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Kognitive Eingangsvoraussetzungen, Studienwahimotive und
Studienerfolg Studierender mit dem Berufsziel «Lehrperson»
und anderer Studiengdnge

Maren Oepke, Franz Eberle und Birgit Hartog-Keisker

Zusammenfassung Im Hinblick auf die Entwicklung von Handlungskompetenz werden bei
Studierenden mit Berufsziel «Lehrperson» kognitive und nicht kognitive Eingangsvorausset-
zungen zunehmend beachtet. Der Einfluss auf den Studienerfolg ist jedoch empirisch noch nicht
hinreichend geklart. Der vorliegende Beitrag untersucht anhand von Langsschnittdaten fiir zwei
Deutschschweizer Gruppen von 74 Studierenden der Lehrpersonenbildung und 463 Studieren-
den anderer Studiengénge die Effekte von kognitiven Voraussetzungen und Studienwahlmotiven
auf Bachelorabschlussnoten. Den Pfad- und Strukturgleichungsmodellen zufolge unterschei-
det sich in den beiden Gruppen die Bedeutsamkeit einzelner Prédiktoren fiir den jeweiligen
Studienerfolg.

Schlagworter kognitive Eingangsvoraussetzungen — Studienwahlmotive — Studienerfolg

Cognitive admission prerequisites, motives for study choice and study success in
students of teacher education and other study programmes

Summary The cognitive and non-cognitive admission prerequisites of students who intend to
become a teacher have increasingly been considered with respect to the progress in their ability
to act professionally. The influence of such prerequisites on study success has not been suffici-
ently clarified in empirical research yet, however. Drawing on data of longitudinal studies, our
study aims to investigate the effects of both cognitive prerequisites and the motivation for choo-
sing a specific study programme on the final grades of the undergraduate studies (Bachelor) in
two Swiss-German groups, including 74 teacher-education students and 463 students of several
other study programmes. According to our path models and structural equation models, the effect
of the predictors on study success differs between the two groups.

Keywords cognitive admission prerequisites — motives for study choice — study success

1 Einleitung

In der empirischen Bildungsforschung wird zunehmend die Frage gestellt, wer den
Lehrberuf anstrebt. Dahinter steht einerseits die sogenannte Eignungshypothese, der
zufolge sich Personen, die sich fiir den Beruf der Lehrperson besonders eignen, durch
bestimmte stabile personale Eigenschaften auszeichnen, die sie bereits vor Beginn der
Ausbildung mitbringen (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011; Mayr, 2014).
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Zu solchen Eigenschaften gehoren neben Personlichkeitsmerkmalen gute allgemeine
kognitive Fahigkeiten und motivationale Voraussetzungen. Andererseits werden solche
personalen Voraussetzungen aufseiten angehender Lehrkréfte auch fiir den Prozess der
Ausbildung als relevant angesehen. Innerhalb von Modellen zur Entwicklung professi-
oneller Kompetenz von Lehrkréften wird von ihnen angenommen, dass sie mit dem Er-
werb von fachwissenschaftlichem, fachdidaktischem und allgemeinem padagogischem
Wissen in Zusammenhang stehen (Baumert & Kunter, 2006). Sie beeinflussen danach
die Nutzung von Lerngelegenheiten in der Ausbildung (Kunter et al., 2011, S. 62) und
damit die Lernergebnisse der angehenden Lehrkrifte, welche wiederum das berufliche
Handeln von Lehrkriften bedingen (Konig, Drahmann & Rothland, 2018; vgl. Bau-
mert & Kunter, 2006). Allerdings mangelt es bisher an Untersuchungen zur Frage, mit
welchen Voraussetzungen zukiinftige Lehrkréfte ihre Ausbildung beginnen (vgl. aber
Affolter, Hollenstein & Briihwiler, 2015) und wie diese auf den Erwerb professioneller
Kompetenz wirken (Konig & Rothland, 2013).

Beziiglich kognitiver Voraussetzungen angehender Lehrpersonen wird die sogenannte
Selektionsthese diskutiert, wonach es sich bei der Rekrutierung fiir das Lehramt um
eine eher negative Auslese handle. Die Befundlage zu dieser These ist jedoch unein-
heitlich, es finden sich sowohl unterstiitzende Ergebnisse (z.B. Klusmann, Trautwein,
Lidtke, Kunter & Baumert, 2009; OECD, 2015; SKBF, 2018; Spinath, van Ophuysen
& Heise, 2005) als auch widersprechende Befunde (z.B. Roloff Henoch, Klusmann,
Lidtke & Trautwein, 2015). Fiir angehende Schweizer Lehrpersonen der Primarstu-
fe und der Sekundarstufe I, die im Fokus des vorliegenden Beitrags stehen, deuten
entsprechende Analysen zwar an, dass sie im Durchschnitt im Vergleich zu Studieren-
den anderer Studienrichtungen geringer ausgepréagte kognitive Voraussetzungen auf-
zuweisen scheinen (Denzler, 2018; Oepke & Eberle, 2014). Die Effektstirken dieser
Unterschiede sind jedoch teilweise klein (Eberle, 2016) und die negativen Befunde
betreffen nur bestimmte fachliche Bereiche (Denzler & Wolter, 2008). Wie sich diese
kognitiven Voraussetzungen auswirken, scheint dabei unklar. Zwar ist nahezu unstrit-
tig, dass kognitive Féhigkeiten sowohl fiir den schulischen und akademischen Erfolg
als auch fiir den beruflichen Erfolg in vielen Berufsfeldern von hoher Bedeutung sind
(Kunzel, Hezlett & Ones, 2004). Beziiglich (angehender) Lehrpersonen liegen jedoch
auch Befunde vor, die keine Zusammenhinge zwischen kognitiven Voraussetzungen
und den Erfolgskriterien berichten oder nur in geringerer Stirke im Vergleich mit an-
deren Studiengéngen (Blomeke, 2009; Kunzel et al., 2004; Wolf, Kunina-Habenicht,
Maurer & Kunter, 2018; Yeh, 2009).
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Als ebenfalls durch Forschungsdefizite charakterisiert zeigt sich die Befundlage zu
Effekten von Studien- und Berufswahlmotiven.! Grundsitzlich werden intrinsische
Berufswahlmotive als die giinstigeren Eingangsvoraussetzungen bewertet, weil sie
mit adaptivem und funktionalem Verhalten in unterschiedlichen Lern- und Arbeitskon-
texten einhergehen (Eccles & Wigfield, 2002; Kunter, 2011). Wird beispielsweise der
Lehrberuf als positiv und wichtig bewertet, so diirften, motivationspsychologischen
Uberlegungen folgend, angehende Lehrkrifte ihr Studium mit mehr Anstrengung
und Ausdauer verfolgen und zu besseren Ergebnissen im Rahmen ihrer Ausbildung
gelangen (Konig & Herzmann, 2011; Kunter, 2014). Die Wirkung unterschiedlicher
Motivkonstellationen von Lehramtsstudierenden auf den Prozess des Lehrerinwerdens
bzw. Lehrerwerdens ist bislang trotz zahlreicher Forschungsbeitrige zu Berufswahl-
motiven kaum empirisch tiberpriift worden. Stattdessen beschrinken sich die vornehm-
lich deskriptiven Analysen, die haufig eine hohe Auspriagung intrinsischer und sozial
orientierter Motive und ein niedriges Mass an extrinsischen Motiven bei angehenden
Lehrpersonen konstatieren (z.B. Brookhart & Freeman, 1992; Pohlmann & Mbdller,
2010; Rothland, 2014; Watt & Richardson, 2007), in der Regel auf die Erfassung der
Berufswahlmotive, ohne diese in einen Zusammenhang mit weiteren Variablen zu stel-
len (Rothland, 2014).

An diesen Forschungsdefiziten setzt die vorliegende Untersuchung an. Anhand von
Daten einer Deutschschweizer Langsschnittstudie wird zur Klarung der Frage beige-
tragen, wie kognitive Faktoren und Studienfachwahlmotive mit dem Studienerfolg von
Studierenden eines Lehrpersonenstudiums und anderer Studiengénge in Beziehung ste-
hen. Als Priadiktoren werden Ergebnisse von kurz vor der Matura abgelegten Deutsch-
tests, Mathematiktests und kognitiven Fahigkeitstests sowie im Studium retrospektiv
erfragte intrinsische und extrinsische Studienfachwahlmotive beriicksichtigt, als Indi-
kator fiir Studienerfolg dient die Bachelornote.

2 Pradiktion von Studienerfolg

Studienerfolg kann sehr unterschiedlich operationalisiert werden. In den meisten
empirischen Studien wird der Studienerfolg durch die von den Studierenden erwor-
benen Zensuren definiert (Robbins, Lauver, Le, Davis, Langley & Carlstrom, 2004;
Trapmann, 2008; Zimmerhofer, 2008), wobei zum einen die Abschlussnote als Indika-
tor der globalen Studienleistung und zum anderen die auf einzelne Studienabschnitte
beschriankten Priifungsleistungen betrachtet werden konnen (Nagy, 2005). Als weitere
Indikatoren werden hdufig die Studiendauer, die Studienzufriedenheit, allgemeine

! Im vorliegenden Beitrag werden nicht nur Untersuchungen zu Studienfachwahlmotiven, sondern auch zu
Berufswahlmotiven einbezogen, obwohl diese nicht identisch sind (vgl. dazu z.B. Affolter et al., 2015). Im
Hinblick auf den Lehrberuf kann argumentiert werden, dass sich die Wahlmotive der angehenden Lehrkrifte
auf Volksschulstufe vor allem auf den Beruf und weniger auf das Studium beziehen, da der Berufswahlpro-
zess mit der Aufnahme eines Lehramtsstudiums im Grunde abgeschlossen ist (vgl. Rothland, 2014).
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(berufsqualifizierende) Kompetenzen und der Berufserfolg betrachtet (Rindermann &
Oubaid, 1999). Im vorliegenden Beitrag wird der Studienerfolg iiber die Bachelorab-
schlussnote operationalisiert. Dementsprechend wird im Folgenden vor allem auf For-
schungsarbeiten zur Vorhersage von Studienleistungen eingegangen.

2.1 Pradiktor «Intelligenz»

In der Literatur finden sich zahlreiche empirische Zusammenhénge zwischen Leistungen
in Intelligenztests und Lernleistungen. Giesen, Gold, Hummer und Jansen (1986) be-
scheinigen kognitiven Fahigkeitstests fiir die verschiedenen Studiengénge pradiktive
Validitéten fiir Studiennoten im Bereich von .14 (figuraler Untertest) bis .27 (verbale
Untertests). In einer Metaanalyse von Kuncel et al. (2004) werden mittlere korrigierte
Korrelationen verbaler Intelligenztests zu Durchschnittsnoten um .40 berichtet. Werden
allerdings kognitive Fahigkeiten und schulische Leistungen als Pridiktoren gemein-
sam analysiert, sind kaum hohe inkrementelle Validitdten {iber die Schulnoten hinaus
im Hinblick auf den Studienerfolg belegbar (z.B. bei Kuncel, Hezlett & Ones, 2001;
Oepke & Eberle, 2016; Trapmann, 2008). Beziiglich des Studienerfolges von Lehrper-
sonen erscheint die empirische Befundlage dagegen als nicht eindeutig (Kunter, Klus-
mann, Baumert, Richter, Voss & Hachfeld, 2013), da einige Studien keine positiven
Zusammenhdnge von kognitiven Fahigkeiten von Lehrpersonen mit Indikatoren des
Studienerfolgs fanden (z.B. Bieri Buschor & Schuler Braunschweig, 2011).

2.2 Pradiktor «Schulleistungen»

Als bester Einzelpradiktor fiir Studiennoten erweist sich hiufig die Maturadurch-
schnittsnote (Trapmann, 2008). Dabei héngt die Hohe ihres Zusammenhangs mit Stu-
dienerfolg vom Studiengang ab (Gold & Souvignier, 2005; Oepke & Eberle, 2016;
Trapmann, Hell, Weigand & Schuler, 2007). Fiir Lehramtsstudierende berichten Bl6-
meke (2009) und Hanfstingl und Mayr (2007) im Vergleich zu anderen Studiengén-
gen kleinere positive Zusammenhédnge von Abiturnote und Examensnoten. Die Ma-
turadurchschnittsnote steht unter anderem fiir das Vorhandensein von Schulwissen,
das sich ebenfalls als pradiktiv fiir Studienerfolg erwiesen hat: Kenntnistests, die zum
Teil Schulwissen, aber auch studienspezifisches Wissen zum Testgegenstand haben
(Deidesheimer Kreis, 1997), weisen eine zufriedenstellende prognostische Validitat fiir
Studienleistungen auf (z.B. fiir die GRE Subject Tests: Kuncel & Hezlett, 2007; fiir die
SAT II: Subject Tests: Ramist, Lewis & McCamley-Jenkins, 2001; fiir den deutschen
Sprachraum vgl. Hell, Trapmann & Schuler, 2007). Sie féllt aber deutlich geringer aus
als die prognostische Validitdt von Schulnoten oder allgemeinen Studierfihigkeitstests
(z.B. Deidesheimer Kreis, 1997; Wissenschaftsrat, 2004). Diese erfassen dhnlich wie
Intelligenztests kognitive Féhigkeiten und Fertigkeiten, die mehr oder minder fiir alle
akademischen Ausbildungsginge wichtig sind (fiir den deutschen Sprachraum vgl. Hell
et al., 2007; Gold & Souvignier, 2005; fiir den amerikanischen allgemeinen Studier-
fahigkeitstest SAT vgl. Zimmerhofer, 2008; fiir den allgemeinen Studierfahigkeitstest
GRE General Test vgl. Formazin, Schroeders, Koller, Wilhelm & Westmeyer, 2011).
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2.3 Préadiktor «Interesse»

Fiir die vorliegende Studie sind Ergebnisse zur Prognosekraft von Interessensindika-
toren relevant, da Untersuchungen zur Studienfachwahl zeigen, dass diese vorwiegend
aus Interesse und Neigung heraus erfolgt (z.B. Bieri Buschor, Denzler & Keck, 2008;
Bundesamt fiir Statistik, 2009; Gold & Souvignier, 2005; Nagy, 2005; Ramseier, 20006;
Schnabel & Gruehn, 2000). Es liegen vor allem Ergebnisse beziiglich des fachspezi-
fischen Interesses fiir die Pradiktion von Studienleistungen vor. Dabei zeigen einige
Untersuchungen relevante positive Zusammenhédnge in der Hohe von bis zu .33 mit
formalen Studienleistungen auf (z.B. Rindermann & Oubaid, 1999; Schiefele & Win-
teler, 1988; zusammenfassend Miiller, 2001). Gold und Souvignier (2005) berichten
fiir verschiedene Studienrichtungen (ohne Lehrpersonenstudiengéinge) allerdings tiber
nicht signifikante oder eher geringe Korrelationen zwischen Interessen und Examens-
noten. In einer lehrpersonenspezifischen Studie konnte Brithwiler (2001) zeigen, dass
intrinsische Berufsmotive positiv mit Lernerfolg zusammenhingen; als ungiinstige
Konstellation galt, wenn entweder «Freude an Kindern» oder «Interesse, Lernprozesse
zu initiieren und zu begleiten» nicht zu den drei wichtigsten Berufswahlmotiven ge-
horten. Andere Studien stellten fest, dass intrinsische Berufswahlmotive fiir deutsche
und Osterreichische, nicht jedoch fiir schweizerische Lehrpersonen in einem positiven
Zusammenhang mit dem Erwerb von péddagogischem Wissen im Lehramtsstudium
standen (Konig, 2017). In einer nachfolgenden Untersuchung wurden diese positiven
Zusammenhinge fiir sogenannte «Motivprofile» bestatigt: Als glinstiges Profil erwies
sich die Kombination von besonders ausgeprégten intrinsischen Berufswahlmotiven,
sozialen Orientierungen und einem gering ausgepragten Motiv, Lehrperson nur als Ver-
legenheitslosung zu werden (Konig et al., 2018). Konig und Rothland (2012) berichten
dagegen erwartungswidrig, dass ein Zuwachs an padagogischem Wissen im Lehramts-
studium lediglich mit extrinsischen Berufswahlmotiven korrelierte, mit intrinsischen
hingegen nicht.

3 Fragestellung

Ausgehend von den skizzierten Forschungsdefiziten und bisherigen Befunden wird im
Beitrag anhand von Léngsschnittdaten die Frage untersucht, ob kognitive Eingangsvo-
raussetzungen und Studienwahlmotive Effekte auf den Studienerfolg zeigen. Konkret
wird die Prognosegiite von kognitiven Fahigkeiten, Deutschkompetenzen und mathe-
matischen Kompetenzen sowie von intrinsischen und extrinsischen Studienwahlmo-
tiven fiir die Voraussage von Bachelornoten analysiert. Anhand von zwei Teilstich-
proben (Studierende der Lehrpersonenausbildung und anderer Studienfdcher) wird im
Einzelnen den folgenden Forschungsfragen nachgegangen:
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1) Wie korrelieren kognitive Faktoren und die Bachelornote in den beiden Studieren-
dengruppen?
Fiir beide Gruppen werden positive Zusammenhénge zwischen kognitiven Fahig-
keiten, Deutschkompetenzen und mathematischen Kompetenzen und dem Indikator
fiir Studienerfolg erwartet.

2) Wie korrelieren verschiedene Studienwahlmotive mit der Bachelornote?
Aufgrund der oben dargestellten Befunde und der motivationspsychologischen An-
nahmen werden fiir intrinsische Studienwahlmotive positive, fiir extrinsische Studi-
enwahlmotive eher negative Korrelationen mit der Bachelornote bei beiden Grup-
pen erwartet.

3) Sind die kognitiven und nicht kognitiven Prddiktoren dhnlich bedeutsam?
Da sowohl fiir die kognitiven Fahigkeiten als auch fiir die Studienwahlmotive klei-
ne bis mittlere Zusammenhénge und keine Vermittlungszusammenhénge erwartet
werden, wird in beiden Gruppen von einer dhnlichen Bedeutsamkeit kognitiver und
nicht kognitiver Pradiktoren ausgegangen.

4 Methode

4.1 Datengrundlage und Stichprobe

Die ldngsschnittliche Datenbasis fiir den vorliegenden Beitrag stammt aus einer
schweizweiten Studie zur Evaluation der Maturititsreform (EVAMAR 1I, Eberle,
Gehrer, Jaggi, Kottonau, Oepke & Pfliiger, 2008, erster Messzeitpunkt) und der wei-
terfithrenden, vom Schweizerischen Nationalfonds geforderten Nachfolgestudie «Stu-
dierfahigkeit von Maturandinnen und Maturanden» (Oepke & Eberle, 2010). Bei der
Evaluationsstudie wurden 2007 mit Maturandinnen und Maturanden unter anderem
Leistungstests kurz vor ihrer Matura durchgefiihrt. In der Nachfolgebefragung wurde
eine Deutschschweizer Teilstichprobe dieser Studie 3.5, 4 und 5 Jahre nach ihrer Ma-
tura zu ihrem Studium befragt. Die vorliegenden Analysen beziehen sich entweder auf
diejenigen 1607 Personen, fiir die Daten des ersten und des zweiten Messzeitpunkts
vorhanden sind (62% weiblich), oder auf diejenigen 1202 Personen, fiir die zusdtzlich
Daten der dritten Erhebungswelle zur Verfiigung stehen (65% weiblich).

Die Versuchspersonen wurden zu allen Messzeitpunkten der Nachfolgeerhebungen
nach ihren Studienfachern gefragt. Diese wurden auf der Grundlage des vom Bundes-
amt fiir Statistik herausgegebenen SHIS-Fécherkatalogs fiir Universitire Hochschulen
(aktuelle Version: Bundesamt fiir Statistik, 2019a) sowie der «Offiziellen Klassierung
der Studiengénge FH-PH» (heute: SHIS-Fécherkatalog fiir Fachhochschulen und Pa-
dagogische Hochschulen, aktuelle Version: Bundesamt fiir Statistik, 2019b) insgesamt
zehn Kategorien zugeordnet. Die Gruppenbildung erfolgte auf der Basis der Angaben
zum zweiten Messzeitpunkt. Zur Gruppe der Lehrpersonen gehoren damit Studierende,
die etwa 3.5 Jahre nach ihrer Matura ein Studium zur Lehrperson fiir die Primarstufe
oder die Sekundarstufe I absolvierten und bis zum Ende des dritten Messzeitpunkts
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nicht gewechselt hatten. Von den N = 1607 Studierenden gaben n = 171 (10.6%) zum
zweiten Messzeitpunkt an, ein Lehrpersonenstudium fiir die Volksschulstufe zu absol-
vieren (= Lehrpersonengruppe, davon » = 19 ménnlich). Gemiss den vom Bundesamt
fiir Statistik angeforderten Zahlen bildet dieser Wert den Anteil an Lehrpersonenstudie-
renden an der Gesamtzahl an Studierenden auf nationaler Ebene gut ab. Zum dritten
Messzeitpunkt liegen von der Lehrpersonengruppe Daten von n = 130 Personen vor
(davon 13 minnlich). Mit 10.8% bleibt damit vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt
der Anteil an Lehrpersonenstudierenden an der Gesamtstichprobe stabil.

Sieben Studierende, die zwischen den Messzeitpunkten aus dem Lehrpersonenstudi-
engang hinaus- (1 Person) oder in einen solchen hineingewechselt (6 Personen) und
damit zwischen den Messzeitpunkten die Gruppe gewechselt hatten, wurden aus den
Analysen ausgeschlossen. Von den verbleibenden 1195 Personen des dritten Messzeit-
punktes haben n = 602 ein Bachelorstudium abgeschlossen, davon 101 Personen in
Lehramtsstudiengdngen an Pddagogischen Hochschulen. Da Gymnasiallehrpersonen
in der Schweiz vor ihrer didaktischen Ausbildung zunéchst ein vollstindiges Bachelor-
fach und bis spitestens vor dem Lehrdiplomabschluss ein konsekutives Masterfachstu-
dium absolvieren, lassen sich in unserer Stichprobe angehende Gymnasiallehrpersonen
nicht als solche identifizieren und sind entsprechend ihrem Fachbereich jeweils in den
anderen Studienrichtungen enthalten.

4.2 Erhebungsinstrumente

Standardisierte Leistungstests

Alle Tests entstammen der oben genannten Evaluationsstudie EVAMAR 1. Sie wurden
im Hinblick darauf entwickelt, Facetten von Studierfahigkeit zu erfassen (fiir Details
vgl. Eberle et al., 2008). Die raschskalierten Personenfahigkeiten aller Tests wurden auf
einen Mittelwert von 500 standardisiert. Der Mathematiktest mit insgesamt 117 Items
priift in der Schule vermitteltes Wissen sowie mathematisches Verstindnis (z.B. aus
den Bereichen «Analysis», «Geometrie» oder «Stochastik»). Das eindimensionale Mo-
dell weist eine Reliabilitidt von EAP/PV = .81 auf. Das Hauptgewicht des Deutschtests
liegt auf iibergreifenden Sprachkompetenzen, die nur im Grammatikteil einem Schul-
wissenstest entsprechen. Der Test mit insgesamt 168 Items verfolgt vor allem mit den
Komponenten «Allgemeines Leseverstdndnis» und «Detailliertes Leseverstehen» das
Ziel, Sprachverstdndnis anhand von Texten auf universitirer Ebene zu erfassen (Geh-
rer, Oepke & Eberle, 2017). Neben den beiden Dimensionen beziiglich des Leseverste-
hens umfasst der Test die weiteren Teilkompetenzen «Grammatik» und « Wortschatz.
Auch fiir den Deutschtest wird mit einem eindimensionalen Modell (Reliabilitdt von
EAP/PV = .73) gerechnet.

Kognitive Fihigkeiten

Der Test mit insgesamt 42 Items misst vor allem die quantitativ-formale Problemlosefa-
higkeit. Er besteht aus ausgewéhlten Untertests aus dem in der Schweiz als Zulassungs-
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priifung zum Medizinstudium eingesetzten «Eignungstest fiir das Medizinstudium»
(EMS; Hénsgen & Spicher, 2007). Die EAP/PV-Reliabilitét des Tests betragt .77.

Studienwahlmotive

In der Forschung zur Berufswahlmotivation werden nach Kunter et al. (2011) unter-
schiedliche Motivklassen identifiziert und dabei haufig extrinsische Motive (z.B. Frei-
zeit, finanzielle Vorteile, Status, Sicherheit oder Familienfreundlichkeit des Berufs)
mit intrinsischen Motiven (Interesse am Fach, Freude am Umgang mit Kindern und
Jugendlichen, Wunsch, einen gesellschaftlichen Beitrag zu leisten) kontrastiert (z.B.
Brookhart & Freeman, 1992; Watt & Richardson, 2007). Die in Anlehnung an diese
Einteilung im vorliegenden Beitrag beriicksichtigten intrinsischen und extrinsischen
Motive entstammen einer Liste mit 15 Wahlmotiven, die den Studierenden zum drit-
ten Messzeitpunkt zur Beurteilung vorgelegt wurden. Die einzelnen Items wurden den
HIS-Untersuchungen zur Befragung von Studienanfingerinnen und Studienanfiangern
entnommen (z.B. Scheller, Isleib & Sommer, 2013). Die leitenden Motive ihrer Stu-
dienfachwahl wurden retrospektiv mit der folgenden Frage erhoben: «Wie wichtig wa-
ren die unten aufgefiihrten Griinde fiir die Wahl Ihres Studienfaches?» (Antwortskala:
1 = «unwichtigy, 2 = «eher unwichtigy», 3 = «eher wichtig», 4 = «sehr wichtigy).

Als intrinsische Wahlmotive gehen die folgenden drei Items in die vorliegenden Ana-
lysen ein: «Neigung und Begabung», «Fachinteresse» und «Personliche Entfaltungy.
Die drei Motive «Arbeitsmarkchanceny», «Hohes Einkommen» und «Streben nach an-
gesehenem Beruf» bilden dagegen extrinsische Motive filir die Studienwahl ab. Die
auf der Basis dieser Items gebildete extrinsische Skala weist fiir beide Subgruppen
mit Werten von Cronbachs o von .80 (Gruppe Nichtlehrpersonen) und .69 (Lehrper-
sonen) eine zufriedenstellende bis gute interne Konsistenz auf. Die intrinsische Mo-
tivskala hingegen erweist sich mit einer internen Konsistenz von Cronbachs a von .58
(fir Nichtlehrpersonen) und .52 (fiir Studierende von Lehrpersonenstudiengéngen)
als wenig reliabel. Daher wurden auf manifester Ebene keine Skalen gebildet. In den
Zusammenhangsanalysen kommen die Einzelitems sowie die latente Modellierung mit
konfirmatorischen Faktorenanalysen zum Einsatz, bei der die Messfehler systematisch
beriicksichtigt werden kdnnen (vgl. Abbildung 1).

Bachelornote, z-standardisiert

Fiir die Erfassung des Studienerfolgs wurde zum dritten Messzeitpunkt von den Studie-
renden, die bereits ein Bachelorstudium abgeschlossen hatten, die Gesamtbachelornote
erfragt (offene Frage). Aufgrund der Problematik, dass Noten sehr unterschiedlichen
Bewertungsmassstiaben unterliegen und damit auch von der Studienrichtung abhangen
konnen (vgl. Huber, 2013; Schiefele, Streblow, Ermgassen & Moschner, 2003), wurde
fiir die Bachelornote jeweils eine am Mittelwert der jeweiligen Studienrichtung z-stan-
dardisierte Variable gebildet.
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4.3 Statistische Analysen

Statistische Verfahren

Fiir die Uberpriifung der Hypothesen wurden neben bivariaten Korrelationen manifeste
und latente Modelle in AMOS 24 berechnet. Um eventuelle unterschiedliche Muster in
der Prognoseleistung der kognitiven Faktoren und der Studienfachwahlmotive fiir die
beiden Gruppen identifizieren zu konnen, wurden Mehrgruppenmodelle gerechnet. Die
deskriptiven Statistiken sind in den Tabellen 1 bis 4 aufgefiihrt.

Behandlung fehlender Werte

Bezogen auf die Stichprobe der dritten Welle (N = 1195) betrégt der Anteil der fehlenden
Werte bei der Deutschleistung 6.3%, bei der Mathematikleistung 3.7% und bei den ko-
gnitiven Fahigkeiten 6.8%. Sie erkldren sich aus Abwesenheiten der Maturandinnen
und Maturanden an den Testtagen. Von insgesamt 8% der Bachelorabsolventinnen und
Bachelorabsolventen liegt keine Bachelornote vor (Gruppe der Lehrpersonen: 21.8%).
Moglicherweise hatte eine Reihe der Befragten das Bachelorzeugnis zum Zeitpunkt
der Befragung nicht zur Verfiigung. Allerdings kann bei den Bachelornoten nicht aus-
geschlossen werden, dass vor allem Leistungsschwiéchere ihre Noten nicht angegeben
haben. Damit fehlen die Daten nicht im Sinne von «missing at random» (MAR) geméss
der Definition von Little und Rubin (2002). Nach Graham, Cumsille und Elek-Fisk
(2003, S. 89) kann man jedoch den Bias des Fehlens korrigieren, wenn in das Modell
fiir die fehlenden Werte solche Daten aufgenommen werden, die diese Ursache eben-
falls erfassen. Im konkreten Fall erfiillen die Personenparameter diese Funktion, sodass
von der Annahme fehlender Daten im Sinne von MAR ausgegangen werden kann und
es damit moglich ist, beim Umgang mit den fehlenden Werten auf das Verfahren der
Full-Information-Maximum-Likelihood (FIML-Methode, Arbuckle, 1996) zuriickzu-
greifen (Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Koéller, 2007, S. 112). Im vorliegenden Bei-
trag wird diese Methode bei der Berechnung von Modellen mit dem Programm AMOS
(Version 24) verwendet. Der Anteil fehlender Werte bei den Studienwahlmotiven be-
trigt ca. 7.5%.

5 Ergebnisse

5.1 Kognitive Eingangsvoraussetzungen bei Studierenden der Lehrperso-
nenausbildung und anderer Studiengénge
In Tabelle 1 finden sich die deskriptiven Statistiken der unabhidngigen Variablen
«Leistungstests». Die Werte der Personenfahigkeiten liegen leicht iiber den Werten
der EVAMAR-II-Stichprobe des ersten Messzeitpunkts. Beim Vergleich der Tester-
gebnisse jener, die zum dritten Messzeitpunkt weiterhin teilgenommen haben, mit den
Testergebnissen jener, die ausgeschieden sind, zeigen sich signifikante Unterschiede
fiir die Gesamtgruppe fiir alle Testbereiche. Die Effektstirken bewegen sich mit Werten
von Cohens d (Cohen, 1988) von d = .16 (Mathematik), d = .20 (Deutsch) und d = .21
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Tabelle 1: Kognitive Eingangsvoraussetzungen bei Studierenden des Lehramts und Studierenden
anderer Studiengange (1. Messzeitpunkt), Mittelwerte und Standardabweichungen (raschskalierte
Personenfahigkeiten)

Kognitive Ressourcen Gesamt LP-Ausbildung NLP-Ausbildung
N M SD N M SD N M SD
Deutschtestleistung 1497 504 83 162 488 85 1335 506 82
Mathematiktestleistung 1531 507 88 160 477 71 1371 511 89
Kognitive Fahigkeit 1482 508 90 150 461 7 1332 513 91

Anmerkungen: N = Anzahl, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; LP = Lehrpersonen, NLP = Nichtlehr-
personen.

(kognitive Fahigkeiten) aber auf einem niedrigen Niveau. Des Weiteren gehen die Ef-
fekte allein auf die Gruppe der Studierenden anderer Studiengénge zuriick. Die Effekte
flir die Teilstichprobe der Nichtlehrpersonen betragen d = .24 fiir Deutsch, d = .16 fiir
Mathematik und d = .21 fiir die kognitiven Fahigkeiten. Bei der Gruppe der weiter-
hin teilnehmenden Lehramtsstudierenden handelt es sich somit nicht um eine selektive
Gruppe beziiglich der kognitiven Faktoren.

5.2 Studienwahlmotive bei Studierenden der Lehrpersonenausbildung
und anderer Studiengénge

In Tabelle 2 finden sich die deskriptiven Statistiken fiir die Studienwahlmotive. In-

trinsische Motive sind gemiss Tabelle 2 fiir die vorliegende Stichprobe fiir die Studi-

enfachwahl wichtiger (M = 3.14 bis 3.64) als die extrinsischen Motive (M = 1.92 bis

Tabelle 2: Retrospektiv erfragte Studienwahimotive bei Studierenden des Lehramts und anderer
Studiengénge (3. Messzeitpunkt), Mittelwerte und Standardabweichungen

Studienwahlmotiv Gesamt LP-Ausbildung NLP-Ausbildung
N M SD N M SD N M SD
Neigung/Begabung 1100 | 3.54 .61 117 3.70 48 983 3.53 .62
Personliche Entfaltung 1093 3.14 .81 116 &3 .69 977 3.12 .82
Fachinteresse 1096 3.64 155) 17 3.38 .61 979 3.67 .54
Arbeitsmarktchancen 1100 2.46 .98 117 2.41 .89 983 2.46 .99
Hohes Einkommen 1101 2.10 .88 117 1.90 .75 984 2.12 .90
oureben nach angesehenem | 1096 | 1.92 | .89 | 117 | 162 | 68 | 979 | 196 | 90

Anmerkungen: N = Anzahl, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; LP = Lehrpersonen, NLP = Nichtlehr-
personen; Antwortskala: (1) = «unwichtig», (2) = «eher unwichtig», (3) = «eher wichtig», (4) = «sehr wichtig».
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2.46). Dies trifft fiir die Stichprobe der Lehrpersonen noch deutlicher zu. Wahrend bei
der Gruppe der Lehrpersonen die Motive «Neigung und Begabung» an oberster Stelle
stehen, erachtet die Gruppe der Nichtlehrpersonen das «Fachinteresse» als besonders
wichtig.

5.3 Zusammenhange kognitive Faktoren — Studienwahlmotive — Bachelor-
note

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden zunichst bivariate Korrelati-

onen zwischen den Indikatoren der kognitiven Faktoren und der abhidngigen Variablen

«Bachelornotey fiir die beiden Gruppen berechnet (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Bivariate Zusammenhange zwischen Leistungstestergebnissen untereinander (1. Mess-
zeitpunkt) und mit der Bachelornote (3. Messzeitpunkt)

Indikator LP-Ausbildung NLP-Ausbildung
Mathe KF BA-Note Mathe KF BA-Note
. r AT .28*** .03 5% 29%* 25%**
LT T DT n| 155 | 144 77 1305 | 1265 450
. . r 22% -.16 A4+ 18*+*
Mathematiktestleistung 148 77 1313 459
Kognitive Fahigkeit ! 3‘; '14‘25

Anmerkungen: r = Pearsons Korrelationskoeffizient, n = Anzahl; *** p <.001, ** p < .01; * p < .05; fett gedruckt:
signifikanter Gruppenunterschied auf dem 5%-Niveau; LP = Lehrpersonen, NLP = Nichtlehrpersonen,
KF = Kognitive Fahigkeit, BA-Note = Bachelornote.

Tabelle 3 enthilt wie erwartet positive, signifikante Korrelationen der Leistungstester-
gebnisse untereinander und fiir die Gruppe der Nichtlehrpersonen jeweils signifikante
Zusammenhinge mit der Bachelornote in tiberwiegend niedriger Grossenordnung (von
r=_.18, p <.001 bis r = .25, p < .001). Studierende, die kurz vor der Matura bei den
Leistungstests gut abgeschnitten hatten, erzielten demnach auch eher eine gute Bache-
lornote. Fiir die Gruppe der Lehrpersonen ergibt sich lediglich fiir die kognitiven Fa-
higkeiten ein signifikanter, positiver Zusammenhang mit der Bachelornote in der Héhe
von r = .24 (p < .05). Die in Tabelle 3 fett gedruckten Werte fiir die Zusammenhénge
der Mathematiktestleistung unterscheiden sich geméss Fishers z-Test signifikant iiber
die beiden Gruppen.

In Tabelle 4 sind die bivariaten Korrelationen der Studienwahlmotive mit der Bachelor-
note zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage enthalten.
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Tabelle 4: Bivariate Zusammenhange der Studienwahimotive untereinander (3. Messzeitpunkt) und
mit der Bachelornote (3. Messzeitpunkt), Teilstichproben

BA-Note

Studienwahlmotiv 1 2 3 4 5 6 LP / NLP
1 Neiguna/Begabun r 1 31 | 257 | -03 .08 01 | A5/ .12*
gung/Begabung n 116 116 17 17 17 741463

. r| 37 1 23 A7 02 18 .09/ .12*

2 Personliche Entfaltung i 977 116 116 116 116 73 /460
3 Fachinteresse ro| o 3sme | 21 1 -01 -.05 -.08 .09/.08
n| o978 973 117 117 117 74 1 461

. r| -0 | -05 | -10* 1 520+ | 20% | _16/.01

& LR TRl n| 982 977 978 117 117 741463
) P I TR B - S I /L B S 1 467 | -227.01

< LD B e n| 983 977 979 983 117 741463
6 Streben nach angese- ro| -1 .02 -.09** A | 54 1 -11/-.01
henem Beruf n 978 974 974 979 979 74/ 460

Anmerkungen: r = Pearsons Korrelationskoeffizient, n = Anzahl; *** p < .001, ** p < .01, * p < .05; LP = Lehr-
personen, NLP = Nichtlehrpersonen, BA-Note = Bachelornote; Werte oberhalb der Diagonalen: Lehrpersonen,
Werte unterhalb der Diagonalen: Nichtlehrpersonen.

Fiir die intrinsischen Studienwahlmotive sind erwartungskonform positive Korrelati-
onen mit der Bachelornote fiir beide Teilgruppen zu verzeichnen (bis » = .15, p <.01):
Studierende, die als Grund fiir die Wahl ihres Studiums vermehrt intrinsische Motive
angeben, erzielen im Durchschnitt leicht bessere Abschlussnoten als Studierende, die
intrinsische Griinde als weniger massgeblich ansehen. Fiir die Items der extrinsischen
Studienwahlmotive lassen sich keine signifikanten bivariaten Korrelationen feststellen.

Zur Uberpriifung der dritten Forschungsfrage (Bedeutsamkeit der beiden Pridiktoren-
bereiche) wurde zunichst ein manifestes Modell mit den kognitiven Faktoren und dem
Kriterium der Bachelornote berechnet (3* (2, N = 1600) = .546, p < .761, CFI = 1.000
[comparative fit index, Bentler, 1990]; RMSEA = .000 [root mean square error of ap-
proximation, Browne & Cudeck, 1993]). Als Ergebnis zeigt sich, dass sich unter der ge-
genseitigen Kontrolle der drei Testleistungen unterschiedliche Zusammenhangsmuster
fiir die beiden Teilstichproben ergeben: Wéhrend bei den Nichtlehrpersonen fiir die
Deutschtestleistung und die Mathematiktestleistung jeweils positive, signifikante Pfade
auf die Bachelornote ausgewiesen werden (in Hohe von B, = .23, p <001 bzw.
= .12, p <.05) und die kognitiven Fahigkeiten sich als nicht signifikant erweisen

og Fihigkeiten .06), ergibt sich fiir die Stichprobe der angehenden Lehrpersonen ledig-
lich fiir die kognitiven Féahigkeiten ein signifikant positiver Pfadkoeffizient von 3 = .27
(p <.05). Zudem geht den Ergebnissen zufolge bei dieser Gruppe eine gute mathema-

B Mathe
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tische Testleistung zum Zeitpunkt der Matura mit einer tendenziell schlechteren Bache-
lornote einher (B =-.22, p <.10); die Deutschtestleistung weist keine Pradiktionsleistung
auf (B = .01). Die Pfade von der Deutschtestleistung und der Mathematiktestleistung
zur Bachelornote unterscheiden sich fiir die beiden Gruppen signifikant voneinander
(Ergebnisse y>-Differenzentests: Pfad Deutschleistung — Bachelornote: CMIN = 4.027,
p = .045; Pfad Mathematikleistung — Bachelornote: CMIN = 5.782, p = .016.). Die
jeweiligen Anteile an aufgeklarter Varianz mit R’ = .10 bzw. R’ = .09 entsprechen
sich dagegen in etwa.

Im ndchsten Schritt wurden zusétzlich zu den kognitiven Faktoren die Studienfach-
wahlmotive als latente Variablen «Intrinsische Wahlmotive» und «Extrinsische Wahl-
motive» ins Modell aufgenommen (vgl. Abbildung 1). Alle Faktorladungen und die
Messfehlervarianzen mit Ausnahme des Items «Wichtigkeit des angesehenen Berufs»
konnten iiber die Gruppen gleichgesetzt werden. Die Pfadstruktur der kognitiven Fak-
toren blieb im Vergleich zum Modell ohne die Studienwahlmotive in etwa unveréndert,
da die kognitiven Faktoren nicht mit den Studienwahlmotiven korrelieren.

Bei simultaner Berticksichtigung der kognitiven Faktoren und der Studienwahlmotive
zeigen sich fiir beide Teilstichproben erwartungskonform neben den Zusammenhén-
gen der kognitiven Faktoren auch signifikante positive Pfade des Faktors «Intrinsische
Wahlmotive» auf die Bachelornote zum dritten Messzeitpunkt. Dabei wird der Pfadko-
effizient fiir die Stichprobe der angehenden Lehrpersonen signifikant hoher ausgewie-
sen als in der Vergleichsgruppe (B, , = .50, p <.001 gegeniiber B, , = .16, p <.05, -
Differenzentest auf Gleichheit der Pfade: CMIN = 3.974, p = .046). Zudem ergibt sich
fiir diese Teilstichprobe, dass ausgeprégte extrinsische Wahlmotive signifikant mit einer
schlechteren Studienabschlussnote einhergehen (B = -.44, p <.001). Fiir die Studieren-
den anderer Studiengénge lasst sich kein entsprechender signifikanter Pfad feststellen
(B = .03). Der y*-Differenzentest ergibt, dass sich auch die Bedeutung der extrinsischen
Studienwahlmotive fiir die beiden Gruppen signifikant unterscheidet (Gleichheit der
Pfade muss wegen signifikanter Verschlechterung des sparsameren Modells abgelehnt
werden: CMIN = 6.018, p =.014).

Dariiber hinaus zeigt sich, dass in der Stichprobe der Lehrpersonen die Pfadkoeffi-
zienten der Studienwahlmotive signifikant hoher ausgewiesen werden als diejenigen
der drei Leistungstests. Durch die Hinzunahme der Studienwahlmotive in das Modell
erhoht sich der Anteil an aufgeklérter Varianz bei den angehenden Lehrkriften auf
R? = .60, withrend er bei den Studierenden anderer Studienginge mit R? = .11 nahezu
unverdndert bleibt. Es kann daher fiir die Gruppe der Lehrpersonen davon ausgegan-
gen werden, dass die Studienwahlmotive fiir das Zustandekommen der Bachelornote
bedeutsamer sind als die kognitiven Faktoren, wéhrend dies fiir die Gruppe der Nicht-
lehrpersonen nicht gilt.
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6 Diskussion

In der vorliegenden Studie wurde fiir eine Stichprobe von Studierenden untersucht, ob
zum Zeitpunkt ihrer Matura erhobene kognitive Eingangsvoraussetzungen und wéh-
rend des Studiums retrospektiv erfragte Studienwahlmotive Effekte auf ihren Studien-
erfolg aufweisen. Es zeigten sich fiir die beiden betrachteten Gruppen «Studierende
des Lehrdiploms der Primarstufe und der Sekundarstufe I» und «Studierende anderer
Studiengénge» zum Teil unterschiedliche Zusammenhangsmuster innerhalb des Be-
reichs der kognitiven Faktoren wie auch bei den intrinsischen und extrinsischen Studi-
enwahlmotiven.

Die kognitiven Faktoren erwiesen sich in ihrer Bedeutung fiir die Bachelorabschluss-
note insgesamt als berufsunspezifisch: In beiden Gruppen konnte durch sie etwa 10%
Varianz aufgeklart werden. Allerdings unterscheiden sich die Bedeutsamkeiten der
verschiedenen Indikatoren: Wéhrend sich fiir die Studierenden anderer Studiengin-
ge die Befundlage bestitigte, dass kognitive Fahigkeiten {iber Schulleistungen — hier
Ergebnisse fachlicher Leistungstests — hinaus keine inkrementelle Validitit des Stu-
dienerfolgskriteriums zu erkldren vermogen (vgl. Abschnitt 2), erwiesen sich fiir die
angehenden Lehrpersonen gerade die kognitiven Fahigkeiten als bedeutsamer als die
Deutschkompetenzen und die Mathematikkompetenzen. Dies konnte darauf hindeuten,
dass fiir die Mehrzahl der Studierenden der Lehrpersonenstudiengédnge die fachlichen
Anforderungen ihres Studiums mit den eingebrachten fachlichen Eingangsvorausset-
zungen gut zu bewiltigen sind, da Kompetenzunterschiede zu Beginn des Studiums fiir
den Abschluss offensichtlich eine geringe Rolle spielen. Das Ergebnis bestitigt dariiber
hinaus die Annahmen in den Modellen zur Entwicklung professioneller Kompetenz
von Lehrkriften, wonach die kognitiven Fahigkeiten die Lernergebnisse positiv zu be-
einflussen mogen (Kunter et al., 2011; vgl. Abschnitt 1).

Deren Annahmen werden auch in Bezug auf die Effekte der Studienwahlmotive besta-
tigt: Den motivationspsychologischen Voraussagen entsprechend erreichen Personen
beider Gruppen, die «Neigung und Begabungy, «Fachinteresse» und «Personliche Ent-
faltung» als massgeblich fiir ihre Studienfachwahl bezeichneten, eine gute Studien-
abschlussnote. Dass dieser Zusammenhang fiir die Stichprobe der Lehrpersonen be-
sonders hoch ausgeprégt ist, konnte mit der Eignungshypothese zusammenhingen.
Im Alltag und an Schulen wie vermutlich auch unter Studierenden wird héufig von
einer Existenz einer glinstigen «Lehrerpersonlichkeit» ausgegangen (Mayr, 2014). Wer
sich — entsprechend dem Motiv «Eignung und Begabung» — fiir den Beruf der Lehr-
kraft besonders geeignet fiihlt, konnte sich durch die Annahme, dass es eine solche
Eignung gebe, in der Selbstwirksamkeitserwartung — dem Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten, eine Tétigkeit erfolgreich ausfiihren zu kdnnen (Bandura, 1986) — bestirkt
fithlen. Dies kdnnte zu hoherer Zuversicht und vermehrter Anstrengungsbereitschaft
(vgl. Abele, 2011) und damit zu besseren Leistungen im Studium fiithren. Allerdings ist
auch der Fall denkbar, dass Personen, die im Studium erfolgreich sind, sich aufgrund

34



Kognitive Eingangsvoraussetzungen, Studienwahlmotive und Studienerfolg

ihres Erfolgs fiir besonders geeignet und begabt halten und darauthin entsprechende
Motive angeben. Kunter (2014) weist darauf hin, dass bei der retrospektiven Erhebung
von Motiven — wie in der vorliegenden Studie — solche Post-hoc-Interpretationen oder
Verdnderungen von Motiven nicht ausgeschlossen werden kdnnen. Sie zitiert eine der
wenigen vorliegenden echten Langsschnittanalysen mit australischen Studierenden, in
der Motive vor dem Beginn der Lehrpersonenausbildung erhoben worden waren und
in der sich spiter im Beruf keine Vorteile von intrinsischen gegeniiber extrinsischen
Motiven zeigten (Wilhelm, Dewhurst-Savellis & Parker, 2000, referiert nach Kunter,
2014).

Das Ergebnis, dass die extrinsischen Studienwahlmotive nur bei den angehenden
Lehrkriften erwartungskonform mit schlechteren Abschlussnoten einhergehen, lisst
sich vermutlich auf die Heterogenitit der Stichprobe der Studierenden anderer Stu-
diengénge zuriickfiihren, insbesondere auf die teilweise nur beschrinkte Berufsbezo-
genheit universitarer Studiengédnge. Innerhalb der Nichtlehrpersonengruppe mit ganz
unterschiedlichen Studienrichtungen konnten sich die Effekte der extrinsischen Motive
gegenseitig neutralisiert haben. Eine weitergehende differenziertere Betrachtung nach
verschiedenen Studienrichtungen wére hier sinnvoll. Gleichzeitig iiberrascht die Deut-
lichkeit des Effekts der extrinsischen Motive auf die Bachelornote bei der Lehrper-
sonengruppe. Insbesondere der Wunsch nach einem hohen Einkommen scheint nicht
fiir das Lernen im Lehrpersonenstudium forderlich zu sein. Moglicherweise ist bei
solchen Personen die Passung zum Lehrberuf als einem sozial orientierten Beruf am
geringsten, was weitergehend z.B. mithilfe von Motivprofilen (vgl. Konig et al., 2018)
zu untersuchen ware.

Hier zeigt sich eine Beschrinkung der vorliegenden Untersuchung, die im Rahmen
einer Studie stattfand, die nicht spezifisch fiir die Lehrpersonenforschung konzipiert
worden war: Beziiglich der Studienwahlmotive kam kein Instrument zum Einsatz,
das — wie etwa das FIT-Choice-Modell von Watt und Richardson (2007) oder das von
Pohlmann und Mdller (2010) entwickelte Instrument — auf Grundannahmen und inter-
nationalen Befunden der empirischen Lehrpersonenforschung explizit passend zu den
Studien- bzw. Berufswahlmotiven von angehenden Lehrkriften entwickelt wurde. Spe-
zifischere intrinsische Berufswahlmotive, die sich in verschiedenen Studien (z.B. bei
Briithwiler, 2001; Konig, 2017) als bedeutsam herauskristallisiert hatten, z.B. «Interes-
se an Lernprozessen» oder «Spass am Unterrichteny, aber auch wichtige extrinsische
Motive wie «Vereinbarkeit von Familie und Beruf» wurden deshalb in unserer Studie
nicht erhoben. Andererseits wurde dadurch erst ein Vergleich mit den Zusammenhén-
gen bei Studierenden anderer Studienficher ermoglicht, sodass die Analysen insgesamt
auf eine breitere Datenbasis gestellt werden konnten.

Gleichzeitig begrenzen die Zusammensetzung der Stichprobe sowie die Stichproben-

grosse die Aussagekraft der Ergebnisse. Eine Replikationsstudie mit einer grésseren
Datenbasis, die auch Studierende des Lehramts mit anderen Zugangsvoraussetzungen
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einschliesst, wire daher wiinschenswert. Die vorliegende Stichprobe rekrutierte sich
nur aus Maturandinnen und Maturanden der gymnasialen Mittelschulen. Zugang an die
Péadagogischen Hochschulen haben aber z.B. in der Deutschschweiz auch Fachmittel-
schulabsolventinnen und Fachmittelschulabsolventen sowie Berufsmaturandinnen und
Berufsmaturanden mit Zusatzleistungen (Affolter, Hollenstein & Brithwiler, 2016). Thr
Anteil an den Studierenden an Péddagogischen Hochschulen hat in den letzten Jahren
stark zugenommen (SKBF, 2018). Da aufgrund verschiedener empirischer Hinweise
anzunehmen ist, dass diese Schulabgédngerinnen und Schulabgénger im Durchschnitt
andere personale Voraussetzungen, z.B. etwas geringere kognitive Féhigkeiten, mit-
bringen als gymnasiale Mittelschulabgiangerinnen und Mittelschulabginger (Denzler,
2018; Eberle, 2015), stellt sich die Bedeutung der kognitiven und motivationalen Fak-
toren dann mdoglicherweise anders dar als in der vorliegenden Untersuchung. In einer
Studie zeigten sich Unterschiede zwischen Lehramtsstudierenden mit und ohne gym-
nasiale Maturitit: Wahrend sich die Lehramtsstudierenden zu Beginn des Studiums
nicht in der Hohe des Fachwissens in Mathematik unterschieden, hatten angehende
Primarlehrpersonen mit einer abgeschlossenen gymnasialen Maturitdt am Ende der
Ausbildung ein signifikant hoheres mathematisches Fachwissen als diejenigen ohne
gymnasialen Abschluss (Affolter et al., 2016). Der Befund der vorliegenden Untersu-
chung, dass sich insbesondere die kognitiven Féhigkeiten fiir die Bachelornote als rele-
vant erwiesen, konnte zur Erklarung dieses Ergebnisses beitragen: In Anwendung der
Annahmen der Modelle zur Entwicklung professioneller Kompetenz von Lehrkréften
(Kunter et al., 2011) kénnte den — mutmasslich durchschnittlich besser kognitiv ausge-
statteten — gymnasial gebildeten Studierenden die Nutzung der Lernangebote in Bezug
auf das Fachwissen in Mathematik besser gelungen sein.

Nicht nur wegen der eingeschrinkten Stichprobe sollte aber vermieden werden, aus
den vorliegenden Befunden mangelnder Effekte der Mathematikkompetenzen und der
Deutschkompetenzen generelle Aussagen iiber die Bedeutung(slosigkeit) dieser fach-
lichen Kompetenzen fiir das Lehramtsstudium abzuleiten. Vielmehr ergibt sich dies
auch aus der Operationalisierung des Studienerfolgs: Der Indikator der Bachelornote
wurde aufgrund der Untersuchungsanlage sehr allgemein erhoben. Untersuchungen aus
der Forschung zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung wie jene von Brithwiler (2001), die
verschiedene Facetten und Leistungsdimensionen des Abschlusses des Lehrpersonen-
studiums als abhidngige Variablen untersuchen (fachdidaktische, fachwissenschaftliche
wie auch berufspraktische und bildungswissenschaftliche Leistungen), sind aussage-
kréftiger. Es wére daher zu priifen, inwiefern sich die unterschiedlichen Eingangsvo-
raussetzungen mit diesen verschiedenen Facetten der professionellen Handlungskom-
petenz verbunden zeigen. Dann wire eine differenziertere Aussage dariiber moglich,
welche Bedeutung den einzelnen (Deutsch- und Mathematik-)Kompetenzen und den
kognitiven Fahigkeiten sowie den Studienwahlmotiven zukommt.

Aufgrund der globalen Erhebung der Bachelornote stellt sich zudem die Frage, inwie-
fern die Abschlussnoten von verschiedenen Pddagogischen Hochschulen miteinander
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vergleichbar sind, fliessen doch unterschiedliche Leistungen aus unterschiedlichen
Studienprogrammen (Denzler, 2018) in die Noten ein. Des Weiteren schliesst sich
die Frage an, inwiefern ein guter Bachelorabschluss stellvertretend fiir einen gelun-
genen — ersten — Erwerb professioneller Handlungskompetenzen gelten kann. Positive
Zusammenhdnge zwischen giinstigen personalen Voraussetzungen und der Abschluss-
note lassen nicht ohne Weiteres auf gleiche Zusammenhinge mit professionellen Hand-
lungskompetenzen, die mit qualititsvollem Unterricht einhergehen, schliessen. Dies
zeigen beispielsweise Befunde, wonach die Abiturdurchschnittsnote Abschlussnoten in
Studium und Vorbereitungsdienst vorhersagen konnte, aber keine direkte Vorhersage-
kraft fiir den spéteren beruflichen Erfolg besass (Wolf et al., 2018) oder auch in keinem
positiven Zusammenhang mit der Instruktionsqualitdt von Lehrpersonen stand (Kunter
et al., 2013).

In Anlehnung an die Modelle zur Entwicklung professioneller Kompetenz von Lehr-
kréften, die in der Art und Weise der Ausbildung wichtige Ursachen fiir Unterschiede
im Berufserfolg von Lehrpersonen sehen (Kunter et al., 2011), sollte aber die Bache-
lornote zumindest als Indikator fiir einen ersten Schritt in Richtung professioneller
Handlungskompetenzen gelten kdnnen. Den vorliegenden Befunden zufolge wire es
wiinschenswert, dass die angehenden Lehrkrifte iiber gute kognitive Féhigkeiten und
intrinsische Studienwahlmotive verfiigen sowie eher wenig extrinsisch motiviert ins
Studium starten, damit sie die Lernangebote im Studium nutzen kénnen. Fiir die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung gilt es daher, moglichst solche Studierenden fiir ihr Studium
zu rekrutieren.
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