifikant. Die Fahigkeit im schlussfolgernden Denken zeigt ausschlieBlich auf die
Klausurpunktzahl einen Einfluss, jedoch nur fir das Gesamt- und das Berliner Modell.

Die Varianzaufklarung inklusive Studienbedingungen liegt flr die Posttestleistung in jedem
Fall héher als fiur das Klausurergebnis. Dabei ist aber der Unterschied fir die Minchner
Modelle vernachlassigbar klein; fir die Berliner und Essener Modelle liegt er jedoch bei ca.
10 %-Punkten.

8.2.7 Moderationsanalysen zur Posttestleistung

Analog zu den Moderationsanalysen zur Klausurpunktzahl werden die Pradiktoren auf
Interaktionen hinsichtlich der Posttestleistung Uberprift. Dazu wird auf die Daten der 236
Studierenden  zurlckgegriffen, die bereits im vorangegangen Kapitel fur die
Regressionsanalysen verwendet wurden. Die Berechnungen werden nur fir die gesamte
Studierendenkohorte durchgefiihrt, da der Fokus dieser Moderationsanalysen darauf liegt,
herauszufinden, ob es fir die Posttestleistung mdglich ist, Interaktionen zwischen den
Pradiktoren zu finden, die unabhangig von der Studierendengruppe gelten. Im Unterschied
zur Klausurpunktzahl kdnnen tatsachlich solche Interaktionen gefunden werden, namlich
zwischen Vorwissen und Abiturgesamtnote bzw. Vorwissen und schlussfolgerndem Denken.
Beide Interaktionen sind in Abbildung 22 dargestellt. Im Anhang | befinden sich weitere
Kennwerte.
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Abbildung 22. Ergebnis der Moderationsanalysen (N = 236): Links: Vorwissen X Abiturgesamtnote; Rechts: Vorwissen
X schlussfolgerndes Denken.

Im linken Teil der Abbildung ist zu erkennen, dass der Einfluss des Vorwissens auf die
Posttestleistung bei einer schlechteren Abiturgesamtnote starker ausgepragt ist als bei einer
guten Note. Je besser also die Note ist, umso weniger ist Vorwissen von Bedeutung fir die
Leistung am Ende des Semesters. Im rechten Teil von Abbildung 22 ist die Interaktion von
Vorwissen mit schlussfolgerndem Denken dargestellt. Es ist zu sehen, dass der positive

Einfluss des Vorwissens bei Studierenden mit hdéher werdender Fahigkeit im
schlussfolgernden Denken ansteigt.
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Abbildung 23. Ergebnis der Moderationsanalysen (N = 236): Links: Wunschfach X Berlin Chemie; Mitte: Fachinteresse
X Berlin Chemie; Rechts: Fachinteresse X Essen Chemie.

Zusatzlich zu den gruppenubergreifenden Interaktionen existieren auch noch drei
gruppenabhangige Interaktionen, die in Abbildung 23 dargestellt sind. Die Kennwerte flr
diese Interaktionen sind ebenfalls in Anhang | wiedergegeben. Es liegen zwei Interaktionen
zwischen den Berliner Chemiestudierenden mit Wunschfach bzw. Fachinteresse vor und
eine Interaktion zwischen den Essener Chemiestudierenden und dem Fachinteresse.

Im linken Bild ist zu sehen, dass der Zusammenhang zwischen der Angabe zum
Wunschfach und der Posttestleistung flir die Berliner Chemiestudierenden sehr stark
ausgepragt ist, wahrend es fir die anderen Studierenden quasi keinen Zusammenhang gibt
der entsprechende Graph liegt fast parallel zur Abszissenachse. Die Berliner
Chemiestudierenden, die seit Beginn des ersten Semesters ihr Wunschfach studieren,
erreichen also eine viel hohere Punktzahl im Posttest als inre Kommilitonen, die lieber etwas
anderes studieren wirden.

In der Mitte bzw. rechts in Abbildung 23 ist der Zusammenhang von Fachinteresse und
Punktzahl im Posttest fur die Berliner und Essener Chemiestudierenden im Vergleich zu den
jeweils anderen Studierenden dargestellt. Es fallt auf, dass der Zusammenhang bei den
Berliner Chemiestudierenden positiv und bei den Essener Chemiestudierenden negativ im
Vergleich zu den anderen Studierenden ist. Diese scheinbare Unstimmigkeit kommt dadurch
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zustande, dass fur jede Studierendenkohorte ein eigener Zusammenhang zwischen
Fachinteresse und Posttestleistung besteht. Alle diese Zusammenhange unterscheiden sich
mehr oder weniger. Am extremsten liegen sie in diesem Fall fir die Berliner und Essener
Chemiestudierenden vor. Wahrend also der Zusammenhang zwischen Fachinteresse und
Punktzahl im Posttest bei den Berliner Chemiestudierenden am starksten positiv ausgepragt
ist, ist er bei den Essener Chemiestudierenden starker negativ ausgepragt. Fur die anderen
Studierendenkohorten befinden sich die Werte in der Mitte.

8.2.8 Zusammenfassung der Studienerfolgsprognose

Als Kriterium fur Studienerfolg wurde fur diese Arbeit die Punktzahl in der Chemieklausur am
Ende des ersten Semesters gewahlt. An der Humboldt-Universitdt zu Berlin und der
Universitat Duisburg-Essen wurden in den beiden Studiengdngen Chemie und Lehramt
Chemie fir Gymnasium/Gesamtschule unterschiedliche Klausuren geschrieben. An der
Ludwig-Maximilians-Universitat Mlinchen schrieben die Studierenden beider Studiengénge
dieselbe Klausur. Die im Mittel erreichte Punktzahl jeder Studierendengruppe liegt bei Uber
50 % und nur bei den Essener Lehramtsstudierenden mit 37 von 100 Punkten darunter. Die
hdchste Punktzahl erreichten die Minchner Chemiestudierenden mit 68 von 100 Punkten.
Mittels qualitativer Inhaltsanalyse konnte herausgefunden werden, dass sich die Klausuren
inhaltlich nicht wesentlich voneinander unterscheiden. Hinsichtlich ihrer Schwierigkeit jedoch
liegen durchaus Unterschiede vor, wie der Rasch-Analyse zu entnehmen ist. Danach haben
die Essener Lehramtsstudierenden die schwierigste Klausur geschrieben. Als
schwierigkeitsgenerierende Themen heben sich ganz allgemein die Inhaltsbereiche
Stochiometrie, chemische Bindung, Ldslichkeit, Sduren & Basen und Thermodynamik &
Reaktionskinetik hervor.

Der Hauptaspekt dieses Kapitels besteht in der Vorhersage des Studienerfolgs mittels
multipler linearer Regressionsanalyse. Diese wurde einmal fur die Gesamtstichprobe der
Studierenden aller drei Universitaten und der beiden Studiengange (N = 459) durchgefuhrt
und darlber hinaus fir die einzelnen Hochschulen und Studiengange sowie die sich daraus
ergebenden sechs Studierendenkohorten.

Im Gesamtmodell ist zu sehen, dass das Vorwissen, die Abiturgesamtnote, das Wunschfach
und tendenziell auch die Studienbedingungen signifikant zur Vorhersage des Studienerfolgs
beitragen. Die aufgeklarte Varianz der Klausurpunktzahl betragt 25,3 %.

In Abbildung 24 sind die Ergebnisse der studiengangs- und hochschulspezifischen
Regressionsmodelle im Vergleich mit dem Gesamtmodell zusammengefasst. Auf der linken
Seite sind die beiden studiengangsspezifischen und auf der rechten Seite die
hochschulspezifischen Regressionsmodelle stark vereinfacht abgebildet.
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Studiengang Gesamtmodell Universitat
Chemie Lehramt Berlin Miinchen Essen
Vorwissen Vorwissen Vorwissen
Abiturgesamtnote Abiturgesamtnote Abiturgesamtnote
Sehlussf-Denken Schiussf-Denken Schlussf. D.
Wunschfach (Wunschfach) Wunschfach Wunschfach
Eachinteresse Eachinteresse (Fachinteresse)
Hochschule Studienbedingungen Studiengang
252 % 229 % 23,0 % 36,3 % 17,0 % 37,4 %
(27,1 %) (23,4 %) (25,3 %) (36,4 %) (19,1 %) (37,5 %)

Abbildung 24. Zusammenfassung der Regressionsanalysen; Werte oben: R? fiir das Grundmodell, Werte unten: R?
inklusive Studienbedingungen.

Ein wesentlicher Unterschied zwischen den beiden Studiengangen Chemie und Lehramt
besteht darin, dass sie sich hinsichtlich der Studienbedingungen unterscheiden. Diese lben
bei den Chemiestudierenden einen wichtigen Einfluss auf die Klausurpunkizahl aus. In der
Gesamtgruppe aller Lehramtsstudierenden ist das nicht der Fall. Des Weiteren ist der
Einfluss des Vorwissens auf die Klausurpunktzahl bei den Lehramtsstudierenden etwas
hoher ausgepragt, wahrend der Einfluss der Abiturgesamtnote bei den Chemiestudierenden
grofer ist.

Viel deutlichere Unterschiede findet man zwischen den Universitaten. Wahrend fir die
Essener Studierenden ausschliellich kognitive Pradiktoren entscheidend sind und
motivationale bzw. institutionale Variablen dagegen eher untergehen, ist das bei den Berliner
und Minchner Studierenden nicht der Fall. Dort werden, wenn auch in unterschiedlicher
Auspragung, kognitive und motivationale Pradiktoren im Regressionsmodell signifikant, im
Minchner Modell auch die institutionelle Variable Studiengang.

Die Moderationsanalysen fir das Gesamtmodell (N =459) zeigen drei Interaktionen
zwischen den Berliner Chemiestudierenden und der Abiturgesamtnote bzw. dem
Fachinteresse und den Essener Lehramtsstudierenden und dem Vorwissen. Die genannten
Interaktionen sind gruppenspezifisch, da sie immer nur in Verbindung mit einer bestimmten
Studierendengruppe  gelten. Durch  Hinzufigen  der Interaktionsterme  zum
Regressionsmodell kann die Varianzaufklarung zwar um 1,1 % gesteigert werden, die
Erhéhung ist jedoch nicht statistisch signifikant (p >.05). Werden zusatzliche
Moderationsanalysen flr die Studierendenuntergruppen analog zu den Regressionsanalysen
durchgefthrt, werden auch gruppenibergreifende Interaktionen sichtbar. So z. B. bei den
Berliner Studierenden zwischen Fachinteresse und Wunschfach und bei den Essener
Studierenden zwischen Fachinteresse und Vorwissen. In Berlin und Essen zeigen also
Chemie- und Lehramtsstudierende gemeinsame Effekte. Hochschullbergreifend liegen
keine gemeinsamen Interaktionen vor.

Vergleichend zu den Analysen zur Klausurpunkizahl wurden in einem weiteren Schritt
Regressions- und Moderationsanalysen zur Posttestleistung durchgefiihrt. Dafiir wurden die
236 Studierenden ausgewahlt, die sowohl an der Klausur als auch am Posttest
teilgenommen haben. Die Gegentberstellung der beiden Regressionsmodelle (Abbildung
25) zeigt, dass das Vorwissen eine hohere Bedeutung fir den Posttest hat, wahrend die
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kognitiven Fahigkeiten und etwas weniger stark ausgepragt auch das Wunschfach eine
hdéhere Bedeutung fir die Klausur haben. Das zeigt, dass flr das Lésen der Klausur im
Gegensatz zum Ldsen des Fachwissenstests nicht nur reines Fachwissen, sondern eine
breitere Fahigkeitspalette vonnoéten ist bzw. angewendet wurde. Der Einfluss des
Wunschfachs auf die Leistung zeigt sich weniger in den studiengangs- und
hochschulspezifischen Modellen als in den beiden Gesamtmodellen zur Prognose der
Klausurpunktzahl bzw. Posttestleistung. Fachinteresse zeigt keinerlei Einfluss auf die
Leistung. Die Studienbedingungen sind ausschlieldlich fiir den Posttest von Bedeutung. Im
Gegensatz zur Klausurpunktzahl ist es fir die Posttestleistung moglich,
gruppenibergreifende Interaktionen zu berechnen, namlich zwischen Vorwissen und
Abiturgesamtnote sowie zwischen Vorwissen und schlussfolgerndem Denken.

Posttest Klausur

Vorwissen Kognitive Fahigkeiten

Studienbedingungen

Wunschfach
Eachinteresse

R2 gréier

Abbildung 25. Vergleich der Regressionsmodelle zur Prognose von Posttestleistung und Klausurpunktzahl.
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9 Diskussion

In diesem abschlieRenden Kapitel werden die Ergebnisse aus den Kapiteln 8.1
(Studieneingangsvoraussetzungen) und 8.2 (Studienerfolgsprognose) zusammengefasst und
gleichzeitig im Hinblick auf die Forschungsfragen und die Literatur diskutiert. Dabei wird aus
Griinden der Ubersichtlichkeit zuerst primar auf die deskriptiven Ergebnisse zu den
Studieneingangsvoraussetzungen eingegangen und im Anschluss auf die Ergebnisse zur
Studienerfolgsprognose. Nichtsdestotrotz werden an geeigneten Stellen beide Ergebnisteile
miteinander vernetzt betrachtet.

(1) Mit welchen Studieneingangsvoraussetzungen beginnen Studierende im Fach
Chemie ihr Studium an der Universitidt? (2) Welche Verdnderungen lassen sich bis
zum Ende des ersten Semesters beobachten?

Die beiden ersten Forschungsfragen, die sich mit den Studieneingangsvoraussetzungen
Studierender im Fach Chemie und den Veranderungen wahrend des ersten Semesters
beschéftigen, kdbnnen mit Hilfe der deskriptiven Ergebnisse aus Kapitel 8.1 beantwortet
werden. Dort wird ein Eindruck von den Voraussetzungen, mit denen die Studierenden ihr
Studium im Fach Chemie beginnen, vermittelt. Des Weiteren wird ein Vergleich gezogen zu
den Daten aus dem Studierendensurvey des BMBF, speziell der Ausgabe zum Studium der
Naturwissenschaften (Ramm, 2008), und der 19. Sozialerhebung des Deutschen
Studentenwerkes (Isserstedt et al., 2010). Dies erlaubt eine Einschatzung der
Reprasentativitat der Ergebnisse dieser Studie, da die besagten Berichte einen
deutschlandweiten Querschnitt Gber die Studierenden darstellen und in dieser Arbeit nur eine
eingeschrankte Auswahl von Studierenden dreier deutscher Universitaten vorliegt.

Geschlecht, Alter & Herkunft

Die Teilnehmer der vorliegenden Studie sind zu einem Drittel weiblich. Damit liegt im
Vergleich zu den Angaben im Studierendensurvey (Ramm, 2008) eine deutliche
Unterreprasentation der Studentinnen an den betrachteten drei Universititen vor, da
deutschlandweit jeweils ca. die Halfte der Chemiestudierenden weiblichen bzw. mannlichen
Geschlechts ist. Das Alter der Chemiestudierenden betragt laut dem Studierendensurvey in
Deutschland (Ramm, 2008) am Studienbeginn 20 Jahre. Damit gehen die vorliegenden
Daten soweit konform, da der grofdte Teil der Studierenden in den Jahren 1990 bis 1994
geboren wurde und somit zu Beginn des ersten Semesters zwischen 17 und 21 Jahren alt
war. Zum Jahr der Hochschulreife machen weder der Studierendensurvey noch die
Sozialerhebung eine Aussage. Aus letzterer kann jedoch entnommen werden, dass ca. jeder
dritte Studierende direkt nach dem Erlangen der Hochschulzugangsberechtigung ein
Studium aufnimmt. Die hier vorliegenden Daten zeigen, dass der Grofdteil der Studierenden
die Hochschulreife im selben Jahr erlangt hat, in dem auch das Studium aufgenommen
wurde (2011) oder im Jahr davor (2010). Zur Mobilitat der Studierenden kann in dieser
Studie festgestellt werden, dass drei Viertel der Studierenden entweder aus der Nahe des
Hochschulortes stammen oder zumindest aus demselben Bundesland. Aus den Angaben
der Sozialerhebung (Isserstedt et al., 2010) geht hervor, dass vor allem die Studierenden
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aus bevolkerungsreichen Bundeslandern (wie Bayern und Nordrhein-Westfalen) in ihrem
Bundesland verbleiben (ca. 80 %). Aber auch in Berlin verbleiben ca. zwei Drittel der
Studierenden, was in etwa auch dem bundesdeutschen Durchschnitt entspricht.

Bildungs- und beruflicher Hintergrund

Im Mittel verfugen die Eltern jedes zweiten im Rahmen dieser Studie befragten Studierenden
Uber (mindestens) einen Hochschulabschluss. Dieser Befund entspricht auch den Angaben
des Studierendensurvey mit 56 % (Ramm, 2008) und der Sozialerhebung mit 51 %
(Isserstedt et al.,, 2010). Beziglich der Kurswahl in der Sekundarstufe Il zeigt der
Studierendensurvey (Ramm, 2008), dass die Leistungskurswahl der Chemiestudierenden
stark naturwissenschaftlich gepragt ist; 58 % wahlten Chemie und 44 % wahlten Mathematik
als ihre Leistungskursfacher. In der vorliegenden Studie schwanken die Angaben der
Studierenden recht stark. An der HU Berlin wahlten 75 % der Studierenden Chemie und nur
ca. 30 % Mathematik als Leistungskurs und an der Universitat Duisburg-Essen belegten
jeweils ca. 50 % die beiden Facher. Auf den Klausurerfolg zeigt das Kurswahlverhalten einen
stark universitats- bzw. studiengangsabhangigen Einfluss. Generell ist zu beobachten, dass
Studierende mit einem Leistungskurs in Chemie und/oder Mathematik héhere Punktzahlen
erhalten als Studierende mit einem Grundkurs. Ahnliche Befunde konnten auch in einer
anderen Studie festgehalten werden (Busker, Parchmann & Wickleder, 2010). Jedoch liegt
die Punktzahl derer, die kein Chemie und/oder Mathematik in der Sekundarstufe Il belegten,
teilweise ahnlich hoch wie die der Studierenden mit einem Leistungs- oder Grundkurs. Die
Varianzaufklarung des Kurswahlverhaltens betragt sowohl fir Chemie als auch Mathematik
in der Sekundarstufe Il fir die meisten Studierendengruppen zwischen 2 % und 6 %. Im
Fach Chemie heben sich die Essener Lehramtsstudierenden und im Fach Mathematik die
Berliner Lehramtsstudierenden mit jeweils 22 % Varianzaufklarung der Klausurpunktzahl
stark davon ab.

Berufliche Erfahrungen sammelte in etwa jeder dritte Studierende dieser Studie; die Halfte
derer im naturwissenschaftlichen Bereich. Mit beruflicher Erfahrung sind hier Praktika,
Berufsausbildung und/oder Studium gemeint. Der Studierendensurvey (Ramm, 2008) gibt
an, dass zehn Prozent der Chemiestudierenden eine Berufsausbildung und sechs Prozent
ein Studium vor dem aktuellen Studium vorweisen kénnen, was eher gering ist im Vergleich
zu den Studierenden aller Facher, die die Sozialerhebung (Isserstedt et al., 2010) abdeckt.
Dort wird angegeben, dass 23 % der Studierenden Uber eine abgeschlossene
Berufsausbildung verfugen. Der Einfluss auf die Punktzahl in der Klausur fur die hier
erhobene Stichprobe ist mittelmalig. Zwar erreichen die Studierenden mit beruflicher
Erfahrung einen hoheren Klausurerfolg, dieser Unterschied tragt jedoch in den
Studierendengruppen zu einer Varianzaufklarung von maximal 11 % bei.

Entscheidung fiir das Studium und Wunschfach

Die Aussage des  Studierendensurveys (Ramm, 2008), dass sich die
Naturwissenschaftsstudierenden haufig bereits wahrend der Schulzeit fir ihr Studium
entscheiden, kann durch die vorliegenden Daten nur bestatigt werden. In dieser Befragung
sind es 60 % der Studierenden. Ihr Wunschfach studieren dagegen nicht alle Befragten. In
etwa jeder Zehnte sagt am Anfang des ersten Semesters aus, lieber etwas anderes
studieren zu wollen. Als bevorzugte Fachrichtungen werden dabei vor allem Medizin und
Naturwissenschaften genannt. Es liegt zwar nur ein schwacher Zusammenhang zwischen
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der Angabe zum Wunschfach und der Klausurpunktzahl vor (n? = .017) vor, das Wunschfach
wird im Regressionsmodell zur Prognose des Studienerfolgs dennoch signifikant. Auf den
maoglichen inhaltlichen Zusammenhang zwischen Wunschfach und Studienerfolg wird weiter
unten noch eingegangen.

Studienfinanzierung und Arbeit

Die Finanzierung des Studiums geschieht bei den hier befragten Studierenden im
Wesentlichen Uber die Eltern, andere Verwandte und/oder den Lebenspartner, BAf6G und
einen Nebenerwerb. Zu derselben Aussage kommt sowohl der Studierendensurvey (Ramm,
2008) als auch die Sozialerhebung (Isserstedt et al., 2010).

Vor allem der zuletzt genannte Bericht beschaftigt sich auch mit der Arbeit wahrend des
Studiums. Es wird angegeben, dass 67 % der Studierenden neben dem Studium
erwerbstatig sind, darunter 40 % stadndig und die Ubrigen 27 % entsprechend mit
Unterbrechung. In Berlin und Nordrhein-Westfalen belaufen sich die Zahlen arbeitender
Studierender sogar auf Uber 70 % (Duisburg: 70 %) und in Bayern auf 65 % (Munchen:
71 %). Die Quote der erwerbstatigen Studierenden hangt auch noch stark vom Studiengang
ab. Wahrend Lehramtsstudierende zu 74 % arbeiten gehen, sind es bei
Bachelorstudierenden ,nur® 58 %. Im Schnitt arbeiten aber beide Studierendengruppen zwolf
Stunden pro Woche (arithmetisches Mittel). Studierende im Fach Chemie weisen jedoch mit
48 % eine der niedrigsten Erwerbstatigkeitsquoten aller Facher auf (Isserstedt et al., 2010).
Zusammengenommen gehen diese Aussagen der Sozialerhebung mit den hier vorliegenden
Daten weitgehend konform. In der vorliegenden Studie wurden — im Vergleich zur
Sozialerhebung — die Studierenden gefragt, ob sie wahrend des ersten Semesters arbeiten.
Diese Frage bejaht ca. jeder Dritte. Ein grof3er Teil der Studierenden gibt dabei an, bis zu
zehn Stunden pro Woche beschéftigt zu sein. Auf den Klausurerfolg hat die studentische
Erwerbstatigkeit in dieser Studie kaum einen Einfluss gezeigt (n? = .020), wobei es starke
Unterschiede zwischen den Universitidten und den Studiengangen gibt; bei den Essener
Lehramtsstudierenden kénnen durch die Arbeit 20 % der Varianz der Klausurpunktzahl
erklart werden, wobei die Studierenden, die angeben, wahrend des Semesters zu arbeiten,
einen geringeren Klausurerfolg erzielen als diejenigen, die nicht arbeiten. An anderer Stelle
wurde hingegen festgestellt, dass ein Arbeitsumfang von bis zu 25 Stunden pro Woche sich
nicht negativ auf den Studienerfolg auswirkt (Beerkens, Magi & Lill, 2011).

Kognitive Studienvoraussetzungen

Fast alle Studierenden der Naturwissenschaften, namlich 99 %, verfligen Uber die
allgemeine Hochschulreife als Art der Hochschulzugangsberechtigung (Ramm, 2008). Im
Rahmen dieser Studie wurde nicht erfragt, welche Art der Hochschulzugangsberechtigung
bei den Studierenden vorliegt. Es kann aber davon ausgegangen werden, dass der Fehler,
den man begeht, wenn von der Abiturgesamtnote gesprochen wird, gering ausfallt. Diese
entspricht bei den Chemiestudierenden (hier: 2,2) in etwa den Angaben im
Studierendensurvey, welcher fur Frauen im Schnitt 2,11 und far Manner 2,19 angibt (Ramm,
2008).

Die Fahigkeit im schlussfolgernden Denken ist laut den vorliegenden Daten bei Chemie- und
Lehramtsstudierenden ahnlich hoch ausgepragt. Das bestatigen Untersuchungen, die sich
der Frage widmen, ob Lehramtsstudierende in ihren Fahigkeiten unterschatzt werden. Diese
Studien machen jedoch darauf aufmerksam, dass vor allem Studierende fir das Lehramt fir
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die Sekundarstufe Il ahnliche Studienvoraussetzungen vorweisen wie Diplom- und
Magisterstudierende (Klusmann et al., 2009; Gold & Giesen, 1993). In den hier vorliegenden
Daten zeigt sich lediglich beim Fachwissen, dass die Lehramtsstudierenden zu geringeren
Leistungen tendieren als die Chemiestudierenden. Bezlglich der allgemeinen Intelligenz, die
hier mit Hilfe des schlussfolgernden Denkens erfasst wurde, sind jedoch, wie bereits
erwahnt, keine Unterschiede erkennbar.

Die Korrelationen der kognitiven Parameter zur Klausurpunktzahl sind unterschiedlich
ausgepragt. Fur den Fachwissenstest fallt auf, dass diese zwischen Posttest und
Klausurpunktzahl in den meisten Fallen deutlich hdher ausgepragt ist als zwischen Pratest
und Klausurpunktzahl, was zum einem mit dem Lernzuwachs der Studierenden im Laufe des
Semesters und aul3erdem mit der evtl. schon begonnenen Vorbereitung auf die Klausur zum
Zeitpunkt der Durchfihrung des Posttests zusammenhdngen kann. Zwischen
Abiturgesamtnote und Fahigkeit im schlussfolgernden Denken liegt kein statistisch
signifikanter ~Zusammenhang vor, auch in keiner der separat betrachteten
Studierendengruppen, was zunachst verwundert, da beide Variablen kognitive Fahigkeiten
reprasentieren sollen. Dieser Befund kann jedoch damit begriindet werden, dass die
Abiturgesamtnote im Gegensatz zur Fahigkeit im schlussfolgernden Denken nicht nur
kognitive Fahigkeiten misst, sondern auch Fleild und Disziplin und &hnliche
»ochlisselkompetenzen®, die fur ein erfolgreiches Studium vonndten sind (vgl. Kapitel 3.4.1).
Des Weiteren stellt die Fahigkeit im schlussfolgernden Denken auch nur einen Bereich
kognitiver Fahigkeiten dar und umfasst nicht das ganze Spektrum. Zudem wurde in dieser
Untersuchung auch nur der figurale Teil des Tests zum schlussfolgernden Denken
eingesetzt, was das Spektrum noch weiter verringert. Dafir sind recht hohe Korrelationen
zwischen Abiturgesamtnote und Klausurpunktzahl fir alle Studierenden und alle
Untergruppen aufler den Miinchner Lehramtsstudierenden erkennbar. Auf die Fahigkeit im
schlussfolgernden Denken trifft dies jedoch nicht zu. Ein signifikanter Zusammenhang zur
Klausurpunktzahl liegt nur fur die Essener Lehramtsstudierenden sowie die gesamte Kohorte
vor. Das kann damit zusammenhangen, dass die Abiturgesamtnote, wie bereits erwahnt,
kein reines Intelligenzmall ist (vgl. Kapitel 3.4.1), sondern auch andere Fahigkeiten
widerspiegelt, die man braucht, um in der Klausur erfolgreich zu sein — wohingegen der Test
zum schlussfolgernden Denken nur einen kleinen Ausschnitt der kognitiven Fahigkeiten der
Studierenden erfasst, die zwar nétig sind, um die Klausur zu bestehen, aber nicht das
Hauptgewicht an Bedeutung tragen.

ErwartungsgemaR liegen signifikante Korrelationen zwischen der Abiturgesamtnote und dem
Chemiefachwissen vor, da beide Variablen zu einem gewissen Grad kognitive Male
darstellen. Der Zusammenhang ist flir den Posttest deutlich starker ausgepragt als fir den
Pratest, da der Pratest das Wissen misst, mit dem die Studierenden ihr Studium beginnen
und welches je nach Bildungshintergrund unterschiedlich strukturiert vorliegt. Je nach
Lebenslauf kann dieses Wissen unterschiedlich ausgepragt sein — ein Chemiekurs in der
Sekundarstufe Il  oder berufliche Erfahrungen im naturwissenschaftlichen Bereich
beeinflussen den Wissensstand ebenfalls, wie auch in dieser Studie gezeigt werden konnte
(s. Kapitel 8.1.5.6) und bereits in diesem Kapitel weiter oben diskutiert wurde. Am Ende des
ersten Semesters wurden die Studierenden auf einen vergleichbareren Wissensstand
gebracht, wodurch der Zusammenhang zwischen Abiturgesamtnote und Chemiefachwissen
(Posttest bzw. auch Klausurpunkizahl) steigt. Korrelationen zwischen der Fahigkeit im
schlussfolgernden Denken und dem Fachwissen liegen nur in wenigen Studierendengruppen
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vor, was daran liegen kann, dass fir das Bearbeiten des Fachwissenstests im Wesentlichen
nur Fachwissen abgerufen werden muss und kognitive Fahigkeiten weniger vonnéten sind.

Affektive Studienvoraussetzungen

Fur das Fachinteresse zeigt sich eine sehr geringe Varianz zwischen den Studierenden. Mit
anderen Worten: Das Interessenniveau ist recht homogen und liegt dabei recht hoch. Zu
begriinden ist dies damit, dass die Studierenden normalerweise ihr Studienfach freiwillig (aus
Interesse) gewahlt haben (Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993). Fiir Chemiestudierende kann
der Studierendensurvey (Ramm, 2008) festhalten, dass fir 89 % Interesse eine Rolle bei der
Studienfachwahl gespielt hat. Doch auch fur angehende Gymnasiallehrkrafte liegen derartige
Angaben vor. Demnach ist fachspezifisches Interesse auch fur Studierende des
Gymnasiallehramts durchaus von grofter Bedeutung (WeilR, Braune & Kiel, 2010). Der
Zusammenhang des Fachinteresses am Studienbeginn zur Klausurpunktzahl ist sehr
schwach ausgepragt (rr =.115) und steigt zum Semesterende hin auch nur wenig an
(rp = .144). Fachinteresse fungiert auch in der Vorhersage des Studienerfolgs nicht als
signifikanter Pradiktor, worauf an spaterer Stelle noch etwas ausfiihrlicher eingegangen wird.
Hinsichtlich der Selbsteinschatzung liegen etwas deutlichere Unterschiede zwischen den
Chemie- und Lehramtsstudierenden vor. Letztere schatzen ihre chemie- und
experimentbezogenen Fahigkeiten geringer ein. Eine Auswirkung auf den Klausurerfolg zeigt
jedoch nur die chemiebezogene Selbsteinschatzung. Demnach erreichen Studierende mit
hoherer Selbsteinschatzung auch héhere Punktzahlen. Dieser Effekt ist jedoch nur schwach
ausgepragt (Pratest: rp = .122; Posttest: rp = .258). Die Ursache dieses Befundes kodnnte auf
die Theorie zur ,Anstrengungsregulation“ von Meyer und Kukla (vgl. Ingenkamp & Lissmann,
2008, S. 292) zuruckgefihrt werden. Diese besagt, dass sich Personen mit hohem
Fahigkeitsselbstkonzept bei schwierigen Aufgaben stark anstrengen und Personen mit
niedrigem Fahigkeitsselbstkonzept diese Anstrengung als nutzlos sehen. Das Studium (bzw.
die Klausur) als schwere Anstrengung wird mdglicherweise von den Personen mit geringerer
Selbsteinschatzung weniger gut geldst aufgrund ihres geringeren Zutrauens in die eigenen
Fahigkeiten, woraus schliel3lich die geringeren Punktzahlen resultieren.

Studienvorstellungen

Die Studierenden aller drei Universitaten hatten zu Beginn des ersten Semesters bereits
einige Vorstellungen zum Studium, die sich schlieBlich auch bewahrheiteten. Hinsichtlich
einiger Aspekte revidierten die Befragten ihre Meinung jedoch. Dazu gehéren v. a. auch die
Vorstellung Uber die Bedeutung von Mathematikkenntnissen fir das Studium, die am
Studienbeginn besonders von den Berliner und Essener Chemie- sowie den Berliner und
Mdnchner Lehramtsstudierenden unterschatzt wurden. Des Weiteren war die Bedeutung des
Erlernens von Arbeitsmethoden im Chemiepraktikum fir die Berliner Studierenden und die
Essener Lehramtsstudierenden am Semesterbeginn noch deutlich héher ausgepragt. Die
Vorstellung wahrend des Studiums auf sich allein gestellt zu sein, verstarkte sich fir die
Berliner Studierenden und die Minchner Chemiestudierenden zum Semesterende hin und
nahm fur die Essener Studierenden ab. Schlie3lich waren die Chemiestudierenden aller drei
Universitaten am Ende des ersten Semesters weniger und die Lehramtsstudierenden starker
der Meinung, dass das raumliche Vorstellen von Molekilen wichtig sei, um die Chemie zu
begreifen.
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Auf die Klausurpunktzahl zeigt sich bei den hier befragten Studierenden keine Auswirkung
der Veranderung der Studienvorstellungen vom Semesteranfang bis zum Semesterende,
was einen gewissen Widerspruch zur vorliegenden Theorie darstellt. Es wurde berichtet,
dass sich inakkurate Vorstellungen und Erwartungen negativ auf den Studienerfolg ausiiben
(vgl. Kapitel 2.3). Hier zeigt sich jedoch kein signifikanter Unterschied im Klausurerfolg bei
den Studierenden, die ihre Vorstellungen starker revidierten im Vergleich zu denjenigen, die
ihre Vorstellungen eher beibehielten. Eine Ursache daflir kbnnte darin liegen, dass die hier
ausgewahlten ltems zu Studienvorstellungen, Aspekte erfragen, von denen die Studierenden
bereits am Studienbeginn eine klare Vorstellung hatten, die den tatsachlichen Bedingungen
auch entsprach. Des Weiteren ist es denkbar, dass die ausgewahlten Items zu
Studienvorstellungen fur den Studienerfolg im Fach Chemie eine viel geringere Bedeutung
inne haben als angenommen. Dass sich die Vorstellungen im Verlauf des ersten Semesters
hinsichtlich einiger Items durchaus anderten, konnte anhand der vorliegenden Daten gezeigt
werden. Moglicherweise wirken sich andere Aspekte jedoch viel deutlicher auf den
Studienerfolg aus. Auferdem ist zu beachten, dass das hier gewahlite
Studienerfolgskriterium die Klausurpunktzahl ist und somit in die Betrachtungen keine
Studierenden einbezogen wurden, die nicht an der Klausur teilgenommen haben. Dabei
kann es sich sowohl um Studienabbrecher wie auch Fachwechsel u. A. handeln. Da die
Daten dieser Studierenden am Semesterende nicht vorliegen, kann keine Aussage
dahingehend getroffen werden, ob sich die Vorstellungen dieser eingangs Befragten nicht
deutlicher unterschieden hatten als bei denen, die an der Klausur teilgenommen haben.

Evaluation

Trotz der Tatsache, dass einige Studierende das Leistungsniveau von Vorlesung (46 %),
Ubung (27 %) und Praktikum (33 %) als zu hoch einschatzen, gibt die klare Mehrheit an, in
allen drei Lehrveranstaltungen im Fach Chemie viel gelernt zu haben (um 80 %). Analoge
Ergebnisse aus dem Studierendensurvey (Ramm, 2008) zeigen, dass die Mehrheit der
Chemiestudierenden (60 %) den Lehrstoff als haufig effizient vermittelt empfindet. AuRerdem
fuhlen sich 72 % der Chemiestudierenden hinsichtlich ihrer fachlichen Kenntnisse stark
geférdert (Ramm, 2008).

Es zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Einschatzung der
Lehrveranstaltungen bzw. dem studentischen Engagement zur Klausurteilnahme und der
Klausurpunktzahl.

Klausurteilnehmer vs. Nichtteilnehmer

Zum Abschluss dieses Abschnittes soll noch auf einen kurzen Vergleich der
Klausurteilnehmer (N = 483"") mit den Studierenden, die nicht an der Klausur teilgenommen
haben (,Nichtteilnehmer“) vorgenommen werden. Bei den Nichtteilnehmern handelt sich um
154 Personen. Welche Griinde die Studierenden dazu veranlasst haben, der Klausur
fernzubleiben, ist unbekannt. Anhang J beinhaltet eine Tabelle mit der Verteilung der
Studierenden beider Gruppen auf die Universitaten und die beiden Studiengange.

Es zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen Klausurteilnehmern und Nichtteilnehmern
hinsichtlich ihres jeweiligen Vorwissens, der Abiturgesamtnote, der Fahigkeit im
schlussfolgernden Denken und der Angabe zum Wunschfach. Die Klausurteilnehmer

1 Die 459 Personen, die sonst betrachtet wurden, sind diejenigen, die an der Klausur teilgenommen und vollstdndige Angaben
zu den flr die Regressionsanalysen relevanten Pradiktoren gemacht haben.
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erreichten zu Beginn des ersten Semesters mit im Mittel 11,3 Punkten ein signifikant
besseres Ergebnis im Fachwissenstest als die Nichtteiinehmer mit 10,0 Punkten
(t(328,160) = 3.847, p <.001). Analog verhalt es sich bei der Punktzahl im Test zum
schlussfolgernden Denken. Wahrend die Klausurteilnehmer im Schnitt 7,4 Punkte erzielten,
erreichten die Nichtteiinehmer nur 6,1 Punkte ((305,167)=15.610, p <.001). Die
Abiturgesamtnote der Klausurteilnehmer war mit 2,2 ebenfalls besser als die der
Nichtteilnehmer mit 2,5 (1(603)=-5.077, p<.001). Des Weiteren gaben die
Klausurteilnehmer am Semesterbeginn mit 90 % deutlich haufiger an, kein anderes Fach
lieber studieren zu wollen als die Nichtteiinehmer mit 74 % (yx*(1) = 24.216, p <.001).
Hinsichtlich des Fachinteresses zeigt sich jedoch kein signifikanter Unterschied zwischen
den beiden Studierendengruppen (Klausurteilnehmer: M = 3.00; Nichtteilnehmer: M = 2.98;
t(635) = 0.742, p = .458).

Auf Basis dieser Ergebnisse kann vorsichtig vermutet werden, dass die Studierenden, die
nicht an der Klausur am Ende des ersten Semesters teilgenommen haben, das Studium
wieder verlassen haben, weil sie die Zulassung zu ihrem Wunschstudienfach doch noch
erhalten haben oder auch aufgrund von Leistungsproblemen. Gerade der letzte Punkt wird
von Studienabbrechern aus den naturwissenschaftlichen Studiengangen mit am haufigsten
als Ursache fur den Abbruch genannt (vgl. Kapitel 3.3).

Klausur am Ende des ersten Semesters

Beim Betrachten der deskriptiven Klausurergebnisse lasst sich feststellen, dass die
Munchner Chemiestudierenden signifikant besser und die Essener Lehramtsstudierenden
signifikant schlechter abschneiden als die jeweils anderen Studierenden. Es stellt sich daher
die Frage, woher die Unterschiede im Klausurergebnis herrtihren.

Ein erster Ansatz im Rahmen dieser Arbeit bestand darin, mittels qualitativer Inhaltsanalyse
die Klausurinhalte miteinander zu vergleichen. Dazu wurden die einzelnen (Teil-)Aufgaben
bestimmten Inhaltsbereichen zugeordnet. Insgesamt konnten zwolf Themen identifiziert
werden. Die meisten Aufgaben konnten genau einem dieser Themen zugeordnet werden.
Eine gewisse Schwierigkeit bestand darin, dass die einzelnen Klausuraufgaben
unterschiedlich komplex waren aufgrund ihrer Lange und dadurch, dass Punktzahlen
zwischen 1 und 35 erreicht werden konnten. Insgesamt konnte aber festgestellt werden,
dass sich die Klausuren an den drei Universitaten und in den beiden Studiengangen
inhaltlich nicht wesentlich unterscheiden.

Ein zweiter Ansatz zur Bestimmung der Ursachen der unterschiedlichen Klausurergebnisse
war die Einschatzung der Schwierigkeit der Klausuren mittels Rasch-Analyse. Dazu wurden
alle Klausurteilaufgaben sowie die Aufgaben des Fachwissenstests (Posttest) in ein
gemeinsames Rasch-Modell integriert. Die Aufgaben des Fachwissenstests dienten als
Ankeritems flr die Klausuraufgaben, sodass es schlielBlich mdéglich war, auch letztere
miteinander zu vergleichen. Das Ergebnis der Rasch-Analyse zeigt, dass sich die Klausuren
tatsachlich in ihrer Schwierigkeit unterscheiden. Als am schwierigsten stellt sich die Klausur
fur die Essener Lehramtsstudierenden heraus und als am leichtesten die Klausur der
Berliner Lehramtsstudierenden. Die Ergebnisse zur Klausurschwierigkeit bestatigen noch
einmal, was bereits in den deskriptiven Klausurergebnissen gesehen werden konnte. Es war
ersichtlich, dass die Punktzahl der Essener Lehramtsstudierenden und auch die
Bestehensquote im Vergleich zu den anderen Werten auffallig gering ausgepragt waren. Aus
der Rasch-Analyse geht nun hervor, dass diese Klausur auch die schwierigste von allen war,
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weshalb vermutet werden kann, dass die geringe Leistung der Essener
Lehramtsstudierenden auch mit der hohen Klausurschwierigkeit und nicht z. B. nur mit
mangelnder studentischer Vorbereitung auf die Klausur oder der kognitiven Disposition der
Studierenden zusammenhangt. Ein tendenziell entgegengesetztes Verhalten zeigt sich bei
der Klausur fur die Berliner Lehramtsstudierenden. Zum einen kann diese Klausur mittels
Rasch-Analyse als die leichteste identifiziert werden und aul3erdem liegt die Bestehensquote
mit am hdchsten. In der Mitte dieser beiden Extrema finden sich die Essener und die Berliner
Klausur fur die Chemiestudierenden sowie die Munchner Klausur fur Chemie- und
Lehramtsstudierende wieder, was die Bestehensquote und auch die Klausurschwierigkeit
anbelangt, wobei die Bestehensquote fir die Minchner Klausur am héchsten war. Wie zu
erwarten kann also ein Trend dahingehend festgestellt werden, dass die Leistung der
Studierenden in der Klausur am Ende des ersten Semesters mit steigender Schwierigkeit
dieser Klausur sinkt.

Der nachste Ansatzpunkt zur Erkldrung der unterschiedlichen Klausurergebnisse ist
gleichzeitig der Hauptteil der Arbeit: die Studienerfolgsprognose mittels moderierter multipler
linearer Regressionsanalysen. Dazu wurden die folgenden Forschungsfragen gestellt.

(3) Welche Studieneingangsvoraussetzungen (Priddiktoren) Erstsemesterstudierender
im Fach Chemie haben einen Einfluss auf den Studienerfolg im ersten Semester an
verschiedenen deutschen Universititen? (4) Wie stark ist der Einfluss dieser
Prédiktoren?

Die dritte  Forschungsfrage kann teilweise mit den eben beschriebenen
Studieneingangsvoraussetzungen beantwortet werden, da im Rahmen dieser Betrachtung
auch darauf eingegangen wurde, welchen Einfluss die einzelnen Variablen auf die
Klausurpunktzahl austben. Jedoch wurden im Rahmen der Studienerfolgsprognose die
Faktoren herangezogen, die laut Literaturangaben (Schiefele, Krapp & Winteler, 1992) den
bedeutendsten Einfluss auf den Studienerfolg austiben, namlich kognitive und motivationale
Faktoren sowie Interesse. Der Einfluss dieser Variablen wird zusammen mit der Starke
dieser Einflusse im Folgenden zusammengefasst und diskutiert.

Vorhersage der Punktzahl in der Klausur am Ende des ersten Semesters

Wie bereits erwahnt, bestand das Anliegen der Prognose des Studienerfolgs darin, den
Ursachen flir den Erfolg in der Klausur am Ende des ersten Semesters auf den Grund zu
gehen. Studienerfolg wurde dafiir definiert als die Punktzahl in dieser Klausur. Die Daten von
459 Studierenden der beiden Studiengange Chemie und Lehramt Gym/Ge der drei
Hochschulen Humboldt-Universitat zu Berlin, Universitdt Duisburg-Essen und Ludwig-
Maximilians-Universitdt Munchen konnten in die Berechnung eines gemeinsamen
Regressionsmodells (Gesamtmodell) einbezogen werden. Das Modell wurde theoriegeleitet
erstellt. Nach Schiefele, Krapp und Winteler (1992) werden zur Erfolgsprognose im
Wesentlichen die folgenden Variablen einbezogen: kognitive Faktoren, motivationale
Faktoren und Interesse. Die kognitiven Faktoren bildeten in dem hier eingesetzten Modell
Vorwissen, die Abiturgesamtnote und schlussfolgerndes Denken. Als motivationaler Faktor
wurde die Variable Wunschfach eingesetzt, welche aus einem ltem besteht, das danach
fragt, ob die Studierenden lieber etwas anderes studieren wirden als das gewahlte Fach.
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Interesse wurde fachspezifisch erfragt. Da die Untersuchung an mehreren Universitaten
stattfand und Studierende verschiedener Studiengange einbezogen wurden, kamen als ein
weiterer Pradiktor die Studienbedingungen hinzu, welche mittels der Hochschul- und
Studiengangszugehorigkeit operationalisiert wurden.

Das Ergebnis der Regressionsanalyse Uber alle 459 Studierenden zeigt, dass die
Pradiktoren Vorwissen, Abiturgesamtnote, Wunschfach und tendenziell auch die
Studienbedingungen einen signifikanten Beitrag zur Erklarung des Studienerfolgs liefern.
Dagegen sind schlussfolgerndes Denken und Fachinteresse von geringerer Bedeutung. Das
Modell nach Schiefele, Krapp und Winteler (1992) kann also soweit bestatigt werden.
Erwartungsgemall kommt der Abiturgesamtnote die grolte Bedeutung zu. Sie zeigt mit
Abstand den gréRten Regressionskoeffizienten im Regressionsmodell und damit den
groften Einfluss auf die Klausurpunktzahl.

Die zweite Variable zur Erhebung der kognitiven Fahigkeiten ist das schlussfolgernde
Denken. Dieses zeigt entgegen den Erwartungen keinen signifikanten Einfluss auf den
Studienerfolg. Eine Ursache dafiir kdnnte darin liegen, dass nur der figurale Teil des Tests
zum schlussfolgernden Denken eingesetzt wurde und somit nur eine Facette des
schlussfolgernden Denkens erfasst wurde. Weiterhin konnte aber auch festgestellt werden,
dass der Zusammenhang zwischen Intelligenz und Leistung im Laufe des Bildungsweges
sinkt (Jensen, 1980). Fir Studierende gilt, dass diese im Vergleich zur Gesamtbevélkerung
generell Uber ein bestimmtes Niveau kognitiver Fahigkeiten verfligen. So kann
beispielsweise ein Intelligenztest lediglich ,innerhalb der Geeigneten noch einmal die relativ
Besten von den relativ Schwachsten (Amelang, 1976, S. 267) unterscheiden. Dass die
Varianz tatsachlich sehr gering ist, konnte auch an der hier untersuchten Stichprobe
festgestellt werden (M = 7,4; SD = 2,93). Im Test zum schlussfolgernden Denken erreichten
mehr als 80 % der Studierenden eine Punktzahl im mittleren Bereich zwischen 4 und 11 von
16 Punkten.

Im Gegensatz zu Intelligenzmalien steigt die Bedeutsamkeit des Vorwissens fiir den
Studienerfolg (Jensen, 1980). Der Einfluss des Vorwissens im vorliegenden
Regressionsmodell ist zwar nur in etwa halb so gro wie der Einfluss der Abiturgesamtnote,
spielt aber dennoch neben der Abiturgesamtnote als dem bedeutendsten Pradiktor eine
signifikante Rolle. Somit hat sich die Annahme, dass das Vorwissen eine grundlegende
Bedeutung zur Akkumulation von Wissen innehat, bestatigt. Auch wenn neben Vorwissen ein
gewisses Mal} an kognitiven Fahigkeiten fur die Leistung notwendig ist (Scheider, 1992).

Ein weiterer signifikanter Pradiktor ist das Wunschfach, welches als motivationaler Faktor in
das Regressionsmodell eingeht und dabei einen eher geringen Effekt auf die
Klausurpunktzahl auslbt. Es zeigt sich, dass Studierende, die lieber ein anderes Fach
studieren wirden als das, wofir sie sich schliel3lich immatrikulierten, ein schlechteres
Ergebnis in der Klausur erhielten als Studierende, die mit ihrer Fachwahl von Anfang an
zufrieden waren. Die Vermutung, dass sich die héhere Zufriedenheit mit dem Studienfach
schlieBlich positiv auf den Klausurerfolg auswirkt, kann von Ohlsen (1985) bestatigt werden.
In ihrer Arbeit zeigte sich ein signifikanter Mittelwertsunterschied in der Studienzufriedenheit
zwischen den beiden besagten Studierendengruppen. Die héhere Zufriedenheit derer, die ihr
Wunschfach studieren, wirkt sich wiederum positiv auf das Klausurergebnis aus, wobei der
Zusammenhang — analog zur hier vorliegenden Untersuchung (vgl. auch Kapitel 8.1.5.4) —
eher gering ausfiel. Der positive Effekt der Studienzufriedenheit auf den Studienerfolg kann
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damit begrundet werden, dass bei zufriedenen Studierenden Lernhandlungen eher initiiert
werden als bei weniger zufriedenen Studierenden. Zudem wird erfolgreicher gelernt.
Weiterhin kann selbstgesteuertes Lernen, welches gerade fir das (Selbst-)Studium von
immenser Bedeutung ist, aufrechterhalten werden (zusammenfassend: Voss, 2007).

Das Fachinteresse liefert genau wie die Fahigkeit im schlussfolgernden Denken keinen
signifikanten Beitrag zum Regressionsmodell. Wie bereits im Theorieteil dieser Arbeit
dargelegt, kann ein positiver Zusammenhang zwischen Fachinteresse und Studienerfolg
nicht immer empirisch belegt werden. Dass im vorliegenden Fall kein Zusammenhang
gefunden wird, kann daran liegen, dass der Studienerfolg durch die Klausurpunktzahl, die
einer Studiennote entspricht, operationalisiert wurde. Noten stellen jedoch eher
unspezifische Leistungsmale dar und unterliegen daher vielen unkontrollierbaren Einflissen
(Winteler, Sierwald & Schiefele, 1998). Hinzu kommt, dass Studierende fiir ihre Prifungen
weniger interessengesteuert lernen, sondern sich mehr darauf konzentrieren, was in der
Prufung gefordert wird (Entwistle & Entwistle, 1991). Analog zum schlussfolgernden Denken
kann auch hier argumentiert werden, dass trotz der Tatsache, dass einige Studierende nicht
ihr Wunschstudienfach studieren, alle Teilnehmer Uber ein recht hohes Maf} an Interesse an
Chemie verfigen (vgl. Kapitel 8.1.3.1), wodurch wiederum eine eher geringe Varianz
zwischen den Studierenden entsteht. Dadurch wird der prognostische Wert von Interesse
beeintrachtigt. Krapp (1997) vermutet weiterhin, dass mdglicherweise der ,positive Einfluf3
des Interesses erst nach einer langeren Zeit des Studierens zum Tragen kommt® (S. 49).
Das bedeutet, dass der zeitliche Abstand zwischen den Messzeitpunkten fiur Pra- und
Posttest bzw. Klausur anscheinend zu kurz ist, um den Effekt des Fachinteresses auf die
Studienleistung messen zu kénnen. Wirde man dieselben Studierenden in der Mitte oder am
Ende ihres Studiums noch einmal befragen, sollten durchaus hohere Korrelationen zur
Leistung zu erwarten sein.

Nachdem das auf Basis von Schiefele, Krapp und Winteler (1992) konzipierte Grundmodell
bereits 23 % der Varianz der Klausurpunktzahl erklart, erhéht das Hinzufligen der
Studienbedingungen die Varianz um weitere 2 %-Punkte auf 25 %. Dazu ist jedoch
anzumerken, dass diese Erhohung der Varianzaufklarung durch Suppressoreffekte
hervorgerufen wird (Bortz & Schuster, 2010). Eine Suppression liegt dann vor, wenn die
Anderung des BestimmtheitsmaRes (AR?) beim Hinzufligen einer neuen Variablen
(Suppressorvariable) ins Regressionsmodell grofier ist als die quadrierte Korrelation dieser
Variablen mit dem Studienerfolgskriterium. Dieser Effekt I&sst sich beobachten, wenn die
Variable (hier die Studienbedingungen) einen geringen bis gar keinen Zusammenhang zum
Studienerfolg aufweist, jedoch mit einem anderen Pradiktor (in diesem Fall die
Abiturgesamtnote) korreliert. Im vorliegenden Regressionsmodell kommt es dazu, dass von
der Abiturgesamtnote die fur die Studienerfolgsprognose irrelevante Varianz durch die
Studienbedingungen absorbiert wird, wodurch sich die Genauigkeit der Vorhersage des
Studienerfolgs durch die Abiturgesamtnote erhéht, d. h. dass der B-Koeffizient groRer wird (B:
-.357 = -.415). Die Erh6hung von R? beim Hinzufligen der Studienbedingungen geschieht
also nur indirekt Uber die Abiturgesamtnote. Da die Studienbedingungen durch die
Studiengangs- und Hochschulzugehdérigkeit sehr global definiert sind, kann keine Aussage
daruber getroffen werden, welche Bedingungen genau flr diesen Effekt verantwortlich sind
(einige Vermutungen werden weiter unten noch geduert und diskutiert). Aus der
Aufschlisselung der Studierenden nach Studiengang bzw. Hochschule und der Berechnung
neuer Regressionsmodelle flir diese Untergruppen und fir jede einzelne
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Studierendenkohorte werden recht unterschiedliche Ergebnisse erhalten. Insgesamt liegen
zwischen Chemie- und Lehramtsstudierenden weniger Unterschiede vor als zwischen den
drei Hochschulen. Auch in anderen Studien konnte festgestellt werden, dass sich
Lehramtsstudierende fiir die Sekundarstufe Il und Studierende im entsprechenden
Fachstudiengang (Diplom, Magister) hinsichtlich ihrer kognitiven Merkmale zu Studienbeginn
ahneln (Gold & Giesen, 1993; Klusmann et al., 2009). Ein wichtiger Unterschied zwischen
Chemie- und Lehramtsstudierenden besteht jedoch darin, dass fir letztere die Hochschule
kein signifikanter Pradiktor darstellt. Es kann also vermutet werden, dass die Unterschiede
zwischen den Universitaten vor allem auf die Chemiestudierenden zuriickgefiihrt werden
kénnen. Ein Grund hierfur ist moglicherweise auch die zahlenméaBige Uberlegenheit der
Chemiestudierenden in  der Stichprobe. Zwischen den hochschulspezifischen
Regressionsmodellen bestehen dagegen praktisch nur Unterschiede. Der einzige
gemeinsame Pradiktor ist die Abiturgesamtnote. Diese zeigt bei den Minchner Studierenden
den geringsten Einfluss. Bereits in Kapitel 8.1.2.1 konnte festgestellt werden, dass Mittelwert
und Standardabweichung der Abiturgesamtnote der Miinchner Studierenden weit unterhalb
der Werte der Studierenden der anderen beiden Universitaten liegen. Durch diese geringere
Notenheterogenitat wird der Einfluss der Abiturgesamtnote auf den Klausurerfolg
abgeschwacht. Ursache daflr ist das Eignungsfeststellungsverfahren, welches dafir sorgt,
dass fur den Studiengang Chemie und Biochemie an der LMU Minchen Studierende mit
vergleichsweise guten Abitur(gesamt)noten ausgewahlt werden (vgl. Kapitel 8.1.4.1).

Einen wichtigen Beitrag zur Thematik der Studienbedingungen leistet Ute Symanski (2012)
mit ihrer Arbeit ,Uni, wie tickst du“. Darin vergleicht sie drei deutsche Hochschulen, allesamt
als eher traditionelle Universitdten bekannt, die sich in ihrer Struktur (Facherprofil,
Studierendenanzahl, gesetzliche Rahmenbedingungen) ahnlich sind. Das Anliegen der
Arbeit besteht darin, die Unterschiede zwischen den Universitaten hinsichtlich
organisationskultureller Merkmale durch Interviews mit Mitarbeitern aus der Fuhrungsebene
herauszuarbeiten. Dabei steht im Fokus, Werte zu identifizieren, die im Fall wichtiger
Entscheidungen handlungsleitend sind. Im Ergebnis zeigt sich, dass sich trotz vergleichbarer
aulerer Strukturen die drei Hochschulen hinsichtlich ihres individuellen Wertegefliges sehr
stark unterscheiden. Es ist davon auszugehen, dass sich diese spezifischen Unterschiede im
sInneren® jeder Universitat auch auf die einzelnen Fakultdten und die Lehre auswirken und
die Studierenden auf diese Weise auch mit jeweils spezifischen Studienbedingungen in
Kontakt kommen.

Die Disparitdten zwischen den Hochschulen werden auch in den Ergebnissen der
Moderationsanalysen deutlich. Zunachst ist es fir die Gesamtstichprobe nicht mdglich,
studierendengruppenibergreifende Interaktionen zu berechnen. Das heildt, dass bei allen
ermittelten Interaktionen eine bestimmte Studierendenkohorte (Berlin Chemie oder Essen
Lehramt) die moderierende Variable eines anderen Pradiktors ist. Erst wenn der Faktor
Hochschule konstant gehalten wird, lassen sich studierendengruppenibergreifende
Interaktionen zwischen Fachinteresse und Wunschfach (HU Berlin) bzw. Fachinteresse und
Vorwissen (Uni DuUE) identifizieren. Zwischen den Hochschulen liegt also eine starkere
Heterogenitat bei den Studienbedingungen vor als zwischen den beiden Studiengédngen
Chemie und Lehramt Chemie an einer Universitat.

Insgesamt koénnen 25,3 % der Varianz der Klausurpunktzahl mit dem hier verwendeten
Regressionsmodell erklart werden. Brandstatter und Farthofer (2003) weisen darauf hin,
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dass erste universitare Leistungsnachweise den Studienerfolg sehr viel besser vorhersagen
als am Studienbeginn erhobene Variablen. Dieser Befund findet sich auch in einer weiteren
Arbeit (Gold & Souvignier, 2005) und kann an den hier vorliegenden Daten der Berliner
Chemiestudierenden ebenfalls bestatigt werden. Durch die Zweiteilung des Semesters in
allgemeine und anorganische Chemie wird nach der ersten Semesterhalfte bereits eine
Klausur geschrieben. Es zeigt sich, dass sich nach Hinzunahme dieses Klausurergebnisses
in das Regressionsmodell zur Prognose der Klausurpunktzahl am Ende des Semesters die
Varianzaufklarung noch einmal stark von 42 % auf 54 % fir die Berliner Chemiestudierenden
erhoht. Diese erhdhte prognostische Validitat kann dadurch begrindet werden, dass das
Erlernen der neuen Lern- und Arbeitsweisen eine gewisse Zeit bendtigt und den Leistungen,
die zu Beginn des Studiums erhoben wurden, mdglicherweise ganz andere Lern- und
Arbeitsweisen zugrunde liegen (vgl. Brandstatter und Farthofer, 2003). Bis zur Mitte des
ersten Semesters wurden die an der Universitat Ublichen Methoden zumindest schon
teilweise Ubernommen, sodass die Klausur in der Semestermitte unter Zuhilfenahme dieser
Methoden bearbeitet wurde und damit eine erhdhte Ahnlichkeit mit der Klausur am
Semesterende aufweist. Dieser Aspekt geht auch konform mit dem Konstrukt der
Studierfahigkeit, welche nicht nur vor sondern auch noch wahrend des Studiums ausgebildet
wird. Aus diesen Grund kann die Prognose der Studienleistung auf Basis vorangegangener
Studienleistungen nur besser sein als auf Basis der Studieneingangsvoraussetzungen, die
durch die viel beschriebene Heterogenitat der Studierenden charakterisiert sind. Auf der
Grundlage dessen schlagen Brandstatter und Farthofer (2003) im Hinblick auf die
Hochschulzulassung vor, den Notendurchschnitt des ersten Studienjahres als
Auswahlkriterium fiir das weitere Studium heranzuziehen.

Die Ergebnisse aus der Beschreibung der Erstsemesterstudierenden (Forschungsfrage 1)
haben deutlich gemacht, dass noch weitere als die bisher eingesetzten Pradiktoren einen
Einfluss auf die Klausurpunktzahl zeigen. Auch wenn den bisher diskutierten Pradiktoren laut
Literatur die groRte Bedeutung fir die Vorhersage des Studienerfolges beikommt, bleibt
immer noch ein gewisser Varianzanteil der Klausurpunktzahl unaufgeklart. In den
Ausfuhrungen zu Forschungsfrage 1 stechen vor allem die chemiebezogene
Selbsteinschatzung, berufliche Erfahrung und das Arbeiten wahrend des Studiums hervor,
da sie signifikante Zusammenhange zur Klausurpunktzahl aufweisen und bisher nicht im
Regressionsmodell berticksichtigt wurden. Diese drei Variablen wurden deshalb als sechster
Pradiktorenblock in das beschriebene Regressionsmodell hinzugefiigt. Die Kurswahl in der
Sekundarstufe Il wurde aufRen vor gelassen, da die Mehrzahl der Minchner Studierenden
keine Kurse mehr wahlen konnte und somit nicht fir alle Studierenden diesbezlgliche Daten
vorliegen. Es zeigt sich, dass mit den besagten drei Variablen noch weitere zwei Prozent der
Varianz der Klausurpunktzahl erklart werden kénnen (AR? = .021**), wobei dieser Zuwachs
der Varianzaufklarung im Wesentlichen auf den Einfluss der beruflichen Erfahrung
(B =.135"") zuruckzufihren ist; die beiden anderen Pradiktoren werden im finalen
Regressionsmodell nicht signifikant. Wird statt der allgemeinen beruflichen Erfahrung die
Erfahrung im naturwissenschaftliche Bereich hinzugefiigt, halbiert sich der Anteil an
zusatzlich erklarter Varianz auf ca. ein Prozent, da auch der Einfluss der Erfahrungsvariable
auf in etwa die Halfte absinkt (B = .086**). Das hangt damit zusammen, dass zwar ca. jeder
dritte berufliche Erfahrungen vor dem Studium gesammelt hat, aber nur 17 % im
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naturwissenschaftlichen Bereich. Diese geringe Personenzahl fuhrt zur Verkleinerung des
ohnehin schon geringen Effekts.

Vergleich der Vorhersage der Leistung in Posttest und Klausur

Vergleichend zur Prognose der Punktzahl in der Klausur werden analoge
Regressionsmodelle zur Vorhersage der Punktzahl im Posttest erstellt. Dafur werden die 236
Studierenden aus der Stichprobe ausgewahlt, die sowohl an der Klausur als auch am
Posttest teilgenommen haben.

Der Vergleich der Modelle zur Vorhersage von Klausur- und Posttestleistung zeigt, dass das
Vorwissen einen starkeren Einfluss auf die Punktzahl im Posttest als in der Klausur
ausubt, was damit begrindet werden kann, dass Vorwissen und Posttestleistung mit einem
identischen Test erfasst wurden, die Klausuraufgaben mit den Testaufgaben zwar
thematisch stark verwandt, strukturell und im Hinblick auf die Anforderungen jedoch
verschieden sind. Klausur und Posttest erfordern damit verschiedene Herangehensweisen
beim Lésen der Aufgaben. Ein gewisser Lerneffekt (Transfereffekt) von Pra- zu Posttest
kann aufRerdem nicht ausgeschlossen werden.

Demgegentber haben die kognitiven Fahigkeiten, die als die Abiturgesamtnote und die
Fahigkeit im schlussfolgernden Denken erhoben wurden, eine groRere Bedeutung fiir die
Klausurpunktzahl, was zeigt, dass fiir das Ldsen einer Klausur im Gegensatz zum L&ésen
des Fachwissenstests nicht nur reines Fachwissen, sondern eine breitere Fahigkeitspalette
vonnoten ist bzw. angewendet wurde. Die héhere Bedeutung der kognitiven Fahigkeiten fir
die Klausurpunktzahl kann im Wesentlichen auf zwei Aspekte zurickgefuhrt werden. Zum
einen ist anzunehmen, dass sich die Studierenden bei der Klausur wesentlich starker
kognitiv bemiht, sprich angestrengt haben, als beim Ausfiillen des Posttests, da die Klausur
fur das Bestehen und Weiterkommen im Studium eine grof’e Bedeutung hat, wahrend das
Ergebnis im Posttest fur die Studierenden keinerlei Relevanz hat. Zweitens ist der Posttest
von vornherein so angelegt, dass er weniger Anforderungen an die Studierenden stellt als
die Klausur. Zum einen liegt die Ratewahrscheinlichkeit im Posttest, welcher ausschlieflich
aus Multiple Choice Aufgaben mit vier Antwortalternativen besteht, mit Sicherheit héher als
bei den meist offenen Klausuraufgaben. Dadurch ist es also im Posttest prinzipiell leichter
mdglich, mit geringerer kognitiver Anstrengung mehr Punkte zu erzielen. AuRerdem ist im
Gegensatz zur Klausur der Posttest auch betont darauf ausgelegt, Wissen abzufragen,
wahrend es bei der Klausur auch auf Verstandnis und die Anwendung von Wissen ankommt.
Der entgegengesetzte Einfluss von Vorwissen und kognitiven Fahigkeiten auf die Klausur-
bzw. Posttestleistung geht konform mit einem Befund von Schneider (1992). Demnach ist
der Einfluss des Vorwissens auf die Leistung bei Aufgaben, die weniger strategische
Operationen erfordern, grofier, wahrend der Einfluss der kognitiven Fahigkeiten bei starker
strategischen Aufgaben hoher ist.

Der Pradiktor Wunschfach zeigt in beiden Gesamtmodellen zur Prognose der
Klausurpunktzahl bzw. Posttestleistung einen signifikanten Einfluss. Dieser ist fur die
Klausurpunktzahl etwas starker ausgepragt. Weiter oben wurde bereits ausgefiihrt, dass die
Studierenden, die ihr Wunschfach studieren, zufriedener mit ihrem Studienfach sind als
diejenigen, die lieber etwas anderes studieren wirden (Ohlsen, 1985) und dass die
Zufriedenheit mit dem Studium als treibende Kraft fir das Lernen gesehen werden kann
(Voss, 2007). Aufgrund der Tatsache, dass die Klausur eine grélere Bedeutung flr die
Studierenden hat als der Posttest, kann davon ausgegangen werden, dass die Studierenden
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wesentlich motivierter sind, die Klausur zu bestehen als im Posttest erfolgreich zu sein. Die
hdhere Relevanz steigert die Leistungsmotivation, was sich wiederum positiv auf den
Studienerfolg auswirkt (Brunstein & Heckhausen, 2010; McKeachie, 1961). Der signifikante
Einfluss der Relevanz eines Testergebnisses und damit der Motivation beim Bearbeiten des
Tests auf die Leistung konnte in einer experimentell angelegten Studie bestatigt werden (Liu,
Bridgeman & Adler, 2012).

Fachinteresse hat weder flir die Posttestleistung noch fir die Klausurpunktzahl eine
Bedeutung. Mdgliche Griinde daflir wurden bereits weiter oben diskutiert.

Generell ist zu beobachten, dass die Studienbedingungen nur auf die Posttestleistung
einen Einfluss haben, auf die Klausurpunktzahl jedoch nicht. Da im Rahmen der
Regressionsanalysen auf die Daten derselben Studierenden zugegriffen und dasselbe
Regressionsmodell angewendet wurde, kann diese Tatsache nur auf die Unterschiede
zwischen Posttest und Klausur zuriickgefiihrt werden. Die Posttestleistung hangt also von
den Studienbedingungen ab. Da auch die Klausur ein Leistungsmal} ist, sollte dieses
Ergebnis prinzipiell auch auf die Klausur Ubertragbar sein. Hier zeigt sich jedoch kein
signifikanter Effekt, was nur bedeuten kann, dass die Klausuren selbst sich unterscheiden.
Was die Unterschiede zwischen den Klausuren verursacht, kann nur ansatzweise
beantwortet werden. Die Rasch-Analyse zeigt, dass sich die Klausuren hinsichtlich ihrer
Schwierigkeit unterscheiden (vgl. Kapitel 8.2.3). Bezlglich der Klausurinhalte liegen jedoch
kaum Unterschiede vor (vgl. Kapitel 8.2.2). Welche weiteren Ursachen es fir die
Verschiedenheit der Klausuren gibt, kann anhand der vorliegenden Daten nicht geklart
werden. Nur vermutet werden kann, dass z. B. die Vorgehensweise bei der Bewertung und
Benotung der einzelnen Klausuren von Universitdt zu Universitat bzw. Studiengang zu
Studiengang verschieden war. Schon seit langem ist bekannt, dass die Notengebung, sprich
die Bewertung der Leistung der Studierenden, tatsachlich von der Hochschule abhangig ist
(Trost, 1975; Trost & Bickel, 1979). Weiterhin beeinflussen die Fachzugehorigkeit, der Prifer
und der Korrekturzeitpunkt die Notengebung (Trost & Bickel, 1979). Aus einer
Veroffentlichung der Gemeinsamen Kommission fir die Studienreform im Land Nordrhein-
Westfalen (2000) geht weiterhin hervor, dass hinsichtlich der Prifungsprozesse an den
Hochschulen Defizite vorherrschen. Es wird zunachst einmal definiert, dass ,Prufungen die
Operationalisierung der Ziele des Studiums dar[stellen], die Lehrveranstaltungen bilden den
methodischen Weg® (S. 11). Es existiert also ein enges Geflige zwischen den Studienzielen,
der Leistungsvorbereitung und der Leistungsprifung. Jedoch stellte die Kommission fest,
dass zum einen die Prufungen nicht immer am zukunftigen Berufsfeld orientiert sind und sich
jenseits des Prifungsraumes kaum eine tiefgehende Auseinandersetzung mit dem
Prifungsgeschehen beobachten lasst (z. B. als offizielle Diskussionen unter Mitarbeitern).
Daraus folgt natirlich, dass die Vergabe von Noten ein eher individuelles Geschehen ist,
was die mangelnde Objektivitat und Gute der Noten, wie bereits ausgefuhrt, bekraftigt.

Ein weiterer Grund flr die Unterschiedlichkeit der Klausuren liegt vermutlich in noch weiteren
Aspekten der Studienbedingungen begriindet, da diese sich von Universitat zu Universitat
und Studiengang zu Studiengang unterscheiden (vgl. Kapitel 8.1.4). Wahrend der Posttest
ein objektives Leistungsmal’ darstellt, sind die Klausuren auf die jeweiligen hochschul- und
studiengangsspezifischen Anforderungen, die durch die Dozenten vermittelt werden,
abgestimmt. An die Aufgabenformate und Formulierungen konnten sich die Studierenden im
Laufe des Semesters bereits gewdhnen. Aufierdem haben sich die Studierenden auf den
Posttest nicht explizit vorbereiten kdnnen, wahrend bei der Klausur davon ausgegangen
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werden kann, dass die Studierenden speziell dafiir gelernt haben. Die Studienbedingungen
beinhalten weiterhin auch mdégliche Lerngelegenheiten, die den Studierenden wahrend des
Semesters vonseiten der Hochschule geboten werden. In Kapitel 8.1.4 wurde bereits
beschrieben, dass speziell das erste Semester sehr verschieden aufgebaut ist und die
Studierenden entsprechend auch unterschiedliche Lerngelegenheiten wahrnehmen konnten.
So wurde z. B. das Laborpraktikum, welches eine wichtige Lerngelegenheit darstellt und
Einfluss auf den Wissenserwerb austben kann (Hofstein & Lunetta, 2004; Lazarowitz &
Tamir, 1994; Johnstone & Al-Shuaili, 2001) an den drei Universitaten sehr verschieden
durchgefiihrt. Wahrend es einige Studierende semesterbegleitend absolvierten, fand es flr
andere Studierende als Blockveranstaltung in der vorlesungsfreien Zeit statt. Des Weiteren
fanden drei Wochen des Praktikums fiir die Minchner Chemiestudierenden bereits einen
Monat vor Beginn des Studiums statt, wodurch es den Studierenden ermdoglicht wurde, ihre
Studienentscheidung ggf. noch einmal zu lberdenken. Von einer gewissen Selbstselektion
kann damit ausgegangen werden. Der Einfluss der Studienbedingungen kann also
moglicherweise zu einem bestimmten Teil auch auf die unterschiedliche Gestaltung des
Laborpraktikums zurtickgeflihrt werden. Diese Annahme kann flr die vorliegenden Daten nur
anhand der Essener Lehramtsstudierenden Uberpriift werden, da es nur in dieser Gruppe
eine Aufteilung der Studierenden gibt in diejenigen, die das Praktikum semesterbegleitend
(N = 8) bzw. als Block (N = 18) durchgefuhrt haben. Rein deskriptiv zeigt sich zwar, dass die
Studierenden aus dem semesterbegleitenden Praktikum sowohl in der Klausur (45,1 vs. 36,2
Punkte) als auch im Posttest (14,5 vs. 12,4 Punkte) eine héhere Punktzahl erreichten als die
Studierenden aus dem Praktikumsblock, jedoch werden diese Unterschiede statistisch nicht
signifikant (Klausur: t(24) = 1.060, p =.300; Posttest: t(24)=1.288, p =.210), was sehr
wahrscheinlich mit der geringen Personenzahl zusammenhangt.

Ein weiteres sehr interessantes Ergebnis aus den vergleichend gegenlbergestellten
Vorhersagen der Punktzahl im Posttest und in der Klausur besteht darin, dass die
Studienbedingungen als Einzelpradiktor 16,5 % der Varianz der Posttestleistung und gar
keinen Anteil der Varianz der Klausurpunktzahl erklaren. Zum einen macht dies deutlich,
welch immense Bedeutung die Studienbedingungen auf die Leistung am Ende des ersten
Semesters haben, vor allem da der erklarte Varianzanteil ungefahr so hoch ist wie fir das
Vorwissen und die Abiturgesamtnote (als Einzelpradiktoren). Des Weiteren kann aufgrund
der Tatsache, dass keinerlei Varianz der Klausurpunktzahl durch die Studienbedingungen
aufgeklart werden kann, geschlussfolgert werden, dass die Klausur die Studienbedingungen
widerspiegelt bzw. zu einem gewissen Anteil verkorpert. Mit anderen Worten: Die Klausur ist
Teil der Studienbedingungen.

Weiterhin kann in den Moderationsanalysen (s. u.) beobachtet werden, dass es nur fir die
Posttestleistung moglich ist, Interaktionen zu finden, die studiengangs- und
universitatsubergreifend gelten. In der Vorhersage der Posttestleistung bilden die Daten der
Studierenden also viel klarere Strukturen. Hinsichtlich der Klausur liegt eine viel groRere
Diffusitat vor, die durch die Unterschiedlichkeit der Klausuren hervorgerufen wird.

Fur einen hochschul- bzw. studiengangsiibergreifenden Vergleich bietet es sich also an, auf
einen entsprechend unabhangigen und somit objektiven, standardisierten Test zur
Leistungsmessung zurlickzugreifen. Dieses Vorgehen empfiehlt auch Trost (1975) zu einem
viel friiheren Zeitpunkt. Méchte man ein internes Instrument wie die Klausur verwenden, ist
es empfehlenswert, nur die Studierenden zu vergleichen, die dieselbe Klausur geschrieben
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haben, da die Klausuren die unterschiedlichen Studienbedingungen trotz z-Standardisierung
immer noch sehr stark widerzuspiegeln scheinen.

Replikation der Studienerfolgsprognose von Pilotstudie zu Hauptstudie

Das Regressionsmodell zur Prognose des Studienerfolgs an der Universitat Duisburg-Essen
Iasst sich gut replizieren. Aufgrund der Tatsache, dass die Studierenden sowohl im Rahmen
der Pilotstudie im Wintersemester 2010/11 sowie im Rahmen der Hauptstudie im
Wintersemester 2011/12 befragt werden konnten, ist es moglich, dahingehende
Untersuchungen anzustellen.

Im Ergebnis zeigt sich, dass nur die Abiturgesamtnote in beiden Modellen von
prognostischer Relevanz ist. Im Modell fir die Hauptstudie kommen noch Vorwissen und die
Fahigkeit im schlussfolgernden Denken hinzu. Wunschfach, Fachinteresse und der
Studiengang haben in beiden Modellen keinerlei Einfluss auf die Klausurpunktzahl. Des
Weiteren fallt auf, dass die Varianzaufklarung des Gesamtmodells von 24,8 % in der
Pilotstudie auf 37,5 % in der Hauptstudie ansteigt. AuRerdem weisen die p-Koeffizienten aller
Pradiktoren fur die Hauptstudie héhere Werte auf.

Die besagten Unterschiede zwischen den beiden Regressionsmodellen kdnnen auf mehrere
Ursachen zuriickgefiihrt werden.

Der erste wichtige Punkt besteht darin, dass sich flir die Lehramtsstudierenden der
Studienabschluss vom Staatsexamen (Pilotstudie) zum Bachelor (Hauptstudie) hin verandert
hat. Gleichzeitig wurde der neue Lehramtsstudiengang mit einem NC belegt. Unabhangig
vom Studiengang wurden zum Wintersemester 2011/12 hin die Studiengebihren in
Nordrhein-Westfalen abgeschafft, was mit Sicherheit ebenfalls einen Einfluss auf das
Studierverhalten sowie die Studierendenklientel hat.

Da sich also die Studienbedingungen fir die (Lehramts-)Studierenden gewandelt haben und
in der Hauptstudie nur noch Daten von Bachelorstudierenden zum Einsatz kommen,
wahrend es in der Pilotstudie noch Bachelor- und Staatsexamensstudierende waren, liegt in
den Daten aus der Hauptstudie eine starkere Homogenitat bei den Studierenden und somit
in den Daten vor. Die hdhere Konformitat fihrt schlieRlich dazu, dass gemeinsame Effekte
der Studiengange starker zur Geltung kommen und eine gréliere Varianzaufklarung und
hohere p-Koeffizienten entstehen. Des Weiteren wurde im Ergebnisteil (Kapitel 8.2.4.2)
berichtet, dass sich die Zusammensetzung der Studierenden von Pilot- zu Hauptstudie
geandert hat. Wahrend sich der Anteil der Chemiestudierenden in der Hauptstudie recht
stark vergrofiert hat, ist er flr die Lehramtsstudierenden entsprechend zuriickgegangen.
Diese veranderte Zusammensetzung kann einen direkten Einfluss auf das Ergebnis der
Regressionsanalyse ausuben. Wie im Rahmen der in dieser Arbeit vollzogenen Auswertung
gezeigt werden konnte, hat der Studiengang durchaus einen Einfluss auf den Studienerfolg.
Das heil’t, je nachdem, welchem Studiengang die Studierenden in den Analysengruppen
angehdren, variieren die Einflussfaktoren (Pradiktoren) auf den Studienerfolg sowie auch die
Starke  (B-Koeffizienten) dieser Einflussfaktoren. Die erneute Berechnung der
Regressionsmodelle mit einer balancierten studentischen Zusammensetzung (fur Pilot- und
Hauptstudie je 38 Chemie- und 31 Lehramtsstudierende), welche durch eine Zufallsauswahl
generiert wurde, fihrt jedoch zu analogen Ergebnissen, was bedeutet, dass die besagten
Unterschiede auf andere Ursachen zurlckgefiihrt werden missen. Unter Verwendung des
Chow-Tests wurde untersucht, ob die Unterschiede in den Regressionsmodellen signifikant
verschieden sind. Das Ergebnis zeigt, dass dies weder fiur die balancierte noch die
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unbalancierte Studierendenzusammensetzung der Fall ist. Die Veranderungen, die im
(Lehramts-)Studium vonstattengegangen sind, haben sich also nicht signifikant auf die
Studienerfolgsprognose ausgewirkt.

(5) Liegen Interaktionen zwischen den Pradiktoren vor?

Wie bereits angesprochen gelingt es im Gegensatz zur Klausur flr die Posttestleistung
Interaktionen zu identifizieren, die unabhéngig von Studiengang und Hochschule existieren.
Diese liegen einmal zwischen Abiturgesamtnote und Vorwissen und aullerdem zwischen
schlussfolgerndem Denken und Vorwissen vor. Im Fall der Abiturgesamtnote sinkt der
Einfluss des Vorwissens auf die Posttestleistung mit besser werdender Abiturgesamtnote.
Fur Studierende mit einer guten Abiturgesamtnote spielt das Vorwissen am Semesterbeginn
also eine geringere Rolle fur die Leistung am Ende des Semesters. Vorwissensdefizite
kdnnen also mit den Qualitaten, die die Abiturgesamtnote verkdrpert (Fleil3, Lernbereitschaft,
etc. — vgl. Kapitel 3.4.1) in gewissem Mal} ausgeglichen bzw. kompensiert werden. Bei der
zweiten Interaktion verhalt es sich so, dass der Einfluss des Vorwissens auf die
Posttestleistung mit hoher werdender Fahigkeit im schlussfolgernden Denken ansteigt. Eine
mdgliche Erklarung dafiir besteht darin, dass die Studierenden mit einer hohen Fahigkeit im
schlussfolgernden Denken glinstigere Voraussetzungen fiir das Lernen von neuen
Fachinhalten besitzen und das Wissen auf dem kognitiven Level (z. B. im Posttest) besser
umsetzen kdénnen.
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Zusammenfassung & Ausblick

Die Studienabbruchquoten an deutschen Universitaten betragen derzeit 35 % (Heublein et
al.,, 2012), wobei die naturwissenschaftlichen Studienfacher mit noch deutlich hdheren
Quoten (Chemie: 43 %) hervorstechen. In die Abbruchquote sind Fach- und
Hochschulwechsler noch nicht mit einbezogen, sodass sich fir das Fach Chemie eine
Schwundquote von 56 % (Heublein et al., 2008) ergibt. Griinde flr das friihzeitige Verlassen
der Universitat liegen vor allem in mangelnder Leistung und mangelnder Motivation
(Heublein et al., 2010). Der groRkte Teil der Studienabbriiche geschieht in den
Anfangssemestern, wofir als weitere Ursache enttduschte Erwartungen genannt werden
(Heublein, Spangenberg & Sommer, 2003).

Ein Weg zur Reduktion der hohen Studienabbruchquoten wird in der Ermittlung von
Faktoren, die den Studienerfolg beeinflussen, gesehen. Dabei ist es nicht nur von
Bedeutung, herauszufinden, welche Faktoren eine Rolle spielen, sondern auch wie grof3 ihr
Einfluss ist und wie sich das Zusammenspiel der Faktoren gestaltet. Auch diese Arbeit
widmet sich dieser Thematik, indem mit Daten von Erstsemesterstudierenden des
Studienfachs Chemie umfangreiche regressions- und moderationsanalytische Berechnungen
durchgefthrt und die Ergebnisse interpretiert werden.

Da sich die Studienerfolgsprognose in dieser Arbeit auf den Erfolg im ersten
Studiensemester bezieht, wurde zunachst auf die Beschreibung der
Studienanfangsproblematik eingegangen und dabei auch ihre historische Entwicklung
bertcksichtigt. Der Studienanfang gilt als eine kritische Phase im Studium, da die
Studierenden im Regelfall ihre ersten Studienerfahrungen sammeln. Aufgrund dessen ist der
Studienanfang gepragt durch Neuorientierung und Unsicherheiten und erfordert von den
Studienanféangern eine Anpassung an die universitdren Gegebenheiten (Kirsch & Vo Thi
Anh, 1996). Die Gewdhnung gelingt umso besser, je besser informiert die Studierenden Uber
ihr Studium sind. Wenig informierte Studierende werden dagegen eher enttauscht, was einen
Rickgang der Studienmotivation zur Folge hat und auch zum Studienabbruch flihren kann
(z. B. Pancer et al., 2000; Heublein, Spangenberg & Sommer, 2003).

In friiheren Arbeiten zu dieser Thematik wurde Misserfolg im Studium auf mangelnde
Studierfahigkeit zurtickgefihrt und die Schuld flr das Versagen den Studierenden
zugeschoben. Was unter Studierfdhigkeit Gberhaupt zu verstehen ist, wurde dabei im Verlauf
der Zeit nur vage beantwortet; eine klare Definition konnte nie formuliert werden (vgl.
Konegen-Grenier, 2001). Heutzutage hat sich die Forschung von diesem Begriff gelst und
spricht in neueren Arbeiten von einer Passung zwischen den Studierenden und der
Hochschule (Lewin & Lischka, 2004). Dieser Begriff bezieht sich nun nicht mehr nur auf
studentische Charakteristika, die erfolgreiches Studieren bedingen, sondern schlief3t auch
die Hochschulen mit ein, was im Endeffekt bedeutet, dass Studienerfolg auch als
hochschulabhangig gesehen wird.

Bildungspolitische Umwalzungen der vergangenen Jahrzehnte, wie z.B. die Umgestaltung
der gymnasialen Oberstufe und die verstarkte Autonomie der Hochschulen bei der
Studierendenauswahl, haben zu einer Aufweitung der Moglichkeiten zur Erlangung der
Hochschulreife und Vergabe der Hochschulzulassung geflihrt. Da das Studium heutzutage
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fur eine viel breitere Klientel gedffnet ist, liegt unter den Studienanfangern eine grolie
Heterogenitat hinsichtlich der Vorkenntnisse und der Einstellungen zum Studium vor.
Mittlerweile liegt eine quasi uniberschaubare Anzahl an Arbeiten vor, die sich mit der
Vorhersage des Studienerfolgs beschaftigen. Dabei ist zu beachten, dass Studienerfolg nicht
immer gleich definiert wird. Vielmehr existieren verschiedene Kriterien flr Studienerfolg,
unter denen die Studiennoten, die Studiendauer und der Studienabschluss bzw. -abbruch die
meist genutzten sind. Je nach Studienerfolgskriterium variieren auch die Prédiktoren fir den
Studienerfolg bzw. erhalten unterschiedliches Gewicht bei ihrer Prognose. Der bedeutendste
Pradiktor ist die Abiturgesamtnote. Mit einem mittleren Korrelationskoeffizienten von r = .53
(Trapmann et al., 2007b) gilt sie als bester Einzelpradiktor und vermag, verglichen mit
anderen Pradiktoren, die meiste Varianz des Studienerfolgs aufzuklaren. Weitere wichtige
Pradiktoren sind kognitive Fahigkeiten und Vorwissen sowie Persdnlichkeitsfaktoren wie
Interesse und Selbsteinschatzung, Merkmale des Studier- und Lernverhaltens und die
Studienbedingungen.

In dieser Arbeit werden die Studieneingangsvoraussetzungen Erstsemesterstudierender im
Fach Chemie untersucht und die Veranderung einiger dieser Merkmale im Verlauf des ersten
Semesters beschrieben. Des Weiteren werden die Pradiktoren, die einen Einfluss auf den
Studienerfolg im ersten Semester austiben, die Starke dieses Einflusses und das
Zusammenspiel der Pradiktoren (Interaktionen) analysiert.

Zur Beantwortung dieser Fragen wurde ein Testinstrument entwickelt, welches verschiedene
Fragebdgen und Tests umfasst. Trotz seines inhaltlichen Umfangs erfasst dieses in
verhaltnismalig kurzer Zeit, namlich ca. 60 Minuten, eine Vielzahl an Aspekten, die
entscheidend fir eine Einschatzung der Studieneingangsvoraussetzungen von
Studienanfangern im Fach Chemie sind. Zu Beginn des ersten Semesters (Pratest) wurden
die Studierenden damit nach der Selbsteinschatzung eigener Fahigkeiten, ihrem
Fachinteresse in Chemie, ihren Studienvorstellungen, ihrem Chemiefachwissen, ihren
Fahigkeiten im schlussfolgernden Denken und einigen Angaben zur Person, wie z. B.
Abiturgesamtnote und Wunschstudienfach, befragt. Die Skalen zur Erfassung von
Chemiefachwissen, Fachinteresse und Selbsteinschatzung wurden selbst entwickelt,
erfolgreich validiert und im Anschluss durch ihren Einsatz an mehreren deutschen
Universitdten auf ihre Ubertragbarkeit auf andere Hochschulen bestatigt. Am Ende des
ersten Semesters (Posttest) wurden die Selbsteinschatzung, das Fachinteresse, die
Studienvorstellungen und das Chemiefachwissen erneut erfragt sowie um eine kurze
Evaluation der Lehrveranstaltungen im Fach Chemie (Vorlesung, Ubung, Praktikum)
gebeten. Der Posttest fand zwei bis drei Wochen vor dem ersten Klausurtermin statt. Die in
der Klausur erzielte Punktzahl wurde in dieser Studie als Kriterium des Studienerfolgs
verwendet.

Die Befragungen fanden an vier deutschen Universitaten statt. Von drei der Hochschulen,
namlich der Humboldt-Universitat zu Berlin, der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen
und der Universitdt Duisburg-Essen, konnten vollstdndige Daten erhalten werden.
Ausgewertet wurden nur die Datensatze der Studiengange Chemie und Lehramt far
Gymnasium/Gesamtschule, da diese Studiengédnge an allen drei Universitaten angeboten
wurden. Insgesamt konnten die Angaben von 459 Studierenden genutzt werden.
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Im Ergebnis aus der zunadchst deskriptiven Betrachtung der Studienanfanger und dem
Vergleich mit Angaben aus dem 10. Konstanzer Studierendensurvey (Ramm, 2008) und der
19. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerkes (Isserstedt et al., 2010) zeigt sich, dass
die hier untersuchte Stichprobe im Wesentlichen als reprasentativ flir Deutschland
angesehen werden kann.

Die Studienerfolgsprognose wurde in Anlehnung an Schiefele, Krapp und Winteler (1992)
durchgefiihrt, die kognitiven und motivationalen Faktoren sowie Interesse die grofdte
Bedeutung fir die Studienerfolgsprognose zuschreiben. Als erster kognitiver Pradiktor wurde
das Chemievorwissen in das Regressionsmodell einbezogen, da Vorwissen die Basis flr
den weiteren Wissenserwerb darstellt (Schneider, Korkel & Weinert, 1990). Als zweiter
Pradiktor wurden die kognitiven Fahigkeiten, operationalisiert durch die Abiturgesamtnote
und die Fahigkeit im schlussfolgernden Denken, hinzugefiigt. Der dritte Pradiktor ist die
motivationale Variable Wunschfach und der vierte Pradiktor das Fachinteresse. Da die
Studie an mehreren Universitaten unter Einbezug mehrerer Studiengange durchgefuhrt
wurde, kamen als finfter Pradiktor die Studienbedingungen, operationalisiert durch die
Studiengangs- und Hochschulzugehdrigkeit, hinzu.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich das Modell auf die vorliegende Stichprobe recht gut
anwenden lasst. Das Vorwissen, die Abiturgesamtnote und das Wunschfach sind fahig, den
Studienerfolg vorherzusagen. In der Tendenz tragen auch die Studienbedingungen dazu bei,
wobei hierbei ein Suppressoreffekt vorliegt. Insgesamt kdnnen 25,3 % der Varianz aufgeklart
werden. Die Berechnung studiengangs- und hochschulspezifischer Modelle macht deutlich,
dass sich die beiden Studiengange weniger unterscheiden als die drei Hochschulen. Das
kann daraus abgeleitet werden, dass sich die Modelle fur die Chemie- bzw.
Lehramtsstudierenden im Wesentlichen nur darin unterscheiden, dass flur letztere die
Studienbedingungen nicht von Bedeutung sind. Bei den Einzelmodellen fiir die Hochschulen
hingegen lasst sich als einzige Gemeinsamkeit die Abiturgesamtnote als Pradiktor
identifizieren. Dieser Punkt bestatigt noch einmal die vielfach in der Literatur beschriebene
pradiktive Kraft der Abiturgesamtnote und macht weiterhin deutlich, dass das Prinzip der
Passung zwischen Studierenden und Hochschule auch in dieser Studie zum Tragen kommt,
da die Prognose des Studienerfolgs sehr stark davon abhangig ist, an welcher Hochschule
die Studierenden immatrikuliert sind bzw. welche Studienbedingungen sie dort vorfinden.
Erganzend zu den Regressionsanalysen wurden auch Moderationsanalysen durchgefiihrt.
Diese Methode hat bisher im Bereich der Studienerfolgsprognose vergleichsweise wenig
Anwendung gefunden. Moderationsanalysen erlauben jedoch einen tieferen Einblick in das
Zusammenspiel der Pradiktoren. Bereits zu Beginn dieser Arbeit wurde erwahnt, dass es
keine einzeln bzw. voneinander gelést vorliegenden Faktoren gibt, die unabhangig
voneinander den Erfolg im Studium beeinflussen bzw. diesen vorhersagen kénnen. Vielmehr
liegt ein ganzes Geflecht von Wirkgré3en vor, die alle einen gewissen, unterschiedlich
grol’en Beitrag zur Erklarung des Studienerfolgs leisten und sich dabei gegenseitig
beeinflussen. Durch Moderationsanalysen kénnen diese ,Mechanismen® hinter dem
Studienerfolg naher beleuchtet werden. Die Ergebnisse hierzu zeigen, dass in der Prognose
der Klausurpunktzahl nur Interaktionen vorliegen, die fur eine bestimmte
Studierendengruppe spezifisch und nicht gruppentbergreifend sind. Es ist jedoch maoglich,
Interaktionen zu identifizieren, die innerhalb einer Hochschule fiir die beiden beteiligten
Studiengange gleichermallen gelten. So liegt fir die Berliner Studierenden eine Interaktion
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zwischen Fachinteresse und Wunschfach vor und fur die Essener Studierenden eine
Interaktion zwischen Vorwissen und Fachinteresse.

Durch den Vergleich der Prognose der Klausurpunktzahl und der Posttestleistung (N = 236)
konnte weiterhin festgestellt werden, dass sich die Studienbedingungen nur auf den Posttest
auswirken und nicht auf die Klausurpunkizahl, was im Endeffekt bedeutet, dass sich die
Klausuren unterscheiden. Eine Erklarung fir diese Unterschiede liefert die Rasch-Analyse
der Klausuraufgaben, die zeigt, dass sich die Klausuren in ihrer Schwierigkeit voneinander
unterscheiden, wobei die Klausur der Essener Lehramtsstudierenden am schwierigsten und
die Klausur der Berliner Lehramtsstudierenden am leichtesten ist. Inhaltliche Unterschiede
zwischen den Klausuren bestehen dagegen kaum. Weitere Ursachen fir die Verschiedenheit
der Klausuren koénnen nur vermutet werden. Die unterschiedliche Gestaltung der
Lehrveranstaltungen als eine Facette der Studienbedingungen trugen wahrscheinlich
genauso dazu bei wie unterschiedliche Bewertungsmalistidbe und die Notengebung (z. B.
Trost & Bickel, 1979). Werden nun noch Moderationsanalysen im Rahmen der Prognose der
Posttestleistung durchgefihrt, erhdlt man im Gegensatz zu den Moderationsanalysen zur
Klausurpunktzahl Interaktionen, die flr die drei Hochschulen und die beiden Studiengéange
gleichermalien gelten, namlich zwischen Abiturgesamtnote und Vorwissen bzw.
schlussfolgerndem Denken und Vorwissen. Dass nur bei der Vorhersage der
Posttestleistung die Studienbedingungen von prognostischer Relevanz sind und
studierendengruppenibergreifende Interaktionen gefunden werden kdnnen, zeigt, dass die
Klausuren zu einem gewissen Grad die Studienbedingungen verkorpern.

Einschriankungen & Ausblick

Es gibt Aspekte, die die Ergebnisse der vorliegenden Studie in ihrer Aussagekraft
einschranken, aber gleichzeitig Ansatzpunkte flir weitere Forschungsarbeiten bieten. Zu
allererst ist die Beschrankung der Stichprobe auf drei Universitaten zu nennen. Das Fach
Chemie kann derzeit an Uber 80 Hochschulen in Deutschland studiert werden (GDCh, 2011).
Auch wenn sich die beteiligten Universitaten recht gut Uber das gesamte Bundesgebiet
verteilen und die Reprasentativitdt der Daten unter Zuhilfenahme des Studierendensurveys
und der Sozialerhebung bewertet wurde, erscheint es notwendig, die Daten weiterer
Universitaten — und vielleicht auch Fachhochschulen — einzubeziehen.

Dabei sollte jedoch beachtet werden, dass Hochschulen verglichen werden, die sich
hinsichtlich der Gestaltung der Lehrveranstaltungen und der Struktur im ersten Semester
weniger stark unterscheiden als die teilnehmenden Universitaten dieser Studie. Es hat sich
gezeigt, dass diese sich hinsichtlich ihrer Studienbedingungen im ersten Semester sehr stark
unterscheiden und dass die Studienbedingungen einen relativ groRen Einfluss auf den
Studienerfolg ausiben. Moglicherweise wurden diese deutlichen Effekte der
Studienbedingungen auf den Studienerfolg durch die grolRe Diversitdt unter den
Hochschulen verursacht. In weiteren Untersuchungen wéare es auflerdem von grof3em
Interesse zu klaren, welche Studienbedingungen genau fiir den Studienerfolg
ausschlaggebend sind und welche eine untergeordnete Rolle spielen. Da vor allem auch der
Hochschulstandort einen grof3en Einfluss gezeigt hat, kann als eine praktische Konsequenz
daraus gezogen werden, dass sich die potentiellen Studienanfanger im Prozess ihrer
Studienwahlentscheidung nicht nur mit den Anforderungen und Bedingungen in ihrem
Studienfach auseinandersetzen sollten, sondern dabei auch ihre Wunschhochschule(n) in
Betracht ziehen. Studienberater kdnnten dabei eine wichtige unterstitzende Funktion
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Ubernehmen, indem sie die gewissenhafte Wahl des Studiengangs um Einblicke in
verschiedene Hochschulkulturen bereichern.

Wie bereits beschrieben, liegt bei Studienanfangern eine grofte Heterogenitat bezlglich ihrer
Studieneingangsvoraussetzungen vor. Im Laufe des Studiums passen sich die
Weiterstudierenden immer mehr den universitdren Gegebenheiten an, wodurch eine grélRere
Homogenitat entsteht. Untersuchungen, die Uber das erste Semester hinaus gehen, kénnten
also genauere Prognosen des Studienerfolges zulassen, indem z. B. die Note aus einem
hoheren Semester durch die Note aus einem friiheren Stadium des Studiums (z. B. erstes
Semester) vorhergesagt wird.

Das in dieser Studie genutzte Regressionsmodell lie3 sich gut auf die vorliegende
Stichprobe anwenden. Da die im Modell enthaltenen, von Schiefele, Krapp und Winteler
(1992) genannten Faktoren fachiibergreifend gelten, ware eine Ubertragung des Modells auf
andere Studiengange denkbar. Interessant ware weiterhin eine Ausweitung des Spektrums
der verwendeten Pradiktoren um einige weitere Variablen, die nicht im Rahmen dieser
Studie erhoben wurden. Genannt seien hier z. B. Faktoren, die dem Studier- und
Lernverhalten im Studienerfolgsmodell nach Thiel et al. (2008) enthalten sind. Dazu zahlt u.
a. auch der Einsatz von Lernstrategien. Auch wenn durch das verwendete
Regressionsmodell die bedeutendsten Pradiktoren bereits verwendet wurden und weitere
Pradiktoren vermutlich nur noch einen geringen Einfluss auf den Studienerfolg ausiben,
konnten diese aber in der Summe einen weiteren wichtigen und interessanten Beitrag zur
Studienerfolgsprognose leisten und weitere Anteile der Varianz der Klausurpunkizahl
erklaren. Hinzu kommt, dass dann u. U. auch noch einige zusatzliche Interaktionen zwischen
den Variablen zu Tage treten wirden und das Zusammenspiel der Pradiktoren weiter
aufgeklart werden kénnte.

Hinsichtlich der Methode kdénnen noch weitere Punkte genannt werden. Zum einen war die
Teilnahme am Posttest recht gering, weswegen leider einige Probanden flr den Vergleich
der Vorhersage der Punktzahl in Klausur und Posttest entfielen und nur noch mit rund halb
so vielen Datensatzen gerechnet werden konnte. Des Weiteren wurden Selbsteinschatzung,
Fachinteresse und Studienvorstellungen jeweils mittels einer Selbstbeurteilung gemessen.
Angaben dieser Art unterliegen jedoch generell Fehlern (Moser, 2004), da diese Angaben
subjektiv sind. Ein weiterer Punkt betrifft den Fachwissenstest. Dieser wurde im Rahmen
einer Pilotstudie an der Universitat Duisburg-Essen auf Basis der Erstsemestervorlesung in
allgemeiner Chemie entwickelt. Der Fachwissenstest ist also an die Essener Bedingungen
weitaus mehr angepasst als an die Bedingungen an den anderen Universitaten. Es wurden
fur die Universitdt Duisburg-Essen auch tatsachlich héhere Zusammenhange zwischen
Vorwissen und Studienerfolg (Klausurpunktzahl, Posttestleistung) ermittelt, wobei der
Unterschied bei der Prognose der Posttestleistung flir die Universitat Duisburg-Essen und
die Humboldt-Universitat zu Berlin nicht allzu groB3 ist. Jedoch werden die Ergebnisse ein
Stlck weit verzerrt.
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A. Fragebogen

Nachfolgend sind die eingesetzten Fragebogenteile aufgefihrt. Der gesamte Fragebogen
wurde mit einem Mal an die Studierenden ausgeteilt, aber angeleitet nacheinander
ausgefiillt. Die Instruktionen zu den einzelnen Teilen stehen auf einem extra Deckblatt vor
dem jeweiligen Bogen geschrieben. Fir die Fragebdgen zu Selbsteinschatzung,
Fachinteresse und Studienvorstellungen gibt es eine gemeinsame Instruktion.
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Fragebogen zu Selbsteinschatzung, Fachinteresse und Studienvorstellungen

Es werden lhnen im Folgenden einige Aussagen vorgegeben. Bitte geben Sie zu jeder Aussage an, wie
sehr Sie zustimmen bzw. wie bedeutsam sie fir Sie ist. Wir bitten Sie, wirklich bei jeder Aussage ein
Kreuz zu setzen. Es gibt in diesem Fragebogen keine richtigen und keine falschen Antworten.

lch stimme s : Ich stimme
Ich stimme Ich stimme .
voll und ; Uberhaupt
etwas zu wenig zu )
ganz zu nicht zu
4 3 2 1
Bzw.
Beditest Eher Eher nicht Nicht
bedeutsam | bedeutsam | bedeutsam
4 3 2 1

Richtig:

dem entsprechenden Kastchen platziert werden.

Falsch:

Um das Auslesen lhrer Angaben zu vereinfachen, ist es wichtig, dass die Kreuze méglichst genau in

&

Fir die Bearbeitung des folgenden Fragebogens stehen Ihnen 10 Minuten zur Verfligung.

Bitte 6ffnen Sie den Fragebogen erst, wenn Sie dazu

aufgefordert werden!
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Fragebogen zur Selbsteinschatzung

Bitte kreuzen Sie an, wie stark Sie den folgenden Aussagen zustimmen:

Ich stimme Ich stimme
vell und Uberhaupt
ganz zu nicht zu
4 3 2 1
Ich kann...
1 ... chemische Reaktionsgleichungen formulieren. |:| 7|;7 (| O
2 ...Aufgaben zum chemischen Gleichgewicht [Gsen. O O O od
3 ... Aufgaben zum Thema Sduren und Basen |gsen. O O O . D
4 ... Aufgaben zu Redoxreaktionen lésen. D D D D
5 ... Tabellen oder Diagramme mit chemischem Inhalt lesen und verstehen. O O O O
& ... Alltagsphinomene mit Hilfe chemischer Konzepte erkliren. O O O O
7 ... allgemeinglltige chemische Konzepte auf verschiedene Bereiche der Chemie
_anwenden. 0 0 [l [
8 .. mir neue chemische Inhalte mit entsprechender Fachliteratur aneignen. O O O 0O
9 ... wichtige von unwichtigen Informationen unterscheiden. O O O O
10 ... auch unter Zeitdruck noch konzentriert und effizient arbeiten. O O O 0O
11 ... gut mit dem PC umgehen. O O O O
12 ... mit Chemikalien sicher umgehen. O O O O
13 ... chemische Experimente sicher und souverin durchftihren. O O O Od
14 ... mich mit Hilfe von Versuchsvorschriften in neue Experimente einarbeiten. O O O O

15  Es fallt mir leicht, chemische Fachinhalte zu verstehen.
16 Ich finde mich gut auf dem Campus der Hochschule zurecht.
17 Ich hin fahig, Wissensliicken eigenstandig zu erkennen.

18  Auch wenn ich abgelenkt werde, schaffe ich es, mich einer Aufgabe voll und ganz
zu widmen.

19  Auch wenn ich mal viel zu tun habe, schaffe ich es, alles ordentlich und
rechtzeitig zu erledigen.

20  Ich habe einen guten Uberblick liber den Studienalltag.

OO 0000
oo |:||:|‘|:||:|
OO0 0000
00 Opoo
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Fragebogen zum Fachinteresse

Bitte kreuzen Sie an, wie stark Sie den folgenden Aussagen zustimmen:

Ich stimme Ich stimme
voll und Uberhaupt
ganzzu nicht zu
4 3 2 1
1 Die Beschéaftigung mit chemischen Themen und Gegensténden ist flir mich
persénlich wichtig. I:I D _ O O
2 Ich habe Interesse am wissenschaftlichen Arbeiten. D M| (M| ‘ O
3 Ich fiihre gern selbst chemische Experimente durch. O O O 0O
4 Mit diesem Studienfach hat man interessante Berufsaussichten. o o g g
5 Ich habe vor, das Studienfach zu wechseln. O O O od
6 Wenn ich mich mit Themen des Fachs Chemie beschaftige, lasse ich mich von
nichts stéren. O O O O
7 Wenn ich mich mit Themen des Fachs Chemie beschéftige, kann es sein, dass ich D D D D
nicht merke, wie die Zeit vergeht.
8 Mir macht es Spalk ein chemisches Experiment zu planen. O O O O
9 Es ist mir wichtig, Becbachtungen und Ergebnisse aus chemischen Experimenten
erkldren zu kénnen. I:I O O O
10  Wenn ein chemisches Experiment nicht funktioniert, méchte ich wissen warum. D O (M| ‘ O
11 Mirist es wichtig, Gber Themen aus der chemischen Forschung informiert zu 0 | O 0

sein.

Fragebogen zu Studienvorstellungen

Bitte kreuzen Sie an, wie stark Sie den folgenden Aussagen zustimmen:

Ich stimme Ich stimme
voll und tberhaupt
ganz zu nicht zu
4 3 2 1
Im Studium des Fachs Chemie...
1 ... ist es wichtig, bereits vor dem Studium gute Kenntnisse in Mathematik zu
besitzen. O O O O
2 ... ist es wichtig, Fremdsprachenkenntnisse zu besitzen. O O O O
3 ... ist es wichtig, ein hohes MaR an Geschicklichkeit flir das Arbeiten im Labor zu
besitzen. O O O O
4 ... ist es wichtig, selbststédndig in der Bibliothek nach Fachliteratur zu
recherchieren. O O O O
5 ... ist es wichtig, den Stoff der Vorlesungen eigenstandig vor- und
nachzuarbeiten. O O O O
6 ... ist es wichtig, dass ich die Arbeitsmethoden im Chemiepraktikum lerne. O O O O
7 .. kann ich meine Fihigkeiten und Neigungen frei entfalten und ausleben. ‘o o o d
8 ... ist es moglich, fur das Studium hart zu arbeiten und trotzdem viel SpaR zu
hahen. O O O O
9 ... Ist man auf sich allein gestellt. O | O O
10 ... hat man noch genligend Zeit fir einen (Neben-)Job. O O O O
11 .. muss man kaum etwas auswendig lernen, sondern die Inhalte nur richtig
verstehen. - O O O
12 .. werde ich fUr die Abschlussklausur am Ende des 1. Semesters sehr viel mehr
: o o . O O 0O 0O
lernen mussen als fur eine Klausur in der Schule. -
13 ... steht man unter hohem Druck, um sein Wissen zu beweisen. O O O O
14 .. kann ich im Chemiepraktikum gut sein, chne die chemischen Prinzipien
verstanden zu haben. O O O O
15 .. ist das rdumliche Vorstellen von Molekllen wichtig, um Chemie zu begreifen. O O O . O
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Fachwissenstest Chemie

Bitte lesen Sie sich die Testaufgaben gut durch und beantworten Sie die Fragen, indem Sie die lhrer
Meinung nach richtige Antwort mit einem Kreuz in dem vorgesehenen Kistchen markieren. Bitte
lassen Sie keine Fragen aus. Bei jeder Aufgabe ist immer genau eine Antwort richtig.

Als Hilfsmittel ist am Ende des Tests ein Periodensystem der Elemente (PSE) beigefiigt.

Um das Auslesen lhrer Angaben zu vereinfachen, ist es wichtig, dass die Kreuze méglichst genau in
dem entsprechenden Kistchen platziert werden.

Richtig: Falsch: £

Fir die Bearbeitung der folgenden Aufgaben stehen Ihnen 30 Minuten zur Verfigung.

A

Bitte 6ffnen Sie den Fragebogen erst, wenn Sie dazu
aufgefordert werden!
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1

In der folgenden Abbildung sind durch Pfeile die Ubergange zwischen den
Aggregatzustanden dargestellt. Wie bezeichnet man den Ubergang vom gasformigen zum
flussigen Aggregatzustand?

[ Erstarren

O Kuhlen
[ Kondensieren
O Sublimieren
4 hmel i b,
Schmelzen i o Verdampfen o i
Fest Flussig Gasformig

\\_\ o /

-—-..____‘_____‘_-___-__—__-_-_._'_._'______-——'-"'d_'_f

2

Was versteht man unter der Elektronegativitdt eines Elements?

O pie Fahigkeit des Atoms die eigenen Elektronen in der Hille anzuziehen
[ Die Fahigkeit des Atoms die Elektronen eines anderen Atoms anzuziehen
[ Die Fahigkeit des Atoms Bindungselektronen anzuziehen

[ Die Fahigkeit des Atoms Elektronen aufzunehmen bzw. abzugeben

3

Das Zentralion des Komplexes Kq[Fe{CNJ¢] ist...

O re”.
[ Fe*.
[JFe™.
[ Fe™.

4

Eine wesentliche Aussage der Dalton’schen Atomtheorie ist:

Jedes Atom besteht aus kleinsten Teilchen, die je nach Element eine bestimmte Masse
besitzen.

[ Atome werden bei chemischen Reaktionen in ihre kleinsten Teilchen zerlegt.
Die Atome von verschiedenen Elementen konnen nicht ineinander umgewandelt
werden.

[ Bei einer chemischen Reaktion entstehen neue Atome mit neuen Eigenschaften.
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5

Welche atomare Zusammensetzung hat das Isotop f;Mg ?

[ Das Isotop hat 12 Protonen, 24 Neutronen und 12 Elektronen.
[ Das Isotop hat 24 Protonen, 24 Neutronen und 24 Elektronen.
[ Das Isotop hat 12 Protonen, 12 Neutronen und 12 Elektronen.
[ Das Isotop hat 24 Protonen, 12 Neutronen und 24 Elektronen.

6

Welches der folgenden Teilchen hat den gréfiten Radius?

[ Lithiumatom
[ Kaliumkation
[ Lithiumanion
O Kaliumatom

7

Welche Oxidationszahlen kdnnen Sauerstoff und Wasserstoff annehmen?

[ Sowohl Sauerstoff als auch Wasserstoff kdnnen die Oxidationszahl -1 annehmen.
In Verbindungen, die nur aus Sauerstoff und Wasserstoff bestehen, wie z. B. Wasser,
haben beide die Oxidationszahl 0.
Die Oxidationszahl von Wasserstoff betrdgt immer +l.

[] Die Oxidationszahl von Sauerstoff betrdgt immer —II.

8

Gegeben ist die folgende Gasreaktion: 2 NO (g) + Hz (g) = N,O (g) + H,0 (g).
Wie verdndern sich die jeweiligen Konzentrationen der Reaktionsteilnehmer im
Gleichgewicht, wenn der Gesamtdruck auf das System erhdéht wird?

[0 Die Konzentrationen von NO und H; nehmen ab und die Konzentrationen von N>O
und H;0 nehmen zu.

[ Die Konzentrationen von NO und H; nehmen zu und die Konzentrationen von N>O und
H>0 nehmen zu.

[0 Die Konzentrationen von NO und H; nehmen ab und die Konzentrationen von N,O
und H>0 nehmen ab.

O Die Konzentrationen von NO und H, nehmen zu und die Konzentrationen von N,O und
H:0 nehmen ab.

9

Welche Art der Hybridisierung liegt am C-Atom des Chloroformmolekiils (CHCl;) vor?

[Q sp-Hybridisierung
| sp*-Hybridisierung
[J sp’-Hybridisierung
[0 d’sp’-Hybridisierung
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10

Welche der folgenden Verbindungen hat den starksten kovalenten Charakter?

[] LiBr
O Hd
D Na;O
O snS

11

Allgemein kann man feststellen, dass sich mit steigender molarer Masse von Verhindungen
innerhalb einer Gruppe des Periodensystems der Elemente (PSE) die Siedepunkte erhhen.
Fur die Hydride der Elemente der 4. — 7. Hauptgruppe ist dieser Zusammenhang in der
untenstehenden Abbildung dargestellt. Es ist zu erkennen, dass die Siedepunkte von NHs,
H,O und HF wesentlich hdher liegen, als man erwarten wirde. Welche Besonderheit liegt
bei NHs, H,O und HF gleichermalien vor?

O Van-der-Waals-Krafte
[ Dipol-Dipol-Wechselwirkungen
[0 Wasserstoffbriickenbindungen
[ Freie Elektronenpaare

100 -
s HEA ]
g 0 \ H 5~ SDH,
E N nH;
£ 100+ PH — AsH,
@ SH,  Ger "
CH,
-200 . . ;
0 50 100 150

Molare Masse in g/mol

12

Welche Strahlungsart hat die hdhere Energie?

O Mikrowellen sind energiereicher als Gammastrahlung.

[0 Sichtbare Strahlung ist energiereicher als infrarote Strahlung.
[0 Ultraviclette Strahlung ist energiereicher als RGntgenstrahlung.
[0 Rotes Licht ist energiereicher als blaues Licht.

13

Wie lautet die Reaktionsgleichung flir die Neutralisation von Schwefelsaure {H,50;) mit
Natronlauge (NaOH)?

0 H,SO, + 2 NaOH — Na,SO; + 2 H,0

O H,504+ 2 NaOH — Na,S03+ 2 H,0+% O,
O H,50,+ 2 NaOH — 2 NaSO, + 2 H,O

O H,S0, +2 NaOH — 2 Nay™ + S0, + 2 H,0
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14

Bei der Reaktion von 20,0 g Calciumcarbonat (CaCOz) mit Salzsdure (HCl) entstehen 8,8 g
Kohlenstoffdioxid (C0,;), 22,2 g Calciumchlorid (CaCl;) und 3,6 g Wasser {H,0) nach
folgender Gleichung:

CaCOj; + 2 HCl — CO; + CaCl; + H,0.
Welche Masse Salzsdure ist ndtig, um Calciumcarbonat gerade aufzuldsen?

O 73¢
O 146¢
O 200¢g
[l 400¢g

15

Wie lautet das Massenwirkungsgesetz (MWG) fiir die folgende Reaktionsgleichung?
CHa (g) + 2 HaS (g) = CS2 (g) + 4 Ha (g)
_e(CH ) e(H,S)
©e(CS,)-e(H,)
e o(CH,)-c*(H,S)
C(CSZ)-C4(H2)
_ e(CS,)-e(H,)
c(CH ) c(H,S)
o(CS,)-c*(H,)
ol -ULS)

O O O 0Od

16

Welche der folgenden Aussagen trifft auf die Autoprotolyse von Wasser nicht zu?

Bei der Autoprotalyse von Wasser kommt es zur Bildung von OH-und H™- lonen aus
O Wasser.
O pas Gleichgewicht dieser Reaktion liegt stark auf der Seite der lonen.
O Die Konzentration von OH- und H™-lonen in reinem Wasser betrigt jeweils 107 mol/l.
O Ausder Autoprotolyse des Wassers resultiert eine geringe Leitfhigkeit fiir Wasser.

17

Die Avogadro-Konstante gibt an, wie viele Teilchen in einem Mol eines Stoffes enthalten
sind. Welchen Wert hat die Avogadro-Konstante?

O 1,622-10% mol™
O 1,622-10%% g:mol™®
O 6,022-10%* mol™
0 6,022-10% g-moal™
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18

Wie lautet die Formel fir Kaliumsulfit?

O K.S
O K;S0,
[0 K:SO;
O K:S0,4
19
Eine saure Losung enthilt in gleicher Konzentration Fe{ll)-
lonen und Zinn(ll)-lonen. Zu dieser Losung wird E°(Cra07° /Cr") =+ 1,33V
Kaliumdichromatldsung  (K:Cr207) gegeben. Welche | E%(Fe**/Fe’)=+0,77V
Reaktion l3uft zuerst ab? E°(Sn*"/sn*") =+ 0,15V
[J Es lduft zuerst die Oxidation von Sn” zu Sn* ab, weil Fe”* edler ist als Sn”".
Es l4uft zuerst die Oxidation von Sn** zu Sn™ ab, weil der Potentialunterschied
O zwischen den Teilreaktionen gréBer ist.
] Es ljuft zuerst die Oxidation von Fe?* zu Fe® ab, weil der Potentialunterschied
zwischen den Teilreaktionen kleiner ist.
[0 Es l3uft zuerst die Oxidation von Fe?* zu Fe®" ab, weil Fe?* unedler ist als Sn*".
20
Der Komplex [Co{NH3)3Cl;] hat...
[0 2 Liganden.
[0 3 Liganden.
[0 6 Liganden.
[0 9 Liganden.
21
Mit welcher Formel ist es moglich, die molare Masse (M) einer Verbindung zu berechnen?
O ="
n
M
O m=—
n
O M=
m
_n
O 7=+
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22

Welcher der folgenden Stoffe ist ein starker Elektrolyt?

[0 Natriumchlorid
[ Essigsdure

[ Glucose

O Ammoniak

23

Wie lautet der Name der Verbindung HNQO3?

[ Salpetersdure

O Schwefelsdure
[0 wWasserstoffnitrat
[ Nitritsdure

24

Bitte schidtzen Sie lhre eigene Leistung in diesem Test ein, indem Sie sich selbst eine
Schulnote zwischen 1 — 6 geben.

Sehr gut Gut Befriedigend Ausreichend Mangelhaft Ungenligend
1 2 3 4 5 6
O O O O O O
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Angaben zur Person (nur im Pratest)

Zum Schluss benétigen wir noch ein paar Informationen zu lhrer Person.

Bei manchen Fragen missen nur Kreuze gesetzt werden.

Um das Auslesen lhrer Angaben zu vereinfachen, ist es wichtig, dass die Kreuze méglichst genau in
dem entsprechenden Kastchen platziert werden.

Richtig: Falsch: £

Bei anderen Fragen miissen die Angaben auf eine vorgezeichnete Linie geschrieben werden. Wir
bitten Sie daflir gut leserlich zu schreiben und keine Abklrzungen zu verwenden.

Fir die Bearbeitung des folgenden Fragebogens stehen Ihnen 5 Minuten zur Verfigung.
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1 studiengang: [ Bachelor Lehramt Grundschule

[] Bachelor Lehramt Haupt-/Realschule

[ Bachelor Lehramt Gymnasium/Gesamtschule  [] Bachelor Lehramt Berufskolleg

[JBachelor Biochemie [ Bachelor Chemie
[CJBachelor Pharmazie [ Bachelor Water Science [ sonstiges: |:|
2 Hochschule: [CJHumbeldt-Universitit zu Berlin ] Ruhr-Universitit Bochum

CLudwig-Maximilians-Universitat Minchen

[ Universitat Duisburg-Essen

3 Fachsemester: R Oz [ Hoheres
4 Geburtsjahr: EI:I:I:'
5 Geschlecht: [ Weiblich [ Ménnlich
6 Meine Fahigkeiten in der deutschen Sprache sind: O Gut [OMittelmaBig  [] Schlecht
7 Fir den Weg vom jetzigen Wohnort zur Uni brauche ich:
Ceis 30 Minuten [ 30- 60 Minuten O Mehr als 60 Minuten
8 Mein Heimatort liegt: D Weniger als 50 km vom Studienort entfernt, aber noch im selbhen Bundesland

D Mehr als 50 km vom Studienort entfernt, aber noch im selben Bundesland

D In einem anderen Bundesland, namlich |

[] 'n einem anderen Land, ndmlich I

Die Hochschulreife (z. B. Abitur) habe ich erworben in...

10 folgendem Land: [ODeutschland — Weiter mit 11

9 folgendem Jahr: Dj:l:l

[ Anderes Land, nimlich|

| — Weiter mit 12

Bundesland: [Baden-wiirtt. [ Bremen
[JBavern [JHamburg
[JBerlin [[] Hessen
[JBrandenburg [ Meckl.-Vorp.

12 Gesamtnote: I:I:l

13 Punktzahl in der Chemieprifung: |:I:| 14
[ Ich hatte keine Priifung in Chemie

[] Niedersachsen [ sachsen

[] Nordrh.-Westf. [ sachsen-Anhalt
[ Rheinl.-Pfalz [ Schlesw.-Holst.
[] saarland [ Thiringen

Punktzahl in der Mathepriifung: |:I:|

O Ich hatte keine Priifung in Mathe

15 chemie in der Sekundarstufe I: [ Leistungskurs

[ Grundkurs [CINicht gewihlit

16 mathe in der Sekundarstufe II: [ Leistungskurs

O Grundkurs Cwicht gewshit

17 ich habe mich entschieden dieses Fach zu studieren:

[J1n der Schulzeit
[J Kurz nach dem Erlangen der Hochschulreife (bis & Manate)
[J Wéhrend eines vorangegangenen Praktikums

[] Wihrend einer vorangegangenen Aushildung
[J Wéhrend eines vorangegangenen Studiums
[] Wihrend einer vorangegangenen Berufstatigkeit
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18 Meine Eltern verfiigen tiber einen Hochschulabschluss:

[J'a, nur mein Vater [/a, nur meine Mutter []!a, beide Elternteile ] Nein

19 ich finanziere mein Studium durch:  (Mehrfachnennungen méglich)

[ Ettern/Lebenspartner/andere Verwandte [] BAf6G [ sonstige eigene Mittel
[ sténdige eigene Erwerbstéatigkeit O kredit [ Rentenzahlungen
[] Gelegentliche Arbeit (Nebenjob) [ stipendium O weil ich nicht

Zwischen dem Erreichen der Hochschulreife und diesem Studium habe ich Folgendes absolviert...

20 Praktikum: O — Weiter mir21 CNein  — Weiter mit 23
In folgendem Fachgebiet: siehe Legende unten Abgeschlossen:
1. Praktikum....cceeveeen. 10 20 20 40 s0O 00 70 ¢33 o O Ot [ Nein
2. Pralctikum..cceecenene. 10 20 303 40 sO s 700 0 9O Ot [ Nein
3. Praktikum...ceeervnneen. 10 20 30 40 s 070 ¢e03 ¢ O3 OJa [ Nein
23 Berufsaushildung: OJa — Weiter mit 24 OO Nein — Weiter mit 26
In folgendem Fachgebiet: siehe Legende unten » Abgeschlossen:

1. Berufsaushildung..... 10 20 =0 4«0 s0 s 70 s 50 O O Nein
2. Berufsausbildung..... 10 20 20 20 s0O0 00 70 80 o O OJa [ Nein
3. Berufsaushildung..... 10 20 30 40 sO ¢ 70 80 s O OJa [ Nein

[¥a]

26 studium: O — Weitermit27 O Nein — Weiter mit 29
In folgendem Fachgebiet: siche Legende unten Abgeschlossen:
1. Studium..ccceeeceinee 10 20 30 40 s 0 70 ¢33 2O O la [ Nein
2. Studium..e 10 20 30 40 s s0O0 70 80 O OJa [ Nein
3. Studium.. e, 10 20 30 40 s eQOd 70 80 s OJa [ Nein
29 ich werde wahrend des 1. Semesters (Vorlesungszeit + Semesterferien) haupt- oder nebenberuflich
arbeiten:
2 — Weiter mit 30 CInein — Weiter mit 32
[ich will mir auf jeden Fall noch einen Job suchen.  — Weiter mit 32
Stunden pro Wache: Oeiss Os6-10 [Oz11-15 [J16-20 [ Mehrals20
[] wihrend der Vorlesungszeit [ In den Semesterferien [] Beides
32 Ich wiirde lieber ein anderes Fach studieren: Ola — Weitermit33 [ Nein

Fachgebiet: siehe Legende unten 13 20 303 40 sO e 70O &3 ¢0O

Fachgebiete: 1 Geistes-/Sozialwissenschaften 6 Musik/Kunst/Kulturwissenschaften/Sprache
2 Geowissenschaften 7 Naturwissenschaften
3 Informatik/Mathematik 8 Sport
4 Ingenieurwissenschaften/Technik 9 Wirtschaftswissenschaften/Bankenwesen

5 Medizin/Gesundheitswesen
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Kurze Evaluation (nur im Posttest)

Es werden lhnen im Folgenden einige Aussagen vorgegeben. Bitte geben Sie zu jeder Aussage an, wie
stark Ihre Zustimmung ist. Wir bitten Sie, wirklich bei jeder Aussage ein Kreuz zu setzen. Es gibt in
diesem Fragebogen keine richtigen und keine falschen Antworten.

Ich stimme ) ) Ich stimme
Ich stimme | Ich stimme ..
voll und _ Uberhaupt
etwas zu wenig zu .
ganz zu nicht zu
4 3 2 1

Um das Auslesen lhrer Angaben zu vereinfachen, ist es wichtig, dass die Kreuze mdglichst genau in
dem entsprechenden Kastchen platziert werden.

Richtig: Falsch: £

Fir die Bearbeitung des folgenden Fragebogens stehen lhnen 5 Minuten zur Verfligung.
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Vorlesung im Fach Chemie im 1. Semester

Bitte kreuzen Sie an, wie stark Sie den folgenden Aussagen zustimmen:

Ich stimme Ich stimme
voll und uberhaupt
ganz zu nicht zu
4 3 2 1
1 Ich habe regelmdRig an der Chemievorlesung teilgenommen. O O O O
2 Ich fand das Leistungsniveau der Chemievorlesung zu hoch. O O O ) D -
3 Ich habe den Stoff der Chemievorlesung regelmaRig nachgearbeitet. O O 0O
4 Ich habe in der Chemievorlesung im Laufe des 1. Semesters viel gelernt. O O O
Ubung (Seminar) im Fach Chemie im 1. Semester
Bitte kreuzen Sie an, wie stark Sie den folgenden Aussagen zustimmen:
Ich stimme Ich stimme
voll und uberhaupt
ganz zu nicht zu
3 2 1

Ich habe regelmé&Rig an der Chemielbung teilgenommen.

_Ich habe die Chemielibungsaufgaben regelméRig vor der Ubun__g gelést.

00~ &

4
O
Ich fand das Leistungshiveau der Chemielibung zu hoch. O
O
O

Oooo
oooo
ooo

Ich habe in der Chemielibung im Laufe des 1. Semesters viel gelernt.

Praktikum im Fach Chemie im 1. Semester

9 Ich habe bereits am Chemiepraktikum teilgenommen: OJa —Weiter mit10 [] Nein —Weiter mit 14

Bitte kreuzen Sie an, wie stark Sie den folgenden Aussagen zustimmen:

Ich stimme Ich stimme
voll und Uberhaupt
ganz zu nicht zu
4 3 2 1
Ich fand das Leistungsniveau beim praktischen Arbeiten im Chemiepraktikum zu
hoch. 0 . O u
Ich fand das praktische Arbeiten im Chemiepraktikum sehr anstrengend. |:| O O ) N
Ich habe mich auf jeden Chemiepraktikumstag gut vorbereitet. O O O 0Od
Ich habe im Chemiepraktikum im Laufe des 1. Semesters viel gelernt. O O O Od
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B. Faktorenanalyse der Items zur ,,Kurzen Evaluation*

KMO: .631 - malig (Brosius, 1998)
Bartlett-Test: y*> = 342.145, p <.001

Hauptkomponentenanalyse mit anschlieliender Varimax Rotation
Scree-Plot: 3 Faktoren

Eigenwerte und Varianzaufklarung

Faktoren Eigenwert % Varianz  Kumulierte %

1 2.478 222 22.2
2 1.312 20.8 43.0
3 0.979 16.6 59.6

Faktorladungen
Nur Werte > .200; hellgraue Unterlegung: Faktorzugehdrigkeit

Faktoren
Item 1 2 3

01 742

02 .801
03 .287  .549

04 .784

05 670 297 .215
06 .755
07 .787 -.222
08 .769
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C. Korrelationen zur Klausurpunktzahl

C.1 Fachwissen und kognitive Fahigkeiten

Berlin Chemie (Pratest: N = 88; Posttest: N = 61)

Abitur- Schlussf. Fachwissen Fachwissen Klausur-
gesamtnote Denken Pra Post punktzahl
Abinote =377 -.338** -.560**
Schlussf. Denken
Fachwissen Pra 450** .287**
Fachwissen Post .482**
*p<.05 **p<.01; ***p <.001
Berlin Lehramt (Pratest: N = 29; Posttest: N = 21)
Abitur- Schlussf. Fachwissen Fachwissen Klausur-
gesamtnote Denken Pra Post punktzahl
Abinote -.563** -.430*
Schlussf. Denken
Fachwissen Pra 533"
Fachwissen Post 676
*p<.05;* p<.01; *p<.001
Essen Chemie (Pratest: N = 63; Posttest: N = 36)
Abitur- Schlussf. Fachwissen Fachwissen Klausur-
gesamtnote Denken Pra Post punktzahl
Abinote -.372** -.482**
Schlussf. Denken
Fachwissen Pra 519** .369**
Fachwissen Post .339*
*p<.05;* p<.01; **p<.001
Essen Lehramt (Pratest: N = 31; Posttest: N = 26)
Abitur- Schlussf. Fachwissen Fachwissen Klausur-
gesamtnote Denken Pra Post punktzahl
Abinote -.533** -513** -.533**
Schlussf. Denken .392*
Fachwissen Pra .589** 676
Fachwissen Post .549**
*p<.05;* p<.01;** p<.001
Miinchen Chemie (Pratest: N = 180; Posttest: N = 80)
Abitur- Schlussf. Fachwissen Fachwissen Klausur-
gesamtnote Denken Pra Post punktzahl
Abinote -.379**
Schlussf. Denken T78*
Fachwissen Pra .270*
Fachwissen Post .384**
*p<.05;* p<.01;** p<.001
Miinchen Lehramt (Pratest: N = 68; Posttest: N = 12)
Abitur- Schlussf. Fachwissen Fachwissen Klausur-
gesamtnote Denken Pra Post punktzahl
Abinote
Schlussf. Denken 462

Fachwissen Pra
Fachwissen Post

*p<.05 *p<.01,"*p<.001
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C.2 Fachinteresse

Berlin Chemie (Prétest: N = 88; Posttest: N = 61)

Fachinteresse Fachinteresse Klausur-
Pra Post punktzahl
Fachinteresse Pra .615** 279
Fachinteresse Post
*p<.05 *p<.01; " p<.001
Berlin Lehramt (Pratest: N = 29; Posttest: N = 21)
Fachinteresse Fachinteresse Klausur-
Pra Post punktzahl
Fachinteresse Pra .628**
Fachinteresse Post
*p<.05 *p<.01; " p<.001
Essen Chemie (Pratest: N = 63; Posttest: N = 36)
Fachinteresse Fachinteresse Klausur-
Pra Post punktzahl
Fachinteresse Pra .486**
Fachinteresse Post
*p<.05 *p<.01; " p<.001
Essen Lehramt (Pratest: N = 31; Posttest: N = 26)
Fachinteresse Fachinteresse Klausur-
Pra Post punktzahl
Fachinteresse Pra .462*
Fachinteresse Post
*p<.05 *p<.01; " p<.001
Miinchen Chemie (Pratest: N = 180; Posttest: N = 80)
Fachinteresse Fachinteresse Klausur-
Pra Post punktzahl
Fachinteresse Pra 573**
Fachinteresse Post
*p<.05 **p<.01; ***p <.001
Miinchen Lehramt (Pratest: N = 68; Posttest: N = 12)
Fachinteresse Fachinteresse Klausur-
Pra Post punktzahl
Fachinteresse Pra .891**

Fachinteresse Post

*p < .05 " p<.01;** p<.001
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C.3 Selbsteinschétzung

Berlin Chemie (Prétest: N = 88; Posttest: N = 61)

SE Chemie SE Allgemein SE Experiment Klausur-
Pra Post Pra Post Pra Post punktzahl
SE Chemie Pra .789** 311 A484** 514**
SE Chemie Post .301* .625**
SE Allgemein Pra .698** 410** A423** .228*
SE Allgemein Post .338**
SE Experiment Pra 436

SE Experiment Post

*p < .05 *™ p < .01; ™ p < .001; SE Chemie Selbsteinschatzung chemiebezogener Fahigkeiten; SE Allgemein
Selbsteinschatzung allgemeiner (studienrelevanter) Fahigkeiten; SE Experiment Selbsteinschatzung experimentbezogener
Fahigkeiten

Berlin Lehramt (Pratest: N = 29; Posttest: N = 21)

SE Chemie SE Aligemein SE Experiment Klausur-
Pra Post Pra Post Pra Post punktzahl
SE Chemie Pra .638** 469" .399*
SE Chemie Post 521* 443"
SE Allgemein Pra 442"
SE Allgemein Post .485*

SE Experiment Pra
SE Experiment Post

*p < .05 * p < .01; ™ p < .001; SE Chemie Selbsteinschatzung chemiebezogener Fahigkeiten; SE Allgemein
Selbsteinschatzung allgemeiner (studienrelevanter) Fahigkeiten; SE Experiment Selbsteinschatzung experimentbezogener
Fahigkeiten

Essen Chemie (Pratest: N = 63; Posttest: N = 36)

SE Chemie SE Allgemein SE Experiment Klausur-

Pra Post Pra Post Pra Post punktzahl
SE Chemie Pra .581** .618** .368*
SE Chemie Post .356* .450** 440** .460**
SE Allgemein Pra .728** 484** 459**
SE Allgemein Post .604** .718**
SE Experiment Pra 520

SE Experiment Post

*p < .05 * p < .01; ™ p < .001; SE Chemie Selbsteinschatzung chemiebezogener Fahigkeiten; SE Allgemein
Selbsteinschatzung allgemeiner (studienrelevanter) Fahigkeiten; SE Experiment Selbsteinschatzung experimentbezogener
Fahigkeiten

Essen Lehramt (Pratest: N = 31; Posttest: N = 26)

SE Chemie SE Allgemein SE Experiment Klausur-
Pra Post Pra Post Pra Post punktzahl
SE Chemie Pra .450* .510** 467
SE Chemie Post .480* .544**
SE Allgemein Pra .704** .528** 448* -.373*
SE Allgemein Post 453* .390*
SE Experiment Pra 507
SE Experiment Post 478"

*p < .05 * p < .01; ** p < .001; SE Chemie Selbsteinschatzung chemiebezogener Fahigkeiten; SE Allgemein
Selbsteinschatzung allgemeiner (studienrelevanter) Fahigkeiten; SE Experiment Selbsteinschatzung experimentbezogener
Fahigkeiten
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Miinchen Chemie (Pratest: N = 180; Posttest: N = 80)

SE Chemie SE Allgemein SE Experiment Klausur-
Pra Post Pra Post Pra Post punktzahl
SE Chemie Pra .586** 343" .268* .395** 214**
SE Chemie Post .495** .545** .389** .335%* .330**
SE Allgemein Pra .705** .342%* 277*
SE Allgemein Post .239* .380**
SE Experiment Pra .685**

SE Experiment Post

*p < .05 * p < .01; ™ p < .001; SE Chemie Selbsteinschatzung chemiebezogener Fahigkeiten; SE Allgemein
Selbsteinschatzung allgemeiner (studienrelevanter) Fahigkeiten; SE Experiment Selbsteinschatzung experimentbezogener

Fahigkeiten

Miinchen Lehramt (Pratest: N = 68; Posttest: N = 12)

SE Chemie SE Allgemein SE Experiment Klausur-
Pra Post Pra Post Pra Post punktzahl
SE Chemie Pra .296*
SE Chemie Post
SE Allgemein Pra .855**
SE Allgemein Post
SE Experiment Pra .851**
SE Experiment Post .701*

*p < .05 * p < .01; ** p < .001; SE Chemie Selbsteinschatzung chemiebezogener Fahigkeiten; SE Allgemein
Selbsteinschatzung allgemeiner (studienrelevanter) Fahigkeiten; SE Experiment Selbsteinschatzung experimentbezogener

Fahigkeiten
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D. Studienvorstellungen

Pra-Post-Vergleiche

Chemie Lehramt Gym/Ge
Item t df p d t df p d
1 HU Berlin -3.656 60 .001 0.48 | -2.024 20 .056 0.31
Uni DuE -2.958 35 .006 0.44 | -0.721 25 478
LMU Miinchen -0.173 76 .863 -2.803 11 .017 0.59
2 HU Berlin 0.927 60 .357 1.437 19 167
Uni DuE 1.948 35 .059 0.26 | 0.768 24 450
LMU Miinchen 2.245 76 .028 0.36 | 0.692 11 .504
3 HU Berlin 1.529 59 132 2.027 19 .057 0.62
Uni DuE -1.673 35 .103 0.941 24 .356
LMU Miinchen -0.728 74 469 0.000 11 1.000
4 HU Berlin 2.030 60 .047 0.11 | 0.719 20 480
Uni DuE -0.197 35 .845 0.941 25 .356
LMU Miinchen 1.597 76 114 0.000 11 1.000
5 HU Berlin 1.927 60 .059 0.33 | 0.568 20 576
Uni DuE 1.435 35 .160 1.443 25 161
LMU Miinchen 2.195 76 .031 0.36 | 1.149 11 275
6 HU Berlin 3.287 60 .002 0.36 | 1.926 19 .069 0.61
Uni DUE 0.941 35 .353 3.434 25 .002 0.66
LMU Miinchen 0.844 76 402 0.561 11 .586
7 HU Berlin 1.561 60 124 0.237 20 .815
Uni DUE 0.190 33 .851 3.195 25 .004 0.73
LMU Miinchen 1.454 74 .150 0.561 11 .586
8 HU Berlin 0.798 60 428 0.847 20 407
Uni DuE 3.514 33 .001 0.42 | 1.552 25 133
LMU Miinchen 0.910 76 .366 1.393 11 191
9 HU Berlin -2.292 60 .025 0.25 | -2.019 20 .057 0.39
Uni DuE 0.702 34 487 0.721 25 478
LMU Miinchen -2.075 76 .041 0.09 | 0.561 11 .586
10 HU Berlin -0.293 58 771 -1.926 19 .069 0.16
Uni DuE -0.463 34 .646 -0.749 24 461
LMU Miinchen -2.563 76 .012 0.26 | -1.393 11 191
1 HU Berlin 3.452 59 .001 0.44 | 0.925 20 .366
Uni DuE 0.572 33 571 0.420 25 .678
LMU Miinchen 0.281 76 779 3.317 11 .007 0.23
12 HU Berlin -0.554 59 .582 0.204 20 .841
Uni DuE 0.529 34 .600 -1.000 25 327
LMU Miinchen 2.359 76 .021 0.30 | 2.345 11 .039 0.44
13 HU Berlin -0.925 60 .359 0.213 20 .833
Uni DuE -0.770 34 447 -1.140 25 .265
LMU Miinchen -1.524 76 132 -1.000 11 .339
14 HU Berlin -3.147 60 .003 0.48 | -1.558 20 135
Uni DuE -1.436 33 .160 -0.827 24 417
LMU Miinchen -3.776 76 .000 0.14 | -0.692 11 .504
15 HU Berlin 1.794 59 .078 0.17 | -2.019 20 .057 0.24
Uni DuE 1.850 34 .073 0.12 | -1.873 25 .073 0.46
LMU Miinchen 3.294 76 .002 0.47 | 1.393 11 191
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Vergleich der Studierendengruppen

Item F df p n? Post-Hoc-Test
Prétest
1 10.244  5;430 .001 .106  GH: BCH, ECH, MCH < MLA

3.956  5;430 .002 .044  Gab: MCH ¢ BCH, MLA
3 4.371 5;430 .001 .048  Gab: MLA <~ BCH, ELA, MCH
4 2144  5;430 .059 .024
5 3.590 5;430 .003 .040 GH:BCH < MCH
6 2.006 5;430 .077 .023  GH: BCH & MLA
7 3.803  5;430 .002 .042  Gab: BLA < BCH, MCH
8 0.988  5;430 425 .011
9 2562  5;430 .027 .029 GH: MCH & MLA

10 13.238 5;430 .001 133  GH: MCH < BCH, ECH, ELA, MLA
11 0.799 5;430 .551 .009

12 2.740 5;430 .019 .031 GH: MLA & ECH, MCH

13 1.645 5;430 147 .019

14 7.017 5;430 .001 .075 GH: BCH <& MCH; MCH, BLA < ELA
15 1.800 5;430 112 .021

Posttest

1 5.344 5;216 .001 110  GH: BCH ¢ ELA, MCH, MLA

1.715  5;216 132 .038
3 2920 5;216 .014 .063  Gab: BLA < BCH, ECH
4 0.720  5;216 .609 .016
5 2626 5;216 .025 .057 GH: BCH < MCH
6 1.284  5;216 272 .029
7 1.209  5;216 .306 .027
8 1.544  5;216 A77 .035
9 2437  5;216 .036 .053

10 3.761 5;216 .003 .080 Gab: ELA & MCH

11 1.579  5;216 167 .035

12 2977 5216 .013 .064 GH:BCH < MCH

13 2.007  5;216 .079 .044

14 3473  5;216 .005 .074  Gab: ELA & BLA, MCH
15 2.346  5;216 .042 .051

GH Games-Howell; Gab Gabriel; BCH Berlin Chemie; BLA Berlin Lehramt; ECH Essen Chemie; ELA Essen Lehramt; MCH
Minchen Chemie; MLA Miinchen Lehramt
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E. Guteparameter der Raschanalyse

Alle Werte in der Tabelle sind nach aufsteigendem MNSQ-Wert sortiert.

Abkulrzungen:

BL Berlin Lehramt, BCM Berlin Chemie Semestermitte, BCE Berlin Chemie Semesterende,

EL Essen Lehramt, EC Essen Chemie, M Minchen, POST Posttest

Zahlen:
Nummer der Klausuraufgabe bzw. der Testaufgabe

Infit Infit Infit Infit Infit Infit
Item MNSQ z-std Item MNSQ z-std Item MNSQ z-std
BLO7 0.41 1.7 BCE04 0.90 -0.6 EC02 1.04 0.2
BLO1 0.49 -0.9 BCEO1 0.90 -0.6 POST18 1.05 0.7
BL10 0.51 -1.6 POST15 0.90 -1.1 POSTO06 1.05 0.6
BLO3 0.52 -1.5 EC10 0.91 -04 MO8 1.06 0.5
BLO5 0.55 -2.1 POST20 0.92 -1.4 EC09 1.06 0.3
ELO3 0.56 -2.3 POST23 0.92 -0.5 BL12 1.08 0.3
ELO2 0.59 -2.0 POSTO1 0.92 -04 POST02 1.08 1.6
BL11 0.59 1.7 ELO6 0.93 -0.3 BCMO06 1.08 0.5
BL0O9 0.68 -1.4 ECO7 0.94 0.0 POSTO05 1.08 0.9
BCEO02 0.69 -2.3 ECO06 0.94 -0.3 BCMO09 1.09 0.7
BCE15 0.69 -2.4 MO05 0.94 -0.3 BCE10 1.09 0.6
ELO5 0.73 -0.9 POSTO09 0.94 -0.6 BCMO01 1.09 0.4
BCMO03 0.73 2.0 ECO03 0.96 -0.1 BCM10 1.10 0.7
ECO05 0.74 -1.5 POST17 0.96 -0.6 ELO4 1.10 0.5
BLO6 0.75 -1.0 POST21 0.96 -0.2 BL02 1.10 0.4
M11 0.76 -1.9 BCE13 0.97 -0.1 POST11 1.11 1.7
MO02 0.77 -1.9 BCEO3 0.97 -0.1 BCMO07 1.13 0.9
M09 0.78 -1.3 MO03 0.98 -0.1 POST14 1.13 1.8
BCE11 0.81 -1.1 POSTO03 0.98 -04 BCEO05 1.14 1.0
BLO4 0.82 -0.7 BCM15 0.98 -0.1 POST19 1.15 2.0
BCE12 0.82 -1.3 BCE16 0.99 0.0 POSTO04 1.16 3.1
BCEO08 0.82 -1.1 POST16 0.99 -0.1 BCM14 1.20 1.4
BCM13 0.83 -0.6 POSTO7 0.99 -0.1 BCMO05 1.24 1.6
EC04 0.85 -0.8 MO1 0.99 0.0 ECO08 1.26 1.1
M04 0.85 -1.0 POSTO08 1.00 0.0 MO06 1.27 2.1
BCEO07 0.86 -0.9 POST13 1.02 04 BCM12 1.30 2.0
BCMO04 0.86 -0.8 BCM02 1.02 0.2 BCE09 1.30 2.0
MO07 0.87 -04 BCE14 1.02 0.2 BCM08 1.32 1.9
ELO1 0.88 -0.5 M10 1.03 0.3 ECO01 1.33 1.5
BCEO06 0.88 -0.6 BCM11 1.03 0.2 POST10 1.35 6.6
POST12 0.90 -2.2 POST22 1.03 0.4 BL08 1.35 1.4
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F. Ergebnisse aus den Regressionsanalysen zur
Klausurpunktzahl

F.1 Alle Universitdten — Chemie- & Lehramtsstudierende (N = 459)

B t p R? AR?

1 Vorwissen .286 6.372 .001 .082 .082***
1 Vorwissen 224 4,778 .001

2 Kogn. F. Abinote -.357 -8.454 .001 .206 .125%
Schlussf. D. Fig. .028 0.592 .554
1 Vorwissen 216 4.674 .001
2 Kogn. F. Abinote -.357 -8.592 .001
Schlussf. D. Fig. .021 0.449 .654

3 Wunschfach -.155 -3.754 .001 .230 .024***
1 Vorwissen 216 4.629 .001
2 Kogn. F. Abinote -.357 -8.518 .001
Schlussf. D. Fig. .021 0.461 .645
3 Wunschfach -.154 -3.664 .001

4 Fachinteresse .008 0.193 .847 .230 .000
1 Vorwissen .208 4.220 .001
2 Kogn. F. Abinote -415 -9.108 .001
Schlussf. D. Fig. .031 0.651 515
3 Wunschfach -.145 -3.464 .001
4 Fachinteresse .030 0.701 484

5 Studienbedingungen’ 253 .022*
Berlin Chemie .090 1.827 .069
Berlin Lehramt .064 1.459 145
Essen Chemie .118 2.504 .013
Essen Lehramt .078 1.788 .074
Miinchen Lehramt 147 3.127 .002

*p <.05; ** p<.01; ** p <.001; 1 Referenzkategorie: Miinchen Chemie
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F.2 Alle Universitiaten — Chemiestudierende (N = 331)

F.3

B t p R? AR?
1 Vorwissen 277 5,233 .001 .077 Q77**
1 Vorwissen 247 4.365 .001
2 Kogn. F. Abinote -.384 -7.846 .001 .223 146
Schlussf. D. Fig. -.016 -0.282 778
1 Vorwissen 244 4.372 .001
2 Kogn. F. Abinote -.385 -7.974 .001
Schlussf. D. Fig. -.023 -0.422 .673
3 Wunschfach -.159 -3.307 .001 .248 .025**
1 Vorwissen 243 4.351 .001
2 Kogn. F. Abinote -.380 -7.847 .001
Schlussf. D. Fig. -.023 -0.414 .679
3 Wunschfach -.150 -3.091 .002
4 Fachinteresse .064 1.326 .186 .252 .004
1 Vorwissen .196 3.330 .001
2 Kogn. F. Abinote -.452 -8.333 .001
Schlussf. D. Fig. .016 0.275 .784
3 Wunschfach -.138 -2.865 .004
4 Fachinteresse .059 1.231 .219
5 Hochschule! HU Berlin .118 2.060 .040 271 .019**
Uni DUE .149 2.727 .007
*p<.05; * p<.01; ** p <.001; 1 Referenzkategorie: LMU Munchen
Alle Universitaten — Lehramtsstudierende (N = 128)
B t p R? AR?
1 Vorwissen .366 4.458 .001 113 .113%**
1 Vorwissen .258 2.991 .003
2 Kogn. F. Abinote -.303 -3.721 .001 .205 .092**
Schlussf. D. Fig. .069 0.814 417
1 Vorwissen .241 2.805 .006
2 Kogn. F. Abinote -.307 -3.807 .001
Schlussf. D. Fig. .061 0.718 474
3 Wunschfach -.147 -1.831 .069 .226 .021
1 Vorwissen .249 2.861 .005
2 Kogn. F. Abinote -.311 -3.832 .001
Schlussf. D. Fig. .055 0.654 .515
3 Wunschfach -.159 -1.932 .056
4 Fachinteresse -.056 -0.684 .495 .229 .003
1 Vorwissen .253 2.894 .005
2 Kogn. F. Abinote -.315 -3.862 .001
Schlussf. D. Fig. .073 0.828 409
3 Wunschfach -.152 -1.821 .071
4 Fachinteresse -.052 -0.611 .542
5 Hochschule! HU Berlin -.076 -0.865 .389 234 .005
Uni DUE -.032 -0.372 711

*p <.05; ** p <.01; *** p <.001; 1 Referenzkategorie: LMU Miinchen
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F.4 HU Berlin — Chemie- & Lehramtsstudierende (N = 117)

B t p R? AR?
1 Vorwissen .284 3.174 .002 .081 .081**
1 Vorwissen .169 2.031 .045
2 Kogn. F. Abinote -.464 -5.604 .001 .297 217
Schlussf. D. Fig. .080 0.991 .324
1 Vorwissen 125 1.520 131
2 Kogn. F. Abinote -.492 -6.090 .001
Schlussf. D. Fig. .049 0.621 .536
3 Wunschfach -.229 -2.936 .004 .347 .050**
1 Vorwissen 115 1.410 .161
2 Kogn. F. Abinote -.485 -6.044 .001
Schlussf. D. Fig. .065 0.830 408
3 Wunschfach -.186 -2.269 .025
4 Fachinteresse .135 1.667 .098 .363 .016
1 Vorwissen 122 1.441 152
2 Kogn. F. Abinote -.481 -5.916 .001
Schlussf. D. Fig. .056 0.661 510
3 Wunschfach -.188 -2.277 .025
4 Fachinteresse 141 1.692 .094
5 Studiengang -.029 -0.323 747 .364 .001
*p<.05;* p<.01; **p<.001
F.5 Uni DuUE — Chemie- & Lehramtsstudierende
Pilotstudie (N = 87)
B t p R?2 AR?
1 Vorwissen .307 2.976 .004 .094 .094**
1 Vorwissen 74 1.698 .093
2 Kogn. F. Abinote -.362 -3.561 .001 231 37
Schlussf. D. Fig. 118 1.201 .233
1 Vorwissen .148 1.428 157
2 Kogn. F. Abinote -.377 -3.703 .000
Schlussf. D. Fig. A1 1.139 .258
3 Wunschfach -.127 -1.294 .199 .246 .015
1 Vorwissen .146 1.401 .165
2 Kogn. F. Abinote -.380 -3.699 .000
Schlussf. D. Fig. 113 1.153 .252
3 Wunschfach -.114 -1.086 .281
4 Fachinteresse .037 .361 .719 .248 .001
1 Vorwissen 147 1.367 75
2 Kogn. F. Abinote -.379 -3.653 .000
Schlussf. D. Fig. 113 1.146 .255
3 Wunschfach -.114 -1.074 .286
4 Fachinteresse .039 .340 .735
5 Studiengang -.003 -.029 977 .248 .000

*p<.05;* p<.01;** p<.001
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Hauptstudie (N = 94)

B t p R? AR?
1 Vorwissen 457 4,927 .001 .209 .209***
1 Vorwissen .283 3.086 .003
2 Kogn. F. Abinote -.392 -4.305 .001 .370 161%**
Schlussf. D. Fig. .209 2.474 .015
1 Vorwissen .283 3.085 .003
2 Kogn. F. Abinote -.393 -4.300 .001
Schlussf. D. Fig. .204 2.404 .018
3 Wunschfach -.065 -0.769 444 374 .004
1 Vorwissen .282 3.048 .003
2 Kogn. F. Abinote -.392 -4.218 .001
Schlussf. D. Fig. .205 2.361 .020
3 Wunschfach -.063 -0.738 462
4 Fachinteresse .008 0.089 .929 374 .000
1 Vorwissen 278 2.881 .005
2 Kogn. F. Abinote -.395 -4.118 .001
Schlussf. D. Fig. .207 2.351 .021
3 Wunschfach -.063 -0.735 464
4 Fachinteresse .006 0.071 .944
5 Studiengang .015 0.172 .864 375 .000

F.6

*p<.05 *p<.01; ***p<.001

LMU Miinchen — Chemie- & Lehramtsstudierende (N = 248)
B t p R? AR?
1 Vorwissen .253 4.101 .001 .064 .064***
1 Vorwissen 278 3.277 .001
2 Kogn. F. Abinote -.280 -4.690 .001 147 .083***
Schlussf. D. Fig. -.075 -0.893 373
1 Vorwissen 273 3.260 .001
2 Kogn. F. Abinote -.269 -4.552 .001
Schlussf. D. Fig. -.081 -0.965 .335
3 Wunschfach -147 -2.502 .013 .168 .021*
1 Vorwissen 274 3.266 .001
2 Kogn. F. Abinote -.275 -4.587 .001
Schlussf. D. Fig. -.079 -0.944 .346
3 Wunschfach -.150 -2.545 .012
4 Fachinteresse -.037 -0.616 .539 170 .001
1 Vorwissen 292 3.497 .001
2 Kogn. F. Abinote -.332 -5.228 .001
Schlussf. D. Fig. -.085 -1.029 304
3 Wunschfach -.141 -2.413 .017
4 Fachinteresse .003 0.052 .959
5 Studiengang -.165 -2.510 .013 191 .021*

*p<.05 *p<.01; " p<.001
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F.7 HU Berlin — Chemiestudierende (N = 88)

F.8

F.9

B t p R? AR?
1 Vorwissen .287 2.782 .007 .083 .083**
1 Vorwissen .099 1.018 312
2 Kogn. F. Abinote -.510 -5.173 .001 .326 .243%**
Schlussf. D. Fig. .076 0.833 407
1 Vorwissen .065 0.696 .488
2 Kogn. F. Abinote -.532 -5.686 .001
Schlussf. D. Fig. .021 0.234 .815
3 Wunschfach -.285 -3.281 .002 403 077*
1 Vorwissen .070 0.760 449
2 Kogn. F. Abinote -512 -5.431 .001
Schlussf. D. Fig. .023 0.260 .795
3 Wunschfach -.244 -2.673 .009
4 Fachinteresse 121 1.344 .183 416 .013
*p<.05;* p<.01; **p<.001
Uni DUE — Chemiestudierende (N = 63)
B t p R?2 AR?
1 Vorwissen .369 3.106 .003 137 37
1 Vorwissen 193 1.624 110
2 Kogn. F. Abinote -.429 -3.605 .001 .299 .163**
Schlussft. D. Fig. 160 1.439 .155
1 Vorwissen .194 1.609 13
2 Kogn. F. Abinote -.430 -3.575 .001
Schlussf. D. Fig. .160 1.419 .161
3 Wunschfach -.007 -0.062 .951 .299 .000
1 Vorwissen 187 1.543 128
2 Kogn. F. Abinote -415 -3.406 .001
Schlussf. D. Fig. 181 1.567 123
3 Wunschfach .011 0.096 .924
4 Fachinteresse .100 0.854 .397 .308 .009
*p<.05;* p<.01; **p<.001
LMU Miinchen — Chemiestudierende (N = 180)
B t p R? AR?
1 Vorwissen 270 3.740 .001 .073 073***
1 Vorwissen .352 3.262 .001
2 Kogn. F. Abinote -.350 -5.163 .001 .21 .138***
Schlussf. D. Fig. -.136 -1.263 .208
1 Vorwissen 347 3.238 .001
2 Kogn. F. Abinote -.338 -5.004 .001
Schlussf. D. Fig. -137 -1.279 .202
3 Wunschfach -.128 -1.916 .057 227 .016
1 Vorwissen .348 3.240 .001
2 Kogn. F. Abinote -.337 -4.977 .001
Schlussf. D. Fig. -.139 -1.294 197
3 Wunschfach -.127 -1.886 .061
4 Fachinteresse .023 0.341 .733 227 .001

*p<.05;* p<.01;** p<.001
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F.10Uni DuE — Lehramtsstudierende (N = 31)

B t p R? AR?
1 Vorwissen .676 4,943 .001 457 A57***
1 Vorwissen 497 3.333 .002
2 Kogn. F. Abinote -.246 -1.669 107 .581 .124*
Schlussf. D. Fig. 291 2.300 .029
1 Vorwissen 468 3.107 .005
2 Kogn. F. Abinote -.248 -1.691 .103
Schlussf. D. Fig. .281 2.228 .035
3 Wunschfach -.137 -1.079 .290 .599 .018
1 Vorwissen A73 3.140 .004
2 Kogn. F. Abinote -.278 -1.862 .074
Schlussf. D. Fig. .261 2.049 .051
3 Wunschfach -.156 -1.212 237
4 Fachinteresse -.135 -1.032 312 615 .016

*p < .05 p<.01,* p<.001
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G. Ergebnisse aus den Moderationsanalysen zur
Klausurpunktzahl

Regressionsmodell inklusive Interaktionsterme (N = 459):

B t p R? AR?
1 Vorwissen .286 6.372 .001 .082 .082***
1 Vorwissen 224 4.778 .001
2 Kogn. F. Abinote -.357 -8.454 .001 .206 125
Schlussf. D. Fig. .028 0.592 .554
1 Vorwissen 216 4.674 .001
2 Kogn. F. Abinote -.357 -8.592 .001
Schlussf. D. Fig. .021 0.449 .654
3 Wunschfach -.155 -3.754 .001 .230 .024***
1 Vorwissen 216 4.629 .001
2 Kogn. F. Abinote -.357 -8.518 .001
Schlussf. D. Fig. .021 0.461 .645
3 Wunschfach -.154 -3.664 .001
4 Fachinteresse .008 0.193 .847 .230 .000
1 Vorwissen .208 4.220 .001
2 Kogn. F. Abinote -415 -9.108 .001
Schlussf. D. Fig. .031 0.651 515
3 Wunschfach -.145 -3.464 .001
4 Fachinteresse .030 0.701 .484
5 Studienbedingungen’ 253 .022*
Berlin Chemie .090 1.827 .069
Berlin Lehramt .064 1.459 145
Essen Chemie .118 2.504 .013
Essen Lehramt .078 1.788 .074
Miinchen Lehramt 147 3.127 .002
1 Vorwissen 219 4.443 .001
2 Kogn. F. Abinote -.399 -8.692 .001
Schlussf. D. Fig. .031 0.639 .523
3 Wunschfach -.139 -3.333 .001
4 Fachinteresse .030 0.691 490
5 Studienbedingungen’
Berlin Chemie .085 1.704 .089
Berlin Lehramt .054 1.233 .218
Essen Chemie .109 2.287 .023
Essen Lehramt .092 2.057 .040
Miinchen Lehramt .128 2.684 .008
6 Interaktionsterme .264 .011
Interesse X Berlin CH .066 1.591 12
Abinote X Berlin CH -.036 -0.831 .406
Vorwissen X Essen LA .079 1.838 .067

*kk

p <.001, ** p <.01, * p < .05; 1 Referenzkategorie: Miinchen Chemie
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Interaktionen — alle Universitaten — Chemie- & Lehramtsstudierende (N = 459):

B t p AR?
Haupteffekte
Fachinteresse 101 2.156 .032 .009
Berlin Chemie -.014 -0.306 .760 .000
Interaktion
Fachinteresse X Berlin Chemie .091 1.957 .051 .008
B t p AR?
Haupteffekte
Abiturgesamtnote -.395 -9.078 .001 .151
Berlin Chemie .078 1.745 .082 .004
Interaktion
Abinote X Berlin Chemie -.077 -1.734 .084 .006
B t p AR?
Haupteffekte
Vorwissen .302 6.704 .001 .082
Essen Lehramt .050 1.083 279 .000
Interaktion
Vorwissen X Essen Lehramt 123 2.646 .008 .014
Interaktionen — alle Universitaten — Chemiestudierende (N = 331):
B t p AR?
Haupteffekte
Fachinteresse 125 2.282 .023 .016
HU Berlin .005 0.096 .924 .000
Interaktion
Fachinteresse X HU Berlin .092 1.689 .092 .009
Interaktionen - alle Universitaten — Lehramtsstudierende (N = 128):
B t p AR?
Haupteffekte
Fachwissen 347 4.187 .001 113
Uni DuE -.015 -0.179 .858 .000
Interaktion
Fachwissen X Uni DUE 197 2.373 .019 .039
Interaktionen — HU Berlin — Chemie- & Lehramtsstudierende (N = 117):
B t p AR?
Haupteffekte
Wunschfach -.381 -2.566 .012 .051
Fachinteresse 131 1.355 178 .026
Interaktion
Wunschfach X Fachinteresse -.257 -1.820 .071 .026
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Interaktionen — Uni DUE — Chemie- & Lehramtsstudierende (N = 94):

B t p AR?
Haupteffekte
Vorwissen .540 5.717 .001 .209
Fachinteresse -.010 -0.108 914 .001
Interaktion
Vorwissen X Fachinteresse -.287 -3.038 .003 .073
B t p AR?
Haupteffekte
Vorwissen 484 5.171 .001 .209
Studiengang A11 1.177 242 .007
Interaktion
Vorwissen X Studiengang .160 1.722 .089 .025

Interaktionen — Uni DUE — Chemiestudierende (N = 63):

B t p AR?
Haupteffekte
Vorwissen 446 3.725 .001 137
Fachinteresse .098 0.848 400 .015
Interaktion
Vorwissen X Fachinteresse -.298 -2.492 .016 .081

Interaktionen — LMU Miinchen — Chemiestudierende (N = 180):

B t p AR?
Haupteffekte
Vorwissen 446 3.932 .001 .073
Schlussfolgerndes Denken -.286 -2.381 .018 .018
Interaktion
Vorwissen X schlussf. Denken 141 1.764 .080 .016

Interaktionen — Uni DUE — Lehramtsstudierende (N = 31):

B t p AR?
Haupteffekte
Vorwissen .839 6.161 .001 457
Fachinteresse -.133 -1.054 .301 .01
Interaktion
Vorwissen X Fachinteresse -.371 -2.759 .010 A17
B t p AR?
Haupteffekte
Abiturgesamtnote -.729 -4.141 .001 .284
Fachinteresse -125 -0.803 429 .018
Interaktion
Abiturgesamtnote X Fachinteresse .338 1.959 .060 .087
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H. Ergebnisse aus den vergleichenden Regressions-
analysen zu Posttestleistung und Klausurpunktzahl

H.1 Posttestleistung

H.1.1 Far alle Universitaten — Chemie- & Lehramtsstudierende (N = 236)

B t p R? AR?
1 Vorwissen .380 6.292 .001 145 145
1 Vorwissen .319 5.196 .001
2 Kogn. F. Abinote -.319 -5.428 .001 243 .098***
Schlussft. D. Fig. -.039 -0.658 511
1 Vorwissen .317 5.205 .001
2 Kogn. F. Abinote -.319 -5.471 .001
Schlussf. D. Fig. -.041 -0.689 491
3 Wunschfach -.109 -1.914 .057 .254 .012
1 Vorwissen .315 5.146 .001
2 Kogn. F. Abinote -.318 -5.439 .001
Schlussf. D. Fig. -.035 -0.590 .555
3 Wunschfach -.097 -1.656 .099
4 Fachinteresse .047 0.787 432 .256 .002
1 Vorwissen .288 4713 .001
2 Kogn. F. Abinote -.250 -4.170 .001
Schlussf. D. Fig. -.004 -0.075 .940
3 Wunschfach =111 -1.980 .049
4 Fachinteresse .026 0.449 .654
5 Studienbedingungen’ 349 .093***
Berlin Chemie -.138 -2.087 .038
Berlin Lehramt -.136 -2.730 .007
Essen Chemie -.103 -1.634 104
Essen Lehramt -.300 -4.985 .001
Miinchen Lehramt -.188 -3.272 .001

***p <.001, ** p<.01, * p <.05; 1 Referenzkategorie: Miinchen Chemie
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H.1.2 Fur alle Universitaten — Chemiestudierende (N = 177)

B t p R? AR?
1 Vorwissen .290 4.010 .001 .084 .084***
1 Vorwissen .267 3.463 .001
2 Kogn. F. Abinote -.281 -3.976 .001 164 .080***
Schlussf. D. Fig. -.063 -0.834 406
1 Vorwissen 272 3.555 .001
2 Kogn. F. Abinote -.278 -3.963 .001
Schlussf. D. Fig. -.069 -0.914 .362
3 Wunschfach -.136 -1.967 .051 183 .018
1 Vorwissen 273 3.558 .001
2 Kogn. F. Abinote -277 -3.945 .001
Schlussf. D. Fig. -.069 -0.909 .365
3 Wunschfach -.131 -1.861 .064
4 Fachinteresse .024 0.346 .730 .183 .001
1 Vorwissen .335 4.235 .001
2 Kogn. F. Abinote =191 -2.518 .013
Schlussft. D. Fig. - 111 -1.443 151
3 Wunschfach -.148 -2.123 .035
4 Fachinteresse .036 0.513 .609
5 Hochschule’ HU Berlin -214 -2.646 .009 .220 .037*
Uni DUE -.160 -2.043 .043

***p <.001, **p <.01, * p <.05; 1 Referenzkategorie: LMU Miinchen

H.1.3 Fur alle Universitaten — Lehramtsstudierende (N = 59)

B t p R?2 AR?
1 Vorwissen .544 4.889 .001 .295 .295***
1 Vorwissen .395 3.714 .001
2 Kogn. F. Abinote -.349 -3.265 .002 470 A74%*

Schlussf. D. Fig. .237 2.398 .020
1 Vorwissen .392 3.616 .001
2 Kogn. F. Abinote -.353 -3.250 .002
Schlussf. D. Fig. .236 2.372 .021

3 Wunschfach -.029 -0.285 776 471 .001
1 Vorwissen .393 3.556 .001
2 Kogn. F. Abinote -.353 -3.222 .002
Schlussft. D. Fig. .234 2.259 .028
3 Wunschfach -.033 -0.305 762

4 Fachinteresse -.013 -0.113 910 471 .000
1 Vorwissen .391 3.486 .001
2 Kogn. F. Abinote -.338 -2.946 .005
Schlussf. D. Fig. .231 2.199 .032
3 Wunschfach -.042 -0.378 .707
4 Fachinteresse .012 0.099 .922

5 Hochschule' HU Berlin 038 0.263 793 ATT .006
Uni DUE -.054 -0.400 .691

***p <.001, ** p <.01, * p <.05; 1 Referenzkategorie: LMU Miinchen

- 226 -



H.1.4 HU Berlin — Chemie- & Lehramtsstudierende (N = 82)

B t p R? AR?
1 Vorwissen .502 5.194 .001 .252 252%**
1 Vorwissen .449 4.449 .001
2 Kogn. F. Abinote -.230 -2.261 .027 311 .059*
Schlussf. D. Fig. .056 0.566 573
1 Vorwissen 377 3.793 .001
2 Kogn. F. Abinote -.267 -2.720 .008
Schlussf. D. Fig. .020 0.204 .839
3 Wunschfach -.272 -2.929 .004 .380 .069**
1 Vorwissen .357 3.642 .001
2 Kogn. F. Abinote -.264 -2.740 .008
Schlussf. D. Fig. .041 0.435 .665
3 Wunschfach -.203 -2.085 .040
4 Fachinteresse 192 1.987 .051 411 .031
1 Vorwissen .350 3.416 .001
2 Kogn. F. Abinote -.269 -2.718 .008
Schlussf. D. Fig. .047 0.481 632
3 Wunschfach -.203 -2.068 .042
4 Fachinteresse 182 1.763 .082
5 Studiengang .028 0.260 .796 412 .001

*** <001, ™ p<.01,*p<.05

H.1.5 Uni DUE — Chemie- & Lehramtsstudierende (N = 62)

B t p R? AR?
1 Vorwissen 573 5.422 .001 .329 .329***
1 Vorwissen 537 4.406 .001
2 Kogn. F. Abinote -.080 -0.647 .520 .334 .005
Schlussf. D. Fig. -.012 -0.107 915
1 Vorwissen .532 4.351 .001
2 Kogn. F. Abinote -.088 -0.710 481
Schlussf. D. Fig. -.004 -0.036 972
3 Wunschfach .091 0.841 404 .343 .008
1 Vorwissen .531 4.337 .001
2 Kogn. F. Abinote -113 -0.892 .376
Schlussf. D. Fig. -.035 -0.306 .761
3 Wunschfach .052 0.454 .652
4 Fachinteresse -.120 -0.980 331 .354 .01
1 Vorwissen 443 3.639 .001
2 Kogn. F. Abinote -179 -1.446 154
Schlussf. D. Fig. -.015 -0.135 .893
3 Wunschfach .040 0.368 714
4 Fachinteresse -.140 -1.198 .236
5 Studiengang 275 2.563 .013 423 .069*

** 5 < 001, *p<.01,*p<.05
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H.1.6 LMU Miinchen — Chemie- & Lehramtsstudierende (N = 92)

B t p R? AR?
1 Vorwissen 243 2.382 .019 .059 .059*
1 Vorwissen .189 1.360 A77
2 Kogn. F. Abinote -.321 -3.262 .002 161 102**
Schlussf. D. Fig. .023 0.164 .870
1 Vorwissen .198 1.412 161
2 Kogn. F. Abinote -.316 -3.205 .002
Schlussf. D. Fig. .021 0.151 .880
3 Wunschfach -.079 -0.804 423 167 .006
1 Vorwissen .204 1.452 .150
2 Kogn. F. Abinote -.321 -3.235 .002
Schlussf. D. Fig. .015 0.110 913
3 Wunschfach -.073 -0.738 463
4 Fachinteresse .063 0.630 .530 A71 .004
1 Vorwissen 155 1.152 253
2 Kogn. F. Abinote -.207 -2.049 .044
Schlussft. D. Fig. .066 0.497 621
3 Wunschfach -.086 -0.914 .363
4 Fachinteresse .028 0.292 771
5 Studiengang 322 3.186 .002 .259 .088**

*** <001, ™ p<.01,*p<.05
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H.2 Klausurpunktzahl

H.2.1 Fur alle Universitaten — Chemie- & Lehramtsstudierende (N = 236)

B t p R? AR?
1 Vorwissen .308 4.959 .001 .095 .095***
1 Vorwissen .185 2.987 .003
2 Kogn. F. Abinote -.350 -5.913 .001 .230 135+
Schlussf. D. Fig. 147 2.434 .016
1 Vorwissen .183 3.013 .003
2 Kogn. F. Abinote -.351 -6.055 .001
Schlussft. D. Fig. 144 2.437 .016
3 Wunschfach -.184 -3.259 .001 .264 .034**
1 Vorwissen .182 2.991 .003
2 Kogn. F. Abinote -.351 -6.033 .001
Schlussf. D. Fig. 145 2435 .016
3 Wunschfach -.181 -3.105 .002
4 Fachinteresse .010 0.178 .859 .264 .000
1 Vorwissen .169 2.633 .009
2 Kogn. F. Abinote -.398 -6.307 .001
Schlussf. D. Fig. .148 2.385 .018
3 Wunschfach -173 -2.942 .004
4 Fachinteresse .008 0.136 .892
Studienbedingungen’ 278 014
Berlin Chemie .098 1.375 A71
Berlin Lehramt .038 0.596 .552
Essen Chemie 102 1.544 124
Essen Lehramt .088 1.390 .166
Miinchen Lehramt .084 1.382 .168

***p <.001, ** p <.01, * p <.05; 1 Referenzkategorie: Miinchen Chemie

H.2.2 Fur alle Universitaten — Chemiestudierende (N = 177)

B t p R? AR?
1 Vorwissen .263 3.611 .001 .069 .069***
1 Vorwissen .148 1.970 .050
2 Kogn. F. Abinote -.358 -5.209 .001 .207 37
Schlussf. D. Fig. 131 1.767 .079
1 Vorwissen 155 2.104 .037
2 Kogn. F. Abinote -.354 -5.248 .001
Schlussft. D. Fig. 123 1.695 .092
3 Wunschfach -.190 -2.853 .005 .243 .036**
1 Vorwissen .156 2.106 .037
2 Kogn. F. Abinote -.354 -5.228 .001
Schlussft. D. Fig. 123 1.692 .093
3 Wunschfach -.187 -2.755 .007
4 Fachinteresse .014 0.206 .837 .243 .000
1 Vorwissen 122 1.580 116
2 Kogn. F. Abinote -410 -5.544 .001
Schlussf. D. Fig. 143 1.912 .058
3 Wunschfach -176 -2.599 .010
4 Fachinteresse .007 0.104 .917
5 Hochschule’ HU Berlin 119 1.506 134 258 015
Uni DUE 124 1.625 .106

***p <.001, ** p <.01, * p <.05; 1 Referenzkategorie: LMU Miinchen
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H.2.3 Fiir alle Universitaten — Lehramtsstudierende (N = 59)

B t p R? AR?
1 Vorwissen 512 4.497 .001 .262 .262***

1 Vorwissen .400 3.456 .001

2 Kogn. F. Abinote -.258 -2.215 .031 372 .110*
Schlussf. D. Fig. .210 1.956 .056
1 Vorwissen .380 3.278 .002
2 Kogn. F. Abinote -.276 -2.372 .021
Schlussf. D. Fig. .207 1.945 .057

3 Wunschfach -.146 -1.363 178 .393 .021
1 Vorwissen .378 3.190 .002
2 Kogn. F. Abinote -.275 -2.346 .023
Schlussf. D. Fig. .210 1.900 .063
3 Wunschfach -.141 -1.219 .228

4 Fachinteresse .014 0.113 .910 .393 .000
1 Vorwissen 377 3.135 .003
2 Kogn. F. Abinote -.300 -2.442 .018
Schlussf. D. Fig. 216 1.923 .060
3 Wunschfach -.134 -1.131 .263
4 Fachinteresse -.012 -0.094 .925

5 Hochschule’ HU Berlin -.115 -0.752 456 401 .008
Uni DUE -.035 -0.241 .810

***p <.001, **p <.01, * p <.05; 1 Referenzkategorie: LMU Miinchen

H.2.4 HU Berlin — Chemie- & Lehramtsstudierende (N = 82)

B t p R? AR?
1 Vorwissen .285 2.662 .009 .081 .081**
1 Vorwissen 215 2.091 .040
2 Kogn. F. Abinote -.376 -3.615 .001 .283 .202%**
Schlussf. D. Fig. .186 1.832 .071
1 Vorwissen .166 1.587 A17
2 Kogn. F. Abinote -.401 -3.890 .001
Schlussf. D. Fig. 161 1.596 15
3 Wunschfach -.187 -1.919 .059 .316 .033
1 Vorwissen 152 1.451 151
2 Kogn. F. Abinote -.399 -3.887 .001
Schlussft. D. Fig. 176 1.744 .085
3 Wunschfach -.139 -1.335 .186
4 Fachinteresse 136 1.320 A9 331 .015
1 Vorwissen .153 1.401 165
2 Kogn. F. Abinote -.398 -3.768 .001
Schlussf. D. Fig. 175 1.673 .098
3 Wunschfach -.139 -1.327 .189
4 Fachinteresse 137 1.246 .216
5 Studiengang -.005 -0.047 .962 .331 .000

***p<.001,*p<.01,*p<.05
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H.2.5 Uni DUE — Chemie- & Lehramtsstudierende (N = 62)

B t p R? AR?
1 Vorwissen 472 4.149 .001 223 223
1 Vorwissen .327 2.620 .011
2 Kogn. F. Abinote -.299 -2.363 .021 .303 .080*
Schlussf. D. Fig. .166 1.477 145
1 Vorwissen .331 2.637 .011
2 Kogn. F. Abinote -.292 -2.291 .026
Schlussf. D. Fig. .159 1.408 .165
3 Wunschfach -.075 -0.675 .503 .308 .006
1 Vorwissen .330 2.612 .012
2 Kogn. F. Abinote -.303 -2.311 .025
Schlussf. D. Fig. 146 1.228 224
3 Wunschfach -.092 -0.771 444
4 Fachinteresse -.052 -0.414 .681 .310 .002
1 Vorwissen .344 2.590 .012
2 Kogn. F. Abinote -.292 -2.167 .035
Schlussft. D. Fig. 142 1.189 240
3 Wunschfach -.090 -0.749 457
4 Fachinteresse -.049 -0.385 .702
5 Studiengang -.043 -0.368 714 312 .002

*** <001, ™ p<.01,*p<.05

H.2.6 LMU Minchen — Chemie- & Lehramtsstudierende (N = 92)

B t p R? AR?
1 Vorwissen 248 2.432 .017 .062 .062*
1 Vorwissen .064 0.468 .641
2 Kogn. F. Abinote -.334 -3.455 .001 190 129**
Schlussf. D. Fig. .204 1.499 137
1 Vorwissen .086 0.642 523
2 Kogn. F. Abinote -.322 -3.401 .001
Schlussf. D. Fig. .200 1.500 137
3 Wunschfach -.212 -2.253 .027 .235 .045*
1 Vorwissen .082 0.604 .548
2 Kogn. F. Abinote -.318 -3.340 .001
Schlussf. D. Fig. .203 1.518 133
3 Wunschfach -.216 -2.273 .026
4 Fachinteresse -.041 -0.429 .669 237 .002
1 Vorwissen 101 0.743 460
2 Kogn. F. Abinote -.363 -3.569 .001
Schlussf. D. Fig. 184 1.364 176
3 Wunschfach -.211 -2.224 .029
4 Fachinteresse -.027 -0.285 776
5 Studiengang -.125 -1.233 221 .250 .013

** 5 < 001, *p<.01,*p<.05
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. Ergebnisse aus den Moderationsanalysen zur
Posttestleistung

Interaktionen — alle Universitaten — Chemie- & Lehramtsstudierende (N = 236):

B t p AR?
Haupteffekte
Vorwissen .330 5.517 .001 .145
Abiturgesamtnote -.321 -5.491 .001 .096
Interaktion
Vorwissen X Abiturgesamtnote 103 1.776 077 .010
B t p AR?
Haupteffekte
Vorwissen .380 6.049 .001 .145
Schlussfolgerndes Denken -.044 -0.702 484 .002
Interaktion
Vorwissen X schlussf. Denken .158 2.635 .009 .025
B t p AR?
Haupteffekte
Fachinteresse .108 1.644 101 .009
Berlin Chemie .016 0.239 .811 .001
Interaktion
Fachinteresse X Berlin Chemie 121 1.840 .067 .014
B t p AR?
Haupteffekte
Fachinteresse .089 1.367 173 .009
Essen Chemie -.001 -0.011 991 .000
Interaktion
Fachinteresse X Essen Chemie -.133 -2.028 .044 .017
B t p AR?
Haupteffekte
Wunschfach -.128 -1.967 .050 .012
Berlin Chemie .024 0.375 .708 .001
Interaktion
Wunschfach X Berlin Chemie -.135 -2.070 .040 .018
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J. Anzahl der Klausurteilnehmer vs. Nichtteilnehmer

Klausurteilnehmer (N = 483)

HU Berlin Uni DUE LMU Miinchen
Chemie 92 70 184
Lehramt 31 35 71
Gesamt 123 105 255

Weggebliebene (N = 154)

HU Berlin Uni DUE LMU Miinchen
Chemie 44 36 20
Lehramt 7 25 22
Gesamt 51 61 42

Gesamt (N = 637)

HU Berlin Uni DUE LMU Miinchen
Chemie 136 106 204
Lehramt 38 60 93
Gesamt 174 166 297
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Der Lebenslauf ist in der Online-Version aus Grinden des Datenschutzes nicht enthalten.
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