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Selbstkonzept in der Studieneingangsphase Mathematik: Wie 
verändert sich das Selbstkonzept im ersten Semester? 
Das mathematische Selbstkonzept als bereichsspezifisches Selbstkonzept 
gilt als wichtiger Faktor in Lernprozessen. Gerade für schulische Lernpro-
zesse ist die Rolle des Selbstkonzepts häufig untersucht. Da der Charakter 
der Mathematik als universitärer Lerngegenstand sich substantiell von schu-
lischer Mathematik unterscheidet, ist es sinnvoll zwischen Schul- und Hoch-
schulmathematik am Übergang zur Universität zu unterscheiden. Ziel dieses 
Beitrages ist es, die Entwicklung von Selbstkonzept bezüglich Schul- bzw. 
Hochschulmathematik in den ersten Wochen eines Studiums mit Schwer-
punkt Mathematik zu analysieren.  

Theoretischer Hintergrund 
Sowohl in Deutschland als auch in anderen Ländern besteht ein substantiel-
ler Unterschied zwischen dem Lehren und Lernen von Mathematik an der 
Schule und der Universität (z. B. Gueudet, 2008). Dabei ergeben sich einer-
seits Veränderungen in der Lernumgebung und andererseits verändert sich 
der Lerngegenstand als solcher (Clark & Lovric, 2009). 
Das mathematische Selbstkonzept kann als Wissen und Einstellung einer 
Person in Bezug auf das eigene mathematische Wissen und die eigenen ma-
thematischen Fähigkeiten verstanden werden (vgl. Bong & Skaalvik, 2003). 
Als zentrales Modell der Entstehung und der Entwicklung des Selbstkon-
zepts gilt das Bezugsrahmenmodell (vgl. Marsh et al., 2015). Durch die Auf-
nahme des Studiums entsteht ein neuer Bezugsrahmen für dimensionale (in-
ternale) und soziale (externale) Vergleiche, wodurch die Entwicklung des 
Selbstkonzepts in der Phase des Übergangs von besonderem Interesse ist.  
Im Bereich der Schulmathematik gibt es zahlreiche Studien, die einen rezip-
roken positiven Zusammenhang zwischen Selbstkonzept und Leistung nach-
weisen (Feng, Wang, & Rost, 2018; Arens et al. 2017). Die wenigen Studien 
im universitären Kontext deuten darauf hin, dass ein niedriges bzw. abfal-
lendes Selbstkonzept im Zusammenhang mit einem Studienabbruch stehen 
könnte (z. B. di Martino & Gregorio, 2018). Bezüglich der Entwicklung des 
Selbstkonzepts in der Studieneingangsphase ist noch wenig bekannt. Rach 
und Heinze (2017) konnten zeigen, dass das mathematische Selbstkonzept 
(nicht differenziert zwischen Schul- und Hochschulmathematik) während 
des ersten Semesters im Mittel sinkt. Studien im Hinblick auf eine Ausdiffe-
renzierung des Selbstkonzepts in der Studieneingangsphase eines Mathema-
tikstudiums sind uns nicht bekannt. 
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Fragestellungen 
Durch die Veränderung des Lerngegenstands am Übergang von der Schule 
zur Hochschule in Mathematik schlagen wir eine differenzierte Erhebung 
des Selbstkonzepts in Bezug auf Schul- und Hochschulmathematik vor. 
• Lassen sich verschiedene Facetten des mathematischen Selbstkonzepts 

zu Beginn des Studiums und nach acht Wochen unterscheiden? 
• Wie entwickeln sich die verschiedenen Facetten des mathematischen 

Selbstkonzepts zu Beginn eines Mathematikstudiums und sind Unter-
schiede zwischen Studiengängen feststellbar? 

Methodisches Vorgehen 
Die Längsschnittstudie ist Teil des Projektes SISMa (Selbstkonzept und In-
teresse in der Studieneingangsphase Mathematik), in welchem u. a. differen-
zierte Selbstkonzeptmaße im Mathematikstudium entwickelt und erhoben 
wurden. Zu Beginn des Studiums (T1) und nach acht Wochen (T2) wurde 
das Selbstkonzept von über 200 Studierenden eines Mathematik- bzw. Wirt-
schaftsmathematik-Bachelorstudiengangs sowie des Gymnasiallehramts mit 
Fach Mathematik differenziert erhoben. Dabei wurde das mathematische 
Selbstkonzept mit einer anerkannten Skala (Kauper et al., 2012; 4 Items,  
T1: α = .74, N = 198; T2: α = .83, N = 198) sowie differenziert nach Schul-
mathematik (3 Items, Beispielitem: „Was die Mathematik angeht, die ich in 
der Schule kennengelernt habe, bin ich ziemlich fit.“, T1: α = .67, N = 169; 
T2: α = .68, N = 185) und Hochschulmathematik (3 Items, Beispielitem: 
„Die Mathematik, die an der Hochschule betrieben wird, fällt mir leicht.“, 
T1: α = .87, N = 157; T2: α = .87, N = 190) erhoben. Die Items wurden auf 
einer vierstufigen Likert-Skala von 0 („trifft nicht zu“) bis 3 („trifft zu“) be-
wertet.  

Ergebnisse 
Das allgemeine Selbstkonzept korreliert zu Beginn des Studiums in beiden 
Studiengängen signifikant mit den ausdifferenzierten Facetten auf mittlerem 
Niveau (Tabelle 1). Nach acht Wochen sind die Korrelationen deskriptiv 
niedriger. Insbesondere im Bachelorstudiengang korreliert das allgemeine 
mathematische Selbstkonzept mit dem Selbstkonzept bzgl. Schulmathema-
tik nur noch auf schwachem Niveau. Dies deutet auf eine Ausdifferenzierung 
des Selbstkonzeptkonstrukts hin. Das universitäre, mathematische Selbst-
konzept korreliert durchgehend nicht mit dem schulischen, mathematischen 
Selbstkonzept. Dies spricht insgesamt für die differenzierte Erhebung der 
Skalen. 
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In Bezug auf die einzelnen Facetten des Selbstkonzepts ergibt sich in beiden 
Studiengängen ein ähnliches Bild (Abbildung 1). Lediglich im universitären 
mathematischen Selbstkonzept unterscheiden sich die Gruppen signifikant 
voneinander (T1: p = .021; d = .382; T2: p < .001; d = .71).  

 
Lehramt Bachelor 

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

Allg. Uni Schule Allg. Uni Schule 

T1 

Allg. 1   1   

Uni .545*** 1  .527*** 1  

Schule .464*** .067 1 .482*** .112 1 

T2 

Allg. 1   1   

Uni .361** 1  .449*** 1  

Schule .352** .002 1 .278** -.037 1 
Tabelle 1: Pearson-Korrelationen zwischen den einzelnen Selbstkonzept-Skalen 

Eine ANOVA mit Messwiederholung zeigt, dass das allgemeine mathema-
tische Selbstkonzept in den ersten acht Wochen des Studiums signifikant ab-
fällt (η² = .458). Dies gilt ebenso für das Selbstkonzept in Bezug auf univer-
sitäre Mathematik (η² = .334), nicht jedoch in Bezug auf Schulmathematik. 
Nur für die universitäre Skala ergibt sich ein signifikanter Interaktionseffekt 
zwischen Messzeitpunkt und Studiengang (η² = .028). Das universitäre 
Selbstkonzept fällt für Lehramts- stärker ab als für Bachelorstudierende. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 1: Mittelwerte der Selbstkonzeptfacetten zu den zwei Messzeitpunkten 

Diskussion 
Die neuen Skalen erlauben einen differenzierteren Blick auf die Entwicklung 
des Selbstkonzepts in der Studieneingangsphase, insbesondere scheint sich 
das allgemeine mathematische Selbstkonzept auszudifferenzieren. Vor die-
sem Hintergrund ist es möglich, das Abfallen des Selbstkonzepts im ersten 
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Semester (Rach & Heinze, 2017) genauer zu untersuchen. Während das 
Selbstkonzept in Bezug auf Schulmathematik im Mittel konstant bleibt (bzw. 
leicht steigt), nimmt das universitär-mathematische Selbstkonzept ab. Dies 
ist im Lehramtsstudium etwas stärker ausgeprägt als im Bachelorstudium. 
Die unterschiedlichen Entwicklungen der verschiedenen Selbstkonzeptfacet-
ten deuten außerdem daraufhin, dass der Abfall im universitären Selbstkon-
zept nicht nur auf sozialen Vergleichen basiert. Vielmehr scheint es auch zu 
dimensionalen Vergleichen zu kommen (Schulmathematik vs. Hochschul-
mathematik). Zu beachten jedoch ist, dass es zum zweiten Messzeitpunkt 
noch keine Leistungsrückmeldung in Form einer Klausur gegeben hat. 
Insgesamt zeigt sich, dass eine differenzierte Betrachtung von Selbstkonzept 
an der Studieneingangsphase möglich ist und auch Unterschiede zwischen 
den beiden Studiengängen erkennbar macht. Perspektivisch wäre die Frage 
interessant, welche Bedeutung die verschiedenen Selbstkonzeptfacetten für 
Studienerfolg, aber auch die Studienabbruchsneigung haben. 
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