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Fachspezifische Denkweisen zum Studienerfolg —
eine vergleichende Interviewstudie

Theoretischer Hintergrund

Fur den Studienerfolg sollten Mindsets nach Dweck (1999, 2019) relevant sein. Nach dieser
Theorie denken Menschen mit einem Fixed Mindset, dass Intelligenz angeboren und unver-
&nderbar ist. Daher halten sie Anstrengung fur unnétig, vermeiden Herausforderungen und
Fehler und kénnen bei Feedback defensiv reagieren. Menschen mit einem Growth Mindset
hingegen denken, dass Intelligenz veranderbar und somit auch trainierbar ist. Daher halten sie
Anstrengungen flr wichtig, nehmen Herausforderungen an, nutzen Fehler als Lerngelegen-
heiten und schatzen Feedback. Allerdings sind diese ldealtypen des Fixed und Growth
Mindsets lediglich als extreme Auspragungen auf einer kontinuierlichen Dimension mit flie-
Renden Ubergéngen zu verstehen.

Bisherige Forschung konnte zeigen, dass Growth Mindsets tiber Intelligenz positiv mit Schul-
und Studienleistungen assoziiert sind (Costa & Faria, 2018; Blackwell et al., 2007; Degol et
al., 2018; Ortiz Alvarado et al., 2019) und dass entsprechende Growth Mindset Interventionen
den Schul- und Studienerfolg erhdhen (z.B: Yeager et al., 2019; Aguilar et al., 2014; Broda et
al., 2018). Allerdings beschréankte sich bisherige Forschung tberwiegend auf generelle, dis-
ziplinubergreifende Mindsets. Sofern spezifischere Mindsets betrachtet wurden, standen meist
einzelne Kompetenzen oder Disziplinen im Fokus, beispielsweise das Programmieren (Scott
& Ghinea, 2014) oder Mathematik (Degol et al., 2018) und Physik (Spatz & Goldhorn, 2021;
Goldhorn et al., 2020; Rehberg et al., 2020).

In einem interdisziplindren Projekt soll dagegen mittel- bis langfristig der Einfluss von fach-
spezifischen Mindsets auf den Studienerfolg untersucht werden. Konkret nehmen wir an, dass
disziplinspezifische Mindsets am besten geeignet sind, disziplinspezifische Studienleistungen
vorherzusagen, wogegen generelle Mindsets eher generelle Leistungsindikatoren wie bei-
spielsweise die Abiturnote vorhersagen sollten. Wir werden also die Hypothese testen, dass
Mindsets Leistung dann am besten vorhersagen, wenn Mindsets und Leistungen auf der glei-
chen Granularitatsebene gemessen werden. Um diese Hypothese zu testen, bendtigen wir ent-
sprechende Instrumente zur Erfassung genereller Mindsets wie auch disziplin- (und ggf. the-
men-) spezifischer Mindsets. Dazu nehmen wir an, dass Mindsets eine &hnliche hierarchische
Struktur aufweisen wie beispielsweise das akademische Selbstkonzept (Marsh, 1990) oder
epistemische Uberzeugungen (Stahl & Bromme, 2007).

Konzeption der Pilotstudie

Die hier vorgestellte Pilotstudie ist ein erster Schritt fiir die Entwicklung eines Mindset-Fra-
gebogens, der disziplinspezifische Mindsets messen soll. Grundlegend hierfiir sind die folgen-
den Uberlegungen: Generell beziehen sich Mindsets auf Uberzeugungen zu ,,menschlichen
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Fahigkeiten“ im Allgemeinen, jedoch wird die Operationalisierung in der Regel auf Uberzeu-
gungen zu ,Intelligenz* im Speziellen verkirzt. Intelligenz ist jedoch ein sehr allgemeiner
Terminus, der wenig geeignet erscheint um disziplinspezifische Mindsets zu erfassen.

Leslie et al. (2015), die zu ,,Brilliance beliefs forschten — d.h. zur Uberzeugung, dass ange-
borenes Talent die wichtigste Voraussetzung fir Erfolg genialer Top-Wissenschaftler*innen
ist —, gehen demgegeniiber explizit davon aus, dass diese Uberzeugungen auch disziplinspe-
zifisch sind. Mit allgemeinen Fragen dazu, ob in unterschiedlichen Disziplinen die ,,Brillanz*
angeboren oder erlernbar ist, fanden sie beispielsweise heraus, dass Fahigkeiten in Mathema-
tik und Physik eher als angeboren angesehen werden, in Pddagogik oder Psychologie dagegen
eher als veranderbar. Daher wurden diese sehr unterschiedlich wahrgenommenen Disziplinen
flr die hier vorgestellte Pilotstudie ausgewahlt. Im Gegensatz zu Leslie et al. (2015) wurde
jedoch nicht nach Ansichten tber exzellente Wissenschaftler*innen gefragt, sondern nach
konkreten Faktoren, welche die Befragten als relevant fiir den Studienerfolg in den unter-
schiedlichen Disziplinen ansehen. Pro eingeschétzter Disziplin beantworteten alle Pro-
band*innen die beiden Fragen: 1.“Welche Faktoren sind aus Ihrer Sicht wichtig, um dieses
Fach erfolgreich zu studieren? 2. ,,Auf einer Skala von 1=,,angeboren* bis 7=, veranderbar*,
wie schétzen Sie die genannten Faktoren ein?* Darliber hinaus sollte exploriert werden, ob
sich die Einschétzungen von disziplindren Noviz*innen und Expert*innen sowie die Einschét-
zungen eigener und fremder Disziplinen unterscheiden.

Methode der Pilotstudie

Diese qualitative Pilotstudie mit n = 124 halbstrukturierten Interviews hat ein 4 x 2 x 2 ge-
mischtes quasi-experimentelles Design: Aus Physik, Mathematik, Psychologie und Padagogik
(Zwischensubjekt-Faktor: eigene Disziplin, je ca. n = 30) wurden Noviz*innen (Studierende)
und Expert*innen (mit Master-, Diplom- oder Staatsexamens-Abschluss) (Zwischensubjekt-
Faktor: Expertise; je ca. n = 15) zum eigenen und einem kontrastierenden Fach (Innersubjekt-
Faktor: eingeschétzte Disziplin) befragt. Physiker*innen und Mathematiker*innen schétzten
als kontrastierende Disziplin die Psychologie ein; Psycholog*innen und Pédagog*innen die
Physik ein. Die Daten wurden in einem dreischrittigen Verfahren umfangreich aufbereitet:
Zundchst bildeten mehrere Rater*innen unabhéngig voneinander beliebig viele Kategorien (&
39) um die 493 genannte Faktoren der ersten 104 Interviews zu kategorisieren. Danach fassten
zwei Rater*innen diese Ergebnisse in 40 inhaltliche Kategorien zusammen (plus die beiden
Kategorien ,,irrelevant” und ,,nicht zuzuordnen*). Schlielich sortierten die beiden Rater*in-
nen unabh&ngig voneinander und blind alle genannten 660 Faktoren aus den 124 Interviews
in diese 40+2 Kategorien ein. Dabei gab es nur wenige Unstimmigkeiten, die durch Diskussi-
onen geldst werden konnten. Als Resultat dieser Aufbereitung liegt der Datensatz nun in einer
Struktur vor, welche Aussagen Uber die durchschnittliche Anzahl genannter Faktoren in jeder
Kategorie erlaubt. Weiterhin kann die durchschnittlich angenommene Veranderbarkeit der ge-
nannten Faktoren getrennt nach den Bedingungen (4 eigene Disziplinen, 2 Expertisegrade, 2
eingeschétzte Disziplinen) analysiert werden — sowohl (iber einzelne Faktoren wie auch tiber
alle Faktoren einer Kategorie.

Ergebnisse der Pilotstudie
Aus dem komplexen Datensatz werden hier nur ausgewéhlte, vorlaufige Ergebnisse heraus-
gegriffen. Zunéchst zeigt sich, dass alle Gruppen die Befragung ernst nahmen und aggregiert
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Uber alle 40+2 Kategorien eine ausreichende Anzahl aussagekraftiger Faktoren angaben, die
zum Studienerfolg beitragen sollten. Dabei nannten Psycholog*innen signifikant mehr Fakto-
ren als Personen aus allen anderen Disziplinen (Haupteffekt eigene Disziplin) und es wurden
insgesamt mehr Faktoren fiir den Studienerfolg in der eigenen Disziplin als in der kontrastie-
renden Disziplin genannt (Haupteffekt eingeschétzte Disziplin).

Weniger eindeutige Ergebnisse gibt es in Bezug auf die Einschatzung der durchschnittlichen
Veranderbarkeit aggregiert ber alle 40+2 Kategorien. Hier hangt es jeweils von der eigenen
Disziplin ab, inwieweit die eigene Expertise und/oder die eingeschétzte Disziplin einen signi-
fikanten Unterschied macht (Interaktionseffekte). Positiv féllt auf, dass in allen Bedingungen
die durchschnittliche Verdnderbarkeit der genannten Faktoren aggregiert tber alle 40+2 Ka-
tegorien oberhalb des Skalenmittelpunkts liegt (> 4). Das heif3t, dass Proband*innen aller Dis-
ziplinen und aller Expertisegrade sowohl die Erfolgsfaktoren fir die eigene als auch fur die
kontrastierende Disziplin im Durchschnitt als eher verdnderbar einschétzen.

Weitere Befundmuster lassen sich eher auf der Ebene der einzelnen 40+2 Kategorien qualita-
tiv beschreiben: Es scheint vom Fach und der eigenen Expertise abzuhé&ngen, ob sich die Be-
urteilung der eigenen und der kontrastierten Disziplin unterscheiden. Beispielsweise beurtei-
len P&dagogikexpert*innen Physik dhnlich wie Physiker*innen. Padagogiknoviz*innen und
alle Psycholog*innen hingegen beurteilen die Erfolgsfaktoren fur die Physik als weniger er-
lernbar als die Erfolgsfaktoren in ihrem eigenen Fach. Viele genannte Faktoren werden in
vielen Disziplinen gleichermalRen als sehr relevant angesehen, beispielsweise ,,Interesse an
Fachinhalten in allen Fachern oder ,,mathematische Kompetenzen“ in Psychologie, Physik
und Mathematik. Dagegen nennen die Proband*innen ,,logisches Denken®, ,,Durchhaltever-
mdogen“ und ,,Frustrationstoleranz‘ insbesondere bezuglich der Disziplinen Physik und Ma-
thematik. Nur wenige genannte Faktoren scheinen sehr spezifisch fir einzelne Disziplinen.
Beispielsweise wird eine ,,naturwissenschaftliche Grundbildung* nur fiir die Disziplin Physik
genannt, ,,Empathie dagegen nur von Physiker*innen und Mathematiker*innen fiir die kon-
trastierende Disziplin Psychologie. Interessant ist auerdem, dass Intelligenz und kognitive
Féahigkeiten generell in den meisten Interviews tberhaupt nicht erwahnt werden, obwohl In-
telligenz das zentral relevante Merkmal von Mindsets nach Dweck ist.

Diskussion und Fazit

Zu beachten ist, dass es sich bei der vorgestellten Studie nur eine qualitative Pilotstudie mit
einer Gelegenheitsstichprobe handelt, die bisher weder Aussagen zum Vorhandensein hierar-
chisch strukturierter Mindsets noch zu deren Vorhersagekraft auf den Studienerfolg erlaubt.
Dennoch kann man zusammenfassend das folgendes Ergebnismuster festhalten: Intelligenz
und damit zusammenhangende kognitive Fahigkeiten werden selten als notwendige Faktoren
fiir den Studienerfolg genannt. Stattdessen werden insbesondere motivationale Faktoren an-
geflhrt. Dabei werden alle genannten Erfolgsfaktoren im Durchschnitt als moderat verander-
bar angesehen. Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass es weniger einfache Haupt-
effekte, sondern eher komplexe Wechselwirkungen zwischen der eigenen Disziplin, der eige-
nen Expertise und der eingeschatzten Disziplin gibt.

In einem weiteren Schritt soll eine quantitative Pilotstudie, die aktuell durchgefihrt wird, zei-
gen, inwiefern die dargestellten Ergebnismuster tiber die Gelegenheitsstichprobe hinaus gene-
ralisierbar sind.
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