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Zusammenfassung

Die Studieneingangsphase in Physik stellt eine Reihe von Herausforderungen fachlicher
und tberfachlicher Art an die Erstsemester-Studierenden. Dabei miissen motivationale
Faktoren als zentrale Pradiktoren fiir aktive Lehrveranstaltungsteilnahme und Bearbei-
tung von z. T. herausfordernden Ubungsaufgaben in den Blick genommen werden. Das
Fahigkeitsselbstkonzept beschreibt in diesem Zusammenhang die Vorstellungen der
Studierenden von ihren eigenen Fdhigkeiten in Bezug auf verschiedene Aspekte des
Studiums. Im Rahmen von je flinf (ber das erste Semester verteilten Interviews mit
insgesamt sechs Proband/innen wurden neben dem Fahigkeitsselbstkonzept mehrere
Aspekte des Erlebens der Studieneingangsphase erfragt. Die Ergebnisse wurden in ei-
nem, qualitativ-inhaltsanalytischen Verfahren analysiert und werden hier gebiindelt
dargestellt. Parallel nahmen die Proband/inne zu Beginn und Ende des Semesters an
einem Fachwissenstest teil. Insgesamt zeigt sich ein breites Spektrum von Auspragun-
gen des allgemein-fachbezogenen und aufgabenspezifischen Selbstkonzeptes, die sich
im Laufe des Semesters in Reaktion auf gestellte Anforderungen verdndert. Dabei glei-
chen sich das fachbezogene und das auf spezifischere Aufgaben bezogene Fahigkeits-
selbstkonzept an. Ein hoch ausgepragtes Fahigkeitsselbstkonzept geht dabei mit gu-
ten Lernerfolgen einher, bei einem geringer ausgepragten treten differenziertere Ef-
fekte auf.

Schliisselworter
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Abstract

The study introductory phase in physics poses a wide range of professional and general
challenges for the first semester students. Here, motivation plays a role as a main pre-
dictor for active participation in lectures and working on challenging exercises. In this
context, the students’ self-concept of ability covers their personal beliefs concerning
their abilities and skills in several study-related contexts. We conducted five interviews
over the course of the first semester with six students each. Several areas of the stu-
dents’ academic self-concept where covered as well as other aspects concerning their
experience of the study introductory phase. The results were analyzed in a qualitative
content-analysis and are shown here in summary. At the beginning and end of the same
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semester the students took part in a content knowledge test. Overall, we see a broad
spectrum of expressions of the general subject-related and specifically task-related
self-concepts. Both develop during the semester in interaction with given exercise
tasks. Here, the subject-related and task-related self-concept align with each other. Stu-
dents showing a high self-concept correlates with higher learning outcomes, those
showing lower self-concept exhibit differentiated effects.

Keywords

Study introductory phase, self-concept of ability, development, learning outcomes,
physics

1 Einfihrung

Die Studieneingangsphase Physik ist durch eine Vielzahl von Herausforderungen gekenn-
zeichnet (Trautwein & Bosse, 2017). Neben Anforderungen des selbstbestimmten, fachli-
chen Lernens (Petzold-Rudolph, 2018; Woitkowski & Reinhold, 2018) gehdren dazu soziale
und personale Prozesse wie der institutionelle Ubergang (Clark & Lovric, 2009), die Sozia-
lisation in die Fachkultur (Holmegaard, Madsen & Ulriksen, 2014), das Entwickeln eines stu-
dien- und fachbezogenen Selbstkonzeptes (Rabe, 2019) und der Umgang mit Schwierigkei-
ten und Rickschlagen im Studium (Bosse & Trautwein, 2014; Konrad, 2014).

Diese vielfdltigen Herausforderungen stellen eine erhebliche Schwierigkeit zu Beginn
des Studiums dar (Clark & Lovric, 2009), die insbesondere in den MINT-Fachern haufig zu
Studienabbruch oder -wechsel fiihrt (Heublein et al., 2017). Obwohl die gestellten Anforde-
rungen zumindest nominell fiir alle Studienanfanger/innen gleich sind, zeigen sich den-
noch erhebliche Unterschiede in der Entwicklung fachlicher Leistungen (Woitkowski &
Riese, 2017). Ursachen fiir diese Unterschiede kénnen z. B. in den persénlichen Eigenschaf-
ten der Lernenden gesucht werden (z. B. Helmke, 2015). Als Beispiel fiir eine solche Eigen-
schaft kann die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten in Bezug auf die Studieninhalte ge-
nannt werden. Dieses Fahigkeitsselbstkonzept beeinflusst das Verhalten in und Erleben
von Lern- und Leistungssituationen wesentlich (Kéller & Méller, 2004; Méller & Trautwein,
2015; Schone, Dickhduser, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2003).

Im vorliegenden Beitrag berichten wir Ergebnisse einer Interviewstudie, bei der sechs
Physik-Studierende zu je fiinf Zeitpunkten im ersten Semester zu verschiedenen Aspekten
ihres Studiums befragt wurden. Aus diesen Daten I3sst sich ein deutliches Bild des jeweili-
gen Fahigkeitsselbstkonzeptes extrahieren. Im zweiten Schritt wird dieser Befund mit im
selben Zeitraum erhobenen Resultaten eines Fachwissens-Tests in Beziehung gesetzt.

2 Theorie

In géngigen Angebots-Nutzungs-Modellen (Helmke, 2015) oder Angebots-Aneignungs-Mo-
dellen (Wild & Esdar, 2014) werden universitdre Lehrveranstaltungen als Angebote aufge-
fasst, die von den Studierenden zur Aneignung von Kompetenzen genutzt werden. Der
Grad dieser Nutzung und die Effektivitat der Aneignung hdngt dabei von vielfaltigen Fak-
toren ab: Die Lehrperson, die institutionellen und lehrkonzeptionellen Rahmen-
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bedingungen spielen hier ebenso eine Rolle wie Personenmerkmale des/der jeweiligen Stu-
denten/in. Da die aktive Teilnahme in der Universitat — wesentlich starker als in der Schule
- freiwillig ist, kann hier den motivationalen Faktoren eine wichtige Rolle zugeschrieben
werden.

Die Genese dieser Motivation wird im Rahmen von Erwartungs-Wert-Modellen be-
schrieben (Wigfield & Eccles, 1992): Ausgehend von einer subjektiven Verarbeitung der so-
zialen Umwelt des Lernenden findet hier ein Aushandlungsprozess zwischen Erwartung
(,,Kann ich das lernen?“) und Wertzuschreibung (,,Will ich das lernen?*) statt, der das Lern-
verhalten bestimmt. Aufgrund der (wiederum freiwilligen) Studienwahl kann man eine zu-
mindest grundsatzlich positive Wertzuschreibung unterstellen. Somit spielt also die Ein-
schatzung der eigenen Fahigkeit eine wesentliche Rolle. Diese Einschatzung wird im Fol-
genden als das Fahigkeitsselbstkonzept bezeichnet.

2.1 Definition und hierarchische Struktur des
Fahigkeitsselbstkonzepts (FSK)

Der Begriff des Selbstkonzepts bezeichnet ,,a person‘s perceptions of himself* (Shavelson,
Hubner & Stanton, 1976, S. 411), also eine mentale Reprdsentation der eigenen Person im
Hinblick auf zunachst einmal jede denkbare Eigenschaft oder Relation (Moschner & Dick-
hduser, 2018). Ausgehend von diesem sehr breiten Begriff wird die Einschatzung der eige-
nen Fahigkeiten als Fahigkeitsselbstkonzept bezeichnet (Dickhduser, Schéne, Spinath &
Stiensmeier-Pelster, 2002). Konzeptionell Idsst sich dabei die Beschreibung und Einschat-
zung von einer (auch affektiven) Bewertung unterscheiden. Die Bewertung ist eher dem
Begriff des Selbstwerts zuzuordnen und kann eher als Folge der Einschdtzung der Fahig-
keiten gesehen werden (Stiensmeier-Pelster & Schone, 2008). Bei den Befragungen dieser
Studie sind diese beiden Aspekte aber nicht immer klar trennbar.

Wie auch andere Aspekte des Selbstkonzepts wird das Fahigkeitsselbstkonzept (FSK)
Ublicherweise hierarchisch aufgegliedert modelliert (Shavelson et al., 1976). Im vorliegen-
den Kontext kann das akademisch-schulische FSK als zentrale Facette identifiziert werden.
Es kann dann mit Bezug auf verschiedene schulische und (im Anschluss daran) universitdre
(Lern- und Unterrichts-)Aktivitdten untergliedert werden. Auf weiteren Gliederungsebe-
nen waren dann verschiedene Unterrichtsfacher (bzw. universitdre Fachdisziplinen), Teil-
disziplinen bis hin zu konkreten Aufgabenstellungen zu nennen.

Als (auch empirisch) zentrale Unterscheidung stellt sich hier die Differenzierung des
akademisch-schulischen FSK in einen mathematisch-naturwissenschaftlichen und einen
sprachlichen Bereich heraus, denen die jeweiligen Facher zugeordnet sind (vgl. Abb. 1), und
die untereinander im Wesentlichen nicht korreliert sind (Stiensmeier-Pelster & Schone,
2008).
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Abbildung 1: Hierarchische Struktur des Fahigkeitsselbstkonzepts (Stiensmeier-Pelster & Schéne,
2008, S. 63) vom globalen (oben) bis zum aufgabenspezifischen FSK (unten)

2.2 Determinanten und Entwicklung des FSK

Als zentrale Determinante des FSK gilt vor allem der Erfolg in vergangenen Handlungssitu-
ationen — einerseits in Form der eigenen subjektiv gefarbten Wahrnehmung, andererseits
in Form von Riickmeldungen von Peers oder Bezugspersonen (Stiensmeier-Pelster &
Schéne, 2008). Grundsatzlich gilt dabei, dass Erfolg eher zu einer Steigerung, Misserfolg
eher zu einem Abnehmen des FSK fiihrt.

Allerdings kann dieser Erfolg an verschiedenen Bezugsnormen gemessen werden, die
aufgrund unterschiedlicher Rahmungen jeweils zu differenzierteren Effekten fiihren kén-
nen: So hat ein Misserfolg in Bezug auf eine kriteriale Bezugsnorm (z. B. bei einer Aufgabe)
dann moglicherweise keine negativen Auswirkungen auf das FSK, wenn er mit Bezug auf
eine soziale Bezugsnorm (z. B. den Misserfolg der Kommilitonen) relativiert werden kann
(Stiensmeier-Pelster & Schéne, 2008). Der Vergleich mit einer individuellen Bezugsnorm,
also mit der eigenen Leistung zu fritheren Zeitpunkten oder in anderen Domanen, kann zu
einem Abgleich verschiedener fach- oder bereichs-spezifischer FSK-Aspekte untereinander
fdhren.
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Abbildung 2: Internal-/External-Frame-of-Reference-Model zur Abgrenzung des mathematisch-na-
turwissenschaftlichen vom sprachlichen Selbstkonzept (Méller, Pohlmann, Kéller & Marsh, 2009;
Mbller & Trautwein, 2015, S. 190)

Im Rahmen eines Internal-/ External-Frame-of-Reference-Modells kénnen diese Bezugs-
normen zueinander in Beziehung gesetzt werden. So nehmen Schiiler/innen Fach-Unter-
schiede in ihre eigenen Leistungsfahigkeit sehr deutlich war, sie tiberschdtzen ihre Starken
und unterschatzen ihre Schwachen (Mdller & Marsh, 2013). Bei einem Abwadrts-Vergleich
mit einem schwdcheren Fach kommt es dann zu einer tiberstarken Aufwertung des FSKim
besseren Fach (Pohlmann & Méller, 2009). In der Summe kommt es auf diesem Wege zu
einer sich selbst verstarkenden Abgrenzung des mathematisch-naturwissenschaftlichen
vom sprachlichen FSK (vgl. Abb. 2). So konnte bereits Marsh (1986) zeigen, dass ein Leis-
tungsunterschied zwischen den Fachern Mathematik und Englisch einen umso starkeren
positiven Einfluss auf das mathematisch-naturwissenschaftliche Selbstkonzept hat, je wei-
ter die Leistungen in Englisch hinter Mathematik zurtickfallen. Umgekehrt ist bei konstan-
ter Mathematiknote das mathematische Selbstkonzept héher, wenn die Deutschnote
schwécher ausfallt (Moller & Trautwein, 2015).

Der Einfluss der Bezugsnorm wird hier augenscheinlich durch einen Bezugsgruppen-
effekt (sog. Big-Fish-Little-Pond-Effekt) moderiert: Personen, die sich in einer leistungs-
schwachen Gruppe befinden, haben tendenziell ein hdheres FSK, als wenn sie sich in einer
leistungsstarkeren Gruppe befinden (Méller & Trautwein, 2015). Einen verglichen damit
schwacheren Bezugsgruppeneffekt stellt die Assimilation dar, bei der Personen auf die Zu-
ordnung zu einer als fahig angenommenen Gruppe mit einem héheren Fahigkeitsselbst-
konzept reagieren (Trautwein, Lidtke, Kéller & Baumert, 2006). Die Bezugsgruppenef-
fekte scheinen im vorliegenden Kontext besonders interessant, da die Probanden kurz
nach einem Wechsel der Bezugsgruppe von der Schule in die Universitdt befragt werden.
Wahrend Sie méglicherweise in der Schule gute bis sehr gute Leistungen in Physik erbracht
haben, was einen Abwartsvergleich und damit eine Steigerung des physikbezogenen FSK
wahrscheinlich macht, befinden sie sich nun in einer insgesamt deutlich leistungsfahigeren
Gruppe.

Eine weitere Determinante der FSK-Entwicklung kann in der Kausalattribution eines zu-
riickliegenden (Miss-)Erfolgs gesehen werden. Hierbei gilt grundsétzlich, dass eine exter-
nale Attribution (Zuschreibung zu einem Faktor auBerhalb der eigenen Person) einen ge-
ringeren Einfluss auf das FSK hat als eine internale Attribution. Ebenso beeinflusst eine
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Zuschreibung zu stabilen Faktoren eher das FSK als zu instabil-variablen Faktoren (Heck-
hausen & Heckhausen, 2005).

2.3 Fahigkeitsselbstkonzept und Lernerfolg

Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden, dass sowohl der Lernerfolg einen Ein-
fluss auf das Fahigkeitsselbstkonzept (skill-development) als auch das FSK einen Einfluss
auf den Lernerfolg (self-enhancement) hat, wobei ersterer Zusammenhang generell starker
ausfallt (Marsh & O'Mara, 2009; Moschner & Dickhduser, 2018).

Wahrend sich der Einfluss des Lernerfolgs auf das FSK aus dem bisher gesagten von
selbst ergibt, ist der umgekehrte Einfluss vor allem {iber die verhaltenssteuernde Eigen-
schaft des FSK zu erkldren. So ist davon auszugehen, dass Lernende Lernhandlungen kon-
zentrierter, zielstrebiger und andauernder ausfiihren, wenn sie von deren Nutzen und Er-
folg ausgehen. Ein niedrigeres FSK wird umgekehrt dazu fiihren, dass Lernende sich eher
ablenken lassen oder gar nicht erst anfangen (Meyer, 1984). Auch z. B. die Auswahl von
Ubungsaufgaben wird vom FSK beeinflusst. So fiihrt ein hohes FSK eher zur Bearbeitung
lernwirksamerer Aufgaben, niedriges FSK zur Wahl zu leichter oder zu schwieriger Aufga-
ben (Nicholls, 1984).

Zusammenfassend kontrastieren Stiensmeier-Pelster und Schéne (2008) die Effekte ei-
nes hohen oder niedrigen FSK auf den Lernprozess wie in Tab. 1. Beide Ausgangslagen fiih-
ren (bei vergleichbarer objektiver Leistungsfahigkeit) zu einem selbst-stabilisierenden FSK
und einem mit dem FSK korrelierten Lernerfolg.

Tabelle 1: Auswirkungen eines niedrigen vs. hohen Fahigkeitsselbstkonzepts nach Stiensmeier-
Pelster und Schéne (2008, S. 69)

Niedriges Féihigkeitsselbstkonzept Hohes Fdhigkeitsselbstkonzept

Die tatsachliche Leistung wird unterschatzt. Die tatsachliche Leistung wird iberschatzt.

Erfolg wird bevorzugt auf externale Ursachen wie Erfolg wird bevorzugt auf internal-stabile Ur-

z. B. Gllick zurlickgefiihrt. sachen wie die hohe eigene Fahigkeit zurtick-
gefihrt.
Misserfolg wird bevorzugt auf internal-stabile Misserfolg wird bevorzugt auf variable Ursa-

Ursachen wie z. B. mangelnde Fahigkeit zuriick-  chen wie z. B. Pech oder mangelnde Anstren-
gefihrt. gung zuriickgefihrt.

Misserfolg bewirkt sinkende Erfolgserwartungen Misserfolg fiihrt nicht zu abfallenden Er-
und Erfolg fiihrt nicht zu steigenden Erfolgser- folgserwartungen und Erfolg bewirkt stei-
wartungen. gende Erfolgserwartungen.

Die Motivation sinkt und handlungs-irrelevante Die Motivation steigt und aufgabenbezogene
Gedanken treten (insbesondere nach Misserfolg) Gedanken sind vorherrschend.
vermehrt auf.

Unangemessene Aufgabenwahl (zu leichte oder  Bevorzugung mittelschwerer (lernférder-

zu schwere Aufgaben werden gewdhit). licher) Aufgaben.

Ausbleibender Lernerfolg und Leistungs- Lernerfolg und Leistungssteigerung.
minderung.

FSK stabilisiert sich selbst. FSK stabilisiert sich selbst.
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3 Forschungsfragen

Das erste Studiensemester in Physik stellt verschiedene Herausforderungen an das physik-
bezogene Fahigkeitsselbstkonzept: Die kriteriale Bezugsnorm in Form wdchentlicher
Ubungszettel (vgl. Haak, 2016) befindet sich auf einem deutlich héheren Niveau als die Stu-
dienanfdnger/innen es aus der Schule gewohnt sind. Parallel dazu verandert sich die Be-
zugsgruppe, wo ebenfalls ein Anstieg des mittleren Leistungsniveaus anzunehmen ist.
Dazu kommt, dass die Studierenden sehr haufig nur weitere MINT-Facher studieren, was
einen internen Vergleich mit einem sprachlichen Fach kaum méglich macht, und so die Dy-
namik im Internal-/External-Frame-of-Reference-Modell verdndert. Insgesamt ist zu erwar-
ten, dass diese Veranderungen eine grundlegende Neuaushandlung des physikbezogenen
FSKerfordern.

Im Folgenden sollen in diesem Kontext die folgenden beiden Forschungsfragen bear-
beitet werden:

e Wie schatzen die Studierenden ihre Fahigkeiten im Verlauf des ersten Fachsemes-
ters Physik ein und wie verdndert sich diese Einschatzung?

e Inwelchem Zusammenhang stehen die Entwicklung des FSK und der Fachwissens-
zuwachs zwischen Beginn und Ende des ersten Semesters?

Zu Forschungsfrage 1 wird dabei das fachbezogene (also auf das Studium in Physik ins-
gesamt) und das aufgabenbezogene (bzgl. Lehrveranstaltungen, Ubungsaufgaben) FSK
differenziert. Bei Forschungsfrage 2 wird auf die drei Fachwissensfacetten des schulischen,
vertieften und universitdren Wissens zuriickgegriffen (Woitkowski, 2015).

4 Methoden

Im Folgenden wird eine Reanalyse von Daten aus dem Projekt KEM® (Kompetenzentwick-
lung Physik in der Studieneingangsphase; Woitkowski, 2018) berichtet. In diesem Projekt
werden Fach- und Lehramts-Studierende im ersten Studienjahr Physik mit verschiedenen
Instrumenten getestet bzw. befragt. Zur Erfassung des physikbezogenen Fahigkeits-
selbstkonzepts wird auf Interviews aus dem ersten Studiensemester (vgl. auch Woitkowski
& Reinhold, 2018) zuriickgegriffen, die Fachwissensdaten stammen aus dem KEM®-
Fachwissenstest.
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Tabelle 2: Stichprobeniberblick. Mit Studiengang, Abiturnote und letzter schulischer Physiknote
laut eigener Angabe der Probanden

Code Synonym  Studiengang Abiturnote Letzte Physiknote
ARDo5  Beate Fachstudiengang Physik 1,3 2+
RDD14  Carsten Fachstudiengang Physik 2,1 1
NULo2  Daniel Fachstudiengang Physik 1,0 1+
SDL25 Jasmin Lehramt Physik, Chemie 3,1 3
UEE10 Laura Fachstudiengang Physik 1,8 2-
RSEo7 Mark Lehramt Physik, Englisch 3,4 3+

4.1 Stichprobe und Erhebungszeitpunkte

Zur Rekrutierung der Stichprobe wurden im Wintersemester 2015 / 16 die Studierenden der
beiden Physik-Grundlagenvorlesungen an der Universitat Paderborn zur Teilnahme am
Fachwissenstest in der ersten Semesterwoche gebeten. Die 120 Teilnehmer/innen konnten
sich im Anschluss an den Test freiwillig zur Teilnahme an der Interview-Begleitstudie mel-
den, was 24 Personen taten. Aus dieser Gruppe wurden acht Studierende nach den Ge-
sichtspunkten einer méglichst gleichmaRigen Studiengangs-, Geschlechter- und Notenver-
teilung ausgewahlt. Nach Studienabbruch bzw. -wechsel zweier Proband/innen aus dem
Lehramts-Studium bleiben so die sechs Proband/innen in Tabelle 2, von denen im Folgen-
den berichtet wird.

Diese Probanden nahmen im Verlaufe des Semesters an fiinf Interviews und zwei Fach-
wissenstests teil. Die Testzeitpunkte finden sich in Tabelle 3 in Kapitel 4.2. Die Testteil-
nahme war in jedem Fall freiwillig und anonym. Es wurden Probandengelder in H6he von
50 € gezahlt.

Die Probanden werden im Projekt mit einem fiinfstelligen Code anonym identifiziert;
zugunsten der Lesbarkeit werden sie im Folgenden jedoch mit Vornamen-Synonymen be-
zeichnet.

4.2 Erhebung des Fahigkeitsselbstkonzepts

Vier der flnf jeweils ca. 30 bis 45 Minuten dauernden leitfadengestiitzten Interviews ver-
teilten sich im Abstand von jeweils einigen Wochen Gber das Wintersemester, das fiinfte
fand kurz vor der Klausur statt. Inhaltlich wurden in den Interviews jeweils zwei oder drei
von fiinf verschiedenen Themenbldcken bearbeitet (vgl. Tab. 3). Fiir die Analysen zum F&-
higkeitsselbstkonzept waren vor allem die folgenden Bldcke inhaltlich relevant:
e Studier- und Lernverhalten: Erleben der Lehrveranstaltungen und Ubungsaufga-
ben, Vor- und Nachbereitung, subjektives Vorankommen und Studienerfolg
e Selbstbild als Physiker/in bzw. Physiklehrer/in: Vorstellung von der zukiinftigen Ta-
tigkeit, Sozialisation in das universitdre Umfeld, Selbst- und Fremd-Identifikation
mit der Physik
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e Konkreter Umgang mit dem Ubungszettel: Arbeitstechniken, Gruppen- oder Ein-
zelarbeit, Schwierigkeitseinschatzung, Vorstellen der Lésung in der Ubung bzw.
Klausurvorbereitung; Zeitaufwand, Hilfsmittel, eingeschatzte Erfolgsaussichten

Die Interviews wurden (nach Einverstandnis der Probanden) audiographiert und
transkribiert. Im Rahmen einer inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2014)
wurden deduktiv aus der Theorie und dem Interviewleitfaden Kategorien entwickelt und
mit Definitionen und Ankerbeispielen beschrieben: Ausgangssituation, Fahigkeitseinschat-
zung im Bezug zu Vorlesung, Ubung, Ubungszettel, Studium insgesamt, anderes Fach, au-
Rerdem Zielsetzung, Anstrengungsbereitschaft, Kausalattribution und Erfolgserwartung.

Tabelle 3: Uberblick {iber die Testzeitpunkte und Interviewinhalte nach Interviewzeitpunkten (1ZP)

Zeitpunkt Testinstrument Interviewinhalte
1. Semesterwoche (17.10.-21.10.) Fachwissenstest
3. Semesterwoche (31.10.-4.11.) Interview, 1ZP 1 Vorstellung und Realitdt des Studi-

ums, Umgang mit Ubungszettel

6. Semesterwoche (21.11.-25.11.) Interview, 1ZP 2 Studier-/Lernverhalten,
Umgang mit Ubungszettel,
Verstehensmomente

10. Semesterwoche (19.12.-22.12.) Interview, IZP 3 Selbstbild als Physiker/in,
Umgang mit Ubungszettel,
Planung Weihnachtsferien

12. Semesterwoche (16.01.-20.01.) Interview, IZP 4 Studier-/Lernverhalten,
Umgang mit Ubungszettel,
Rickschau Weihnachtsferien

14. Semesterwoche (30.01.-3.02.) Fachwissenstest

Woche vor Klausur (13.02.-17.02.) Interview, IZP 5 Vorstellung und Realitdt des Studi-

ums, Klausurvorbereitung,
Verstehensmomente

Die Analyse selbst geschah mehrschrittig: Im ersten Schritt wurden die entwickelten
Kategorien auf Anwendbarkeit hin untersucht, indem sie auf ein zuféllig gewahltes Inter-
view testweise angewandt und dabei weiter ausgescharft wurden. AnschlieBend wurden
mit den so bewdhrten Kategorien alle transkribierten Interviews codiert. Im zweiten Schritt
wurde jeweils eine nach Kategorien strukturierte Fallzusammenfassung fir jedes der ins-
gesamt 30 Interviews (sechs Personen a fiinf Interviews) verfasst. Diese Daten wurden in
einer Verlaufszusammenfassung weiter kondensiert, die die Entwicklung des jeweiligen
FSK nach Kategorien getrennt nach-vollziehbar macht. Im Folgenden werden vor allem das
fachbezogene (also auf das Studium in Physik insgesamt) sowie das auf einzelne Anforde-
rungen und Aufgaben (wie Lehrveranstaltungen, Ubungsaufgaben) bezogene FSK be-
trachtet.
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4.3 Erhebung des Fachwissens

Im Projekt KEM® wird das Fachwissen mit dem Instrument von Woitkowski (2015) erho-
ben. Dabei werden drei Wissensfacetten unterschieden:

e Mit Schulwissen ist (in Anlehnung an Krauss et al., 2008) dasjenige Wissen gemeint,
welches ein durchschnittlicher Schiiler/eine durchschnittliche Schiilerin am Ende
der Sekundarstufe | erworben haben sollte. Zur Operationalisierung werden Items
verwendet, die in Bezug auf ihren konzeptuell-begrifflichen Horizont auch in der
Schule verwendet werden kdnnten.

e Das universitdre Wissen bezeichnet (in Anlehnung an Riese, 2009) hingegen voll-
standig von der Schule losgeldstes Wissen, welches in den genutzten Begriffen
und/oder im Mathematisierungsgrad (z. B. in der Nutzung von Differential- und
Integralrechnung) Gber das fiir Schiiler/innen Leistbare klar hinausgeht. Entspre-
chende Testaufgaben kénnen aufgrund des nicht ausreichenden begrifflichen oder
mathematisch-methodischen Horizontes auch von sehr guten Schiiler/innen in der
Regel nicht gel6st werden.

e Das vertiefte Wissen bildet eine Briicke zwischen den anderen Stufen, bei der Kon-
zepte und Formulierungen aus beiden Bereichen zu einer starkeren Durchdrin-
gung, einer konzeptuellen Reflexion und einem umfassenderen Verstandnis der
Physik insgesamt herangezogen werden (Woitkowski & Borowski, 2017).

In Bezug auf die Studieneingangsphase erscheint diese Unterscheidung gerade des-
wegen interessant, weil Studienanfanger/innen zwar plausibel tiber Schulwissen verfiigen
kénnen, jedoch nur auf sehr niedrigem Niveau {ber universitares oder vertieftes Wissen
(Woitkowski, 2019).

Das Testinstrument ist ein fiir 60 Minuten Bearbeitungszeit konzipierter Paper-Pencil-
Test, welcher neben einigen demographischen Angaben und weiteren Begleitskalen pro
Testheft zwischen 25 und 28 Testitems enthalt. Jeder Proband erhdlt im Rahmen eines ro-
tierenden Testheftdesigns zu den beiden hier berichteten Testzeitpunkten disjunkte Test-
hefte. Die Test werden mit einem ausfiihrlichen Manual dichotom kodiert und rasch-analy-
siert.

Zur kriterialen Beschreibung des Wissenstandes von Probanden werden (wie z. B. von
Klieme et al., 2003, vorgeschlagen) post-hoc Niveaus gebildet. Diese basieren auf dem psy-
chologischen Konzept der Komplexitdt (Bernholt, Parchmann & Commons, 2009). Pro-
band/innen erreichen h6here Komplexitdten, wenn Sie in der Lage sind, ihr Wissen stdrker
zu verkniipfen und somit anspruchsvollere Aufgaben zu I6sen. Die genutzten Komplexita-
ten sind dabei: Fakten, Prozessbeschreibungen, Lineare Kausalitat und Multivariate Inter-
dependenz (Bernholt et al., 2009, S. 231). Das konkrete Zuordnungsverfahren steht im Fol-
genden nicht im Fokus, da nur auf die Ergebnisse fiir die sechs analysierten Probanden zu-
riickgegriffen wird. Es wurde bei Woitkowski (2015; 2019; Woitkowski & Riese, 2017) verof-
fentlicht. Die Zuordnung der gebildeten Niveaus zu den bewaltigten Anforderungs-Kom-
plexitaten zeigt Tabelle 4.
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Tabelle 4: Zuordnung von Niveaus zu bewaltigten Komplexitaten (Woitkowski, 2015)

Schulwissen

Universitdres Wissen

Vertieftes Wissen

Schul-iii: Multivariate-Interde-
pendenz-Anforderungen wer-
den bewaltigt.

Schul-ii: Prozessbeschreibungs-
und Lineare-Kausalitats-Anfor-
derungen werden bewaltigt.

Uni-ii: Lineare-Kausalitats- und
Multivariate-Interdependenz-
Anforderungen werden bewal-

tigt

Vertieft-iii: Multivariate-Interde-
pendenz-Anforderungen wer-
den bewaltigt.

Schul-i: Fakten-Anforderungen
werden bewaltigt

Uni-i: Fakten- und Prozessbe-
schreibungs-Anforderungen
werden bewaltigt.

Vertieft-ii: Prozessbeschrei-
bungs- und Lineare-Kausalitdts-
Anforderungen werden bewal-
tigt.

Vertieft-i: Fakten-Anforderun-
gen werden bewaltigt

Unter Schul-i: Keine Komplexi-
tat wird bewaltigt

Unter Uni-i: Keine Komplexitat
wird bewaltigt

Unter Vertieft-i: Keine Komple-
xitat wird bewaltigt

Im Schul- und vertieften Wissen ergeben sich dabei drei inhaltlich beschriebene Ni-
veaus: Auf dem obersten kénnen komplexe Aufgaben bearbeitet werden, die die Bertick-
sichtigung verschiedener Einflussfaktoren erfordern. Auf dem nachstniedrigen Niveau kén-
nen immerhin einfache einschrittige Zusammenhange erfolgreich bearbeitet werden. Auf
dem untersten Niveau kénnen lediglich unverbundene Fakten genannt werden. Darunter
findet sich noch ein Niveau, auf dem keine der genannten Fahigkeiten vorliegt.

Im universitdren Wissen ergeben sich zwei inhaltlich beschriebene Niveaus: Auf dem
oberen kénnen Zusammenhénge (die in der universitaren Physik tiblicherweise mathema-
tisch formuliert werden) bearbeitet werden. Auf dem Niveau darunter kénnen nicht-ma-
thematisierte Aufgaben zu Fakten oder einfachen Prozessbeschreibungen erfolgreich be-
arbeitet werden. Auch hier gibt es ein weiteres Niveau, auf dem keine der genannten Fa-
higkeiten vorliegt.

5 Ergebnisse

Im Folgenden wird zundchst jeder Fall in Form einer kurzen, auf den Interviews basieren-
den Verlaufszusammenfassung dargestellt. Die sechs Falldarstellungen werden dann ver-
gleichend ausgewertet und schlielich den Fachwissensdaten gegeniibergestellt.

5.1 Falldarstellungen

Die Darstellung der Falle konzentriert sich auf das fachbezogene und das aufgabenbezo-
gene FSK und dessen Entwicklung, soweit sie sich aus den Interviewdaten erschlieen. Die
Darstellung ist nach Interviewzeitpunkten (IZP, Tab. 3) strukturiert. Vorangestellt wird je-
weils eine kurze Charakterisierung der Proband/innen. Bei der Darstellung ist zu beachten,
dass es sich jeweils um die Wiedergabe von Selbstbeschreibungen und -einschatzungen
der Proband/innen handelt, sowie, dass Selbsteinschatzungen und Bewertungen (wie z. B.
Zufriedenheit) sich nicht immer problemlos trennen lassen und daher zum Teil gemischt
berichtet werden.
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5.1.1 Fall Beate

Beate hat sich schon immer sehr fiir Physik interessiert. Das Interesse haben ihre Eltern
mitgepragt, die beide beruflich im naturwissenschaftlichen Bereich tdtig sind. Sie interes-
siert sich besonders fir die Argumentationsweise und empfindet Laboratorien als Giberwal-
tigend. Sie hatte im Abitur Deutsch und Englisch als Leistungsfacher, auerdem Franzé-
sisch und Spanisch und halt sich fiir sprachbegabt. Fremdsprachen stellen fiir sie jedoch
keine Alternative zum Physikstudium dar, weil sie nicht ins Lehramt m&chte. Aufgrund ihres
sprachlich gepragten Abiturs hat sie Angst vor dem Physikstudium und hat gezdgert dies
zu starten. lhrist jedoch eine gute Berufsperspektive wichtig, die sie durch das Physikstu-
dium gegeben sieht, und nicht, indem sie Sprachen oder Musik studiert.

Beate arbeitet von Beginn an in einer Lerngruppe, um ihre schwacheren Vorkenntnis-
se zumindest teilweise auszugleichen. Sie schatzt ihre Leistungen im Studium im Vergleich
zuihrer Lerngruppe durchgehend im Mittelfeld ein, womit sie wegen ihrer geringeren Vor-
erfahrungen zundchst nicht gerechnet hétte. Zu Interviewzeitpunkt 3 (1ZP 3) dufert sie
aber, dass sie sich und ihre Lerngruppe im Vergleich zu den anderen Kommiliton/innen eher
im unteren Leistungsbereich einschatzt. In der Vorlesung kommt Beate von Beginn an gut
mit und fihlt sich durch den Vorkurs gut auf das Lerntempo vorbereitet.

Von IZP 1 an féllt Beate das Lésen von (auch leicht erscheinenden) Ubungsaufgaben
schwer. Bei ihren Kommiliton/innen sieht sie diese Schwierigkeiten ebenfalls. Zu I1ZP 2 hat
sie das Gefiihl, viele Aufgaben noch nicht verstanden zu haben, kann die Musterl6sungen
aber nachvollziehen. Das dndert sich bis IZP 4 nur wenig, sie kommt nun aber tendenziell
etwas besser mit.

Aufgrund ihres maRigen Lernfortschritten sieht sich Beate zu I1ZP 3 noch nicht richtig
als Physikerin, geht aber davon aus, dass sie sich noch dazu entwickeln wird, weil sie die
Physik interessiert und ihr das Studium Spaf macht.

Zu IZP 5 ist Beate mit der Probeklausur gut zurechtgekommen, die sie leichter als die
Ubungszettel einschétzt, mit denen sie nun aber ebenfalls weniger Schwierigkeiten hat.
Einige Themen hat sie erst jetzt richtig verstanden. Sie gibt wiederum an, dass viele Kom-
militon/innen dhnliche Probleme mit den Aufgaben haben wie sie.

Beate zeigt durchgdngig einen gilinstigen Attributionsstil (Stiensmeier-Pelster &
Schéne, 2008): Misserfolge schreibt sie zum einen external-stabilen Ursachen zu (Andere
haben auch Schwierigkeiten, Aufgaben sind also generell sehr schwer). Zum anderen
schreibt sie Misserfolg internal-veranderlichen Faktoren zu (hat zu wenig gelernt). Erfolge
bei der Bearbeitung von Aufgaben schreibt sie ihren eigenen Fahigkeiten zu. Obwohl sie
sich im Vergleich mit dem gesamten Semester eher schwach einschatzt, vergleicht sie sich
eher mit ihrer Lerngruppe, mit der sie sich auf einem Niveau einschdtzt. Sie vermeidet so
einen fiir das FSK unglinstigen Aufwartsvergleich (Méller & Trautwein, 2015).

5.1.2 Fall Carsten

Physik gefiel Carsten schonimmer. Erkonnte es in der Oberstufe jedoch nicht belegen, weil
er eine zweite Fremdsprache wahlen musste. Er hat bei,Jugend Forscht” einen Preis in Phy-
sik gewonnen und auch an anderen Wettbewerben teilgenommen. Er ist technisch interes-
siert, hat zwischen einem Informatik- und Physik-Studium geschwankt und sich letztendlich
aufgrund der Jugend-Forscht-Arbeit fir Physik entschieden.
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Carsten sieht sich insgesamt eher als Durchschnittsbiirger als als Physiker, da ihm fiir
letzteres der Studienabschluss fehlt. Im Bereich des Experimentierens halt er sich aber fiir
einen fahigen Physiker.

Die Ubungszettel bearbeitet er zusammen mit einer Lerngruppe, auf deren Unterstiit-
zung er zur Losung der Aufgaben haufig zuriickgreifen muss. In den Ubungen stellt er etwa
alle zwei Wochen eine Aufgabenldsung vor. Ab IZP 3 kann er haufiger Aufgaben richtig 16-
sen und ist weniger auf seine Kommiliton/innen angewiesen.

Das allgemeine Anspruchsniveau nimmt Carsten ab IZP 1 als hoch wahr und findet das
Studium zu IZP 2 ,,stressig” und belastend, er kann den Lehrveranstaltungen weder gut
noch schlecht folgen. Zu IZP 4 ist er zum ersten Mal mit seinem Studium zufrieden und
kommt auch in den Lehrveranstaltungen besser mit. Mit seinem Lernfortschritt ist er nun
zufriedener als noch zu Semesterbeginn gedacht. Themen, die ihm zuvor schwergefallen
sind, versteht er nun besser.

Seine Leistungen schatzt Carsten durchgehend im mittleren Bereich ein, viele neue In-
halte bereiten ihm Schwierigkeiten, das Ubertragen auf konkrete Aufgaben fallt ihm
schwer. Sein Vorwissen halt er flir schwacher als das seiner Kommiliton/innen. Zu IZP 5
empfindet er die Probeklausur als einfach und geht fir die Klausur von einer Note im guten
Bereich aus.

Carsten zeigt von Beginn des Semesters einen giinstigen Attributionsstil: Er geht seit
IZP 1 davon aus, das Studium aufgrund seiner Fahigkeiten zu schaffen — auch wenn er evtl.
aufgrund schwachen Vorwissens etwas ldnger als die Regelstudienzeit benétigen kénnte.
Die Ursachen fiir nicht bewaltigte Aufgaben lokalisiert er hauptsachlich auBerhalb seiner
Person und schreibt sie external-stabilen Faktoren zu (Inhalte waren in der Vorlesung noch
nicht dran, Fehler in der Aufgabenstellung).

5.1.3 Fall Daniel

Die Entscheidung fir Physik hat Daniel aufgrund eines Bauchgefiihls getroffen. Daniel
wollte lange Zeit Informatik studieren, hat sich dann jedoch fiir Physik entschieden, weil er
einige Themen in diesem Bereich sehr interessant findet und gerne in die Forschung
mdchte, die ihn begeistert. Themen, die ihn besonders interessieren, sind das Subatomare
und die Astrophysik. Er geht davon aus, dass das Physikstudium schwierig ist, dies reizt ihn
aber eher, als dass es ihn davon abhalten wiirde.

Daniel empfindet das Studium ab 1ZP 1 als fordernd und anspruchsvoll, kommt in den
Lehrveranstaltungen aber von Beginn an sehr gut mit. Das Studium macht ihm von Anfang
an Spal3, er identifiziert sich stark mit der Physik und halt sich fir einen fahigen Physiker.

Den Ubungszettel bearbeitet er in einer Lerngruppe. Er stellt durchgehend fast jede
Woche eine Aufgabe in der Ubung vor. Bei der Losung der Aufgaben hat Daniel zu IZP 1
kaum Schwierigkeiten, nimmt ab IZP 2 aber einen deutlichen Schwierigkeitsanstieg wahr,
derihn frustriert. Er ist dennoch bereit, Zeit zu investieren, so dass er die meisten Aufgaben
erfolgreich I6sen kann. Ab IZP 4 féllt ihm die Losung der Aufgaben dann wieder graduell
leichter.

Im Vergleich mit seiner als recht fahig eingeschatzten Lerngruppe schatzt er sich an-
fangs auf einem Niveau, ab IZP 3 aber als zunehmend féhiger ein. Zu IZP 5 kann Daniel auch
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Aufgaben sicher |6sen, mit denen er zuvor Schwierigkeiten hatte. Auf die Klausur fiihlt er
sich sehr gut vorbereitet.

Daniel zeigt einen glinstigen Attributionsstil: Ursachen fiir Misserfolg lokalisierte er au-
Rerhalb seiner Person und schrieb sie external-stabilen Faktoren zu (Fehler in Aufgaben-
stellung oder Vorlesung). Schreibt er Misserfolg seiner eigenen Person zu, handelt es sich
um instabile und von ihm kontrollier- bzw. verdnderbare Faktoren (kleine Rechenfehler).
Er geht grundsatzlich davon aus, dass er aufgrund seiner Fahigkeiten die Aufgaben I16sen
kann und sie fiir ihn nicht so schwer sind, auch wenn er nicht direkt einen Lésungsansatz
dafiir gefunden hat.

5.1.4 Fall Jasmin

Jasmin studiert Gymnasiallehramt mit den Fachern Physik und Chemie. Zuvor hat sie ein
Jahr lang Chemie als Fach-Studiengang studiert. Sie empfand Physik in diesem Studien-
gang als sehr interessant und hat dann den Studiengang gewechselt. Fiir das Lehramt hat
sie sich entschieden, weil ihr die spatere Arbeit mit den Jugendlichen besser gefallt und
mehr Spall macht als die Arbeit als Chemikerin. Sie beschreibt ihr vorheriges Studium als
nicht sehr erfolgreich, weil sie im zweiten Semester lange krank war. Eine Experimen-
talphysik-Vorlesung hat sie bereits in ihrem vorherigen Studiengang belegt.

Jasmin sieht sich selbst als halbe Physikerin und halbe Chemikerin. Sie ist mit ihren Leis-
tungen durchgehend zufrieden. Das erste Semester empfindet sie als wesentlich an-
spruchsvoller als die Schulzeit.

In den Lehrveranstaltungen kommt Jasmin durchgehend gut mit und schatzt ihre Leis-
tungen im Vergleich mit ihren Kommiliton/innen im Mittelfeld ein. An der Vorlesung nimmt
sie ab 1ZP 4 nicht mehr regelmégig teil (hohe Fahrzeit beim Pendeln), arbeitet die Inhalte
aber mit gemischtem Erfolg zu Hause nach.

Jasmin konnte anfangs alle Ubungsaufgaben |6sen, empfindet sie ab 1ZP 2 zunehmend
als komplizierter. In der Ubung selbst kommt sie weder gut noch schlecht mit, versteht
aber alles, was der Ubungsleiter erklart. Zu IZP 4 nehmen die Schwierigkeiten mit den
Ubungszettel wieder ab.

Ihre Leistungen schatzt sie zu IZP 2 im Vergleich zu ihren Kommilitonen im Mittelfeld
ein. Mit ihrem Lernfortschritt ist sie zufrieden, kénnte aber noch mehr erreichen, wenn sie
sich weniger (z. B. vom Handy) ablenken lieRBe. Zu IZP 5 gibt sie an, die Klausur wegen des
Laborpraktikums (Chemie) erst zum zweiten Klausurzeitpunkt mitschreiben zu wollen. Sie
geht davon aus, im guten Bereich zu bestehen.

Jasmin schreibt sowohl Misserfolge als auch Erfolge hauptsachlich internalen Faktoren
zu (Geometrie und Herleitungen konnte sie noch nie). Dieser internal-stabile und globale
Attributionsstil wirkt sich auf ihre Aufgabenwahl ungiinstig aus. Dennoch geht sie das
ganze Semester davon aus, dass sie aufgrund ihrer Fahigkeiten dazu in der Lage ist, ihre
Defizite mit einer vermehrten Anstrengungsbereitschaft auszugleichen.

5.1.5 Fall Laura

In der Schule hat Laura den Physik-Leistungskurs besucht. Sie wollte eigentlich erst Medi-
zinphysik oder Astrophysik studieren, hat sich aber aufgrund des spateren Berufsweges
zu-ndchst fiir die allgemeine Physik entschieden und will sich spater spezialisieren.
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Das Studium im Allgemeinen macht Laura im ersten Semester sehr viel Spall und sie ist
mit ihren Leistungen dauerhaft zufrieden. Mit den Lehrveranstaltungen kommt sie gut zu-
recht, nimmt zu IZP 4 aber ein ansteigendes Lehrveranstaltungstempo wahr.

Anfangs kann sie nicht alle Aufgaben erfolgreich I6sen, versteht die Ldsungen aber in
der Nacharbeit. Zu IZP 2 hat sie im Schnitt zwei Aufgaben pro Ubungszettel richtig gelst,
empfindet die Nacharbeit aber als sehr ,,stressig*. Bis zu IZP 4 steigt die Anzahl der gel6s-
ten Aufgaben leicht an. Im ganzen Semester hat sie Probleme einen Lésungsansatz zu fin-
den. In der Ubung wiirde sie durchaus eine Aufgabe vorrechnen, wird dazu aber nicht dran-
genommen.

Bis IZP 2 schatzt sie ihre Kommilitonen auf demselben Niveau ein wie sich selbst. Ab 1ZP
3 gehdrt sie zu den fahigeren Personen in ihrer Lerngruppe. Zu IZP 4 gibt sie an, noch mehr
leisten zu kdnnen, aber eine gute Balance zwischen Freizeit und Studium anzustreben. Sie
schatzt sich im Vergleich im oberen Mittelfeld oder dartiber ein. Zu IZP 5 gibt sie an, einige
Begriffe und Konzepte erst jetzt richtig verstanden zu haben. Fiir die Klausur rechnet sie
mit einer sehr guten Note.

Laura zeigt von Beginn des Semesters an einen giinstigen Attributionsstil: Die Ursachen
fiir Misserfolg schrieb sie hauptsachlich external-instabilen Faktoren zu (hdngt wegen
Praktikum in der Vorlesung zuriick). Erfolg bei der Bearbeitung von Aufgaben schreibt sie
ihren eigenen Fahigkeiten zu (hat Formeln im Kopf). Laura empfand es grundsatzlich als
nicht schlimm, dass sie mit der Bearbeitung der Ubungszettel zum Teil Schwierigkeiten
hatte, weil sie davon ausgegangen ist, ihre Defizite aufgrund ihrer Fdhigkeiten mit Lernen
auszugleichen.

5.1.6 Fall Mark

Mark wollte erst Film, Architektur oder Kriminologie studieren, hat sich dann aber fiir das
Lehramt in Englisch entschieden. Sprachen findet er interessant und Englisch war in der
Schule immer eines seiner besten Facher. Als zweites Fach schwankte er zwischen Mathe-
matik und Physik und hat sich letztlich fiir Physik entschieden, weil er keine zwei Hauptfa-
cher haben wollte (Korrekturaufwand) und er Physik etwas interessanter findet. In der
Schule hatte er Physik als Grundkurs. Er wiirde spater lieber mehr Englisch unterrichten als
Physik.

Mark ist mit seinen Leistungen durchgangig zufrieden. Das Studium empfindet er vom
Tempo her als schneller, aber nicht als anspruchsvoller als die Schule. Mark ist von Beginn
an weder liber- noch unterfordert. Mit seinem Lernfortschritt ist er zufrieden.

Er sieht sich nicht sehr als Physiker, weil Physik nur einen Teil seines Studiums ausmacht
und er sich in Physik nicht so gut auskennt. Ob er ein fahiger Physiklehrer wird, kann er
noch nicht einschatzen, weil ihm noch die didaktischen Grundlagen fehlen.

Zu IZP 2 nimmt Mark nur noch etwa ein Fiinftel der Vorlesungen wahr. In der Vorlesung
komme er aber gut mit, da ihm die meisten bisher behandelten Inhalte schon aus der
Schule bekannt seien. Ab IZP 4 besucht Mark zunachst die Ubungen, dann auch die Vorle-
sungen gar nicht mehr, sondern eignet sich die Inhalte im Selbststudium an. Er gibt an, mit
den Vorlesungsinhalten gut mitzukommen.

Bei den Ubungsaufgaben kommt Mark zu 1ZP 2 nicht selbst auf die Ansétze, kann sie
aber in der Nacharbeit nachvollziehen. Zu IZP 3 kann Mark auf jedem Ubungszettel etwa
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zwei Aufgaben richtig I6sen. In der Ubung hat er noch keine Aufgabe vorgerechnet, weil
er sich entweder nicht gemeldet hatte oder nicht drangenommen wurde. Ab IZP 4 bearbei-
tet er die Ubungszettel nicht mehr. Seine Leistungen schétzt er zu 1ZP 2 im Vergleich zu
seinen Kommilitonen im unteren Mittelfeld ein, zu IZP 4 als maximal durchschnittlich.

Zu IZP 5 ist Mark mit seinem Lernfortschritt zufrieden. Die Klausur wiirde er zwar be-
stehen, will sie aber auf das nachste Jahr verschieben, weil er viele Fliichtigkeitsfehler
flrchtet. Seinen Lernfortschritt schatzt er gering ein, weil ihm die meisten Inhalte bereits
aus der Schule bekannt und andere sofort verstandlich waren.

Mark zeigt von Beginn des Semesters an einen giinstigen und schiitzenden Attributi-
onsstil (Stiensmeier-Pelster & Schone, 2008): Er ist von Beginn an davon lberzeugt auf-
grund seiner Fahigkeiten das Studium auch mit wenig Aufwand beenden zu kénnen. Er
fihrt seine geringen Leistungen nicht auf seine mangelnden Fahigkeiten oder wenig aktive
Teilnahme zuriick, sondern argumentiert hauptsdchlich mit internal-variablen Ursachen
(mit mehr Anstrengung wahren auch seine Leistungen besser) und verortet sich gleichzei-
tig im unteren Mittelfeld der Lerngruppe.

Interessant ist, dass Marks durchweg hohes kriteriales FSK (kommt gut mit, kann Auf-
gaben I6sen, wiirde die Klausur bestehen) mit einer Vermeidung der Auseinandersetzung
mit externen Kriterien wie Ubungsaufgaben oder Vorlesungsinhalten ebenso wie mit einer
deutlich schwacheren Einschatzung im Vergleich zu seinen Kommilitonen einhergeht. Zu-
ndchst geschieht dies durch das Verdrangen von Misserfolgen, spater durch das Meiden
von Lehrveranstaltungen.

5.2 Forschungsfrage 1: FSK im ersten Fachsemester

Aus den Fallzusammenfassungen wird zunédchst ein Uberblick Gber die Entwicklung des
fachbezogenen und des aufgabenbezogenen FSK in den stark komplexitdtsreduzierten
Auspragungen Gering, Mittel und Hoch im Sinne einer Gesamtschau der wesentlichen Ten-
denz gebildet (Tab. 5).

Tabelle 5: Zusammenfassender Uberblick tiber die FSK-Entwicklung im ersten Semester

Name Fachbezogenes FSK Aufgabenbezogenes FSK
Beate Mittel (geringes Vorwissen) Gering, ab IZP 4 mittel
Carsten Mittel Gering, ab IZP 3 mittel
Daniel Hoch Hoch

Jasmin Mittel Hoch, ab IZP 2 mittel
Laura Hoch (bei Anstrengung) Mittel, zur Klausur hoch
Mark Kriterial hoch, sozial mittel Kriterial hoch, sozial mittel

Es zeigt sich zundchst, dass die beiden Selbsteinschdtzungen der Studierenden in Rela-
tion zur Lerngruppe bzw. in Relation zu den kriterialen Anforderungen (Ubungsaufgaben,
spater Klausur) in den meisten Fallen miteinander tGbereinstimmen. Lediglich Mark duRert
in Bezug auf die Anforderungen ein hohes FSK, sieht sich aber dennoch nur im Mittelfeld
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der Lerngruppe. Diese Diskrepanz kann gut mit dem festgestellten Meiden von Situationen
erklart werden, die ihm einen Abgleich mit objektiven Kriterien erlauben wiirden.

Das fachbezogene FSK ist bei allen Proband/innen {iber das Semester im Wesentlichen
stabil. Im Detail zeigen sich kleinere Schwankungen im Semesterverlauf, die eher auf Frust-
ration tiber Aspekte wie Arbeitstempo oder allgemeines Anforderungsniveau zurtickge-
fihrt werden kénnen, das generelle fachbezogene FSK nicht langfristig angreifen.

Das aufgabenbezogene FSK zeigt bei fast allen Proband/innen im Laufe des Semesters
Schwankungen. Ausldser dafir ist einerseits das allgemeine Schwierigkeitsniveau und an-
dererseits ein augenscheinlicher Lern- oder Anpassungseffekt im Laufe des Semesters. In
allen Fallen, in denen eine deutliche und andauernde Verdnderung des aufgabenbezoge-
nen FSK sichtbar wird (das sind Beate, Carsten, Jasmin), geschieht dies in Angleichung an
das fachbezogene FSK. Selbst bei Laura, die ein insgesamt sehr hohes fachbezogenes FSK
aufweist, sich aber nur mittelmaRige Leistungen attestiert und dies mit mangelnder An-
strengung begriindet, zeigt sich in der Klausurvorbereitung (bei vermutlich héherer An-
strengung) ein AufschlieBen des aufgabenbezogenen zum hohen fachbezogenen FSK.

Der im Rahmen des Internal-/External-Frame-of-Reference-Modells zu erwartende Ver-
gleich mit anderen Fachern kann nur in drei Fallen nachvollzogen werden: Beate nimmt
sich zu Beginn des Studiums als vor allem sprachlich begabt wahr und begriindet dies u. a.
mit ihren Oberstufenkursen. Die Studienwahl Physik trifft sie aus anderen Griinden. Uber
ihre Leistungen in Physik ist sie dann auch zundchst erstaunt, gleicht ihr FSK aber schnell
an und trifft im weiteren Verlauf der Interviewserie auch keine Vergleiche mehr mit ihren
sprachlichen Leistungen. Jasmin und Mark haben im Lehramt jeweils ein weiteres Fach.
Jasmin hat zuvor sogar Chemie studiert und dort ihr Interesse und positives FSK in Physik
entwickelt, was sie schliefflich zum Fachwechsel (mit-)motiviert. Mark hingegen legt einen
starkeren Fokus auf sein anderes Fach (Englisch), gegeniliber dem er die Physik bis hin zur
Nicht-Teilnahme an den Lehrveranstaltungen vernachldssigt. Sein FSKin Physik beeintrach-
tigt dies jedoch nicht sichtbar.

5.3 Forschungsfrage 2: Zusammenhang zwischen Fachwissen und
FSK

Zur Analyse des Zusammenhangs zwischen dem FSK und dem Fachwissenserwerb werden
in Tabelle 6 die Ergebnisse aus dem Fachwissenstest zu Semesterbeginn und -ende gezeigt.
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Tabelle 6: Fachwissens-Niveaus zu Semesterbeginn (oben) und Semesterende (unten). Daneben

ist der Niveauanstieg numerisch ausgezahlt.

Name Fachwissens-Niveaus Niveau-Anstieg

Beate unter Schul-i unter Vertiefti  unter Uni-i Insgesamt: 5
Schul-ii unter Vertiefti ~ Uni-i Uni: 1

Carsten Schul-ii unter Vertiefti  unter Uni-i Insgesamt: -3
unter Schul-i unter Vertiefti  unter Uni-i Uni: 0

Daniel Schul-ii unter Vertiefti ~ Uni-i Insgesamt: 2
Schul-ii Vertieft-ii Uni-i Uni: o

Jasmin unter Schul-i unter Vertiefti  unter Uni-i Insgesamt: 1
unter Schul-i unter Vertiefti ~ Uni-i Uni: 1

Laura unter Schul-i unter Vertiefti  unter Uni-i Insgesamt: 4
Schul-ii unter Vertiefti  Uni-ii Uni: 2

Mark unter Schul-i Vertieft-i unter Uni-i Insgesamt: 5
Schul-ii Vertieft-i Uni-i Uni: 1

Nach Dickhauser, Schone, Spinath und Stiensmeier-Pelster (2002) sollte das fachbezo-
gene FSK den Zusammenhang zwischen FSK und Lernerfolg dominieren. Die vorliegenden
Daten lassen zumindest eine Tendenz in diese Richtung erkennen. Als relevanten Lerner-
folg betrachten wir hier den Anstieg im universitaren Wissen (das ist diejenige Wissensfa-
cette, die als hauptsachlicher Gegenstand universitarer Lehrveranstaltungen angenom-
men werden kann; Woitkowski, 2015, 2019). Dort starten bis auf Daniel alle Probanden un-
ter dem Niveau Uni-i. Ebenso erreichen alle bis auf Laura zu Semesterende das Niveau Uni-
i (Zum Vergleich: In der gesamten Stichprobe von 69 Probanden erreichen zu Semester-
ende 12 das Niveau Uni-ii und 14 das Niveau Uni-i, 43 bleiben unter Uni-i).

Den stdrksten Niveauanstieg im universitaren Wissen sieht man bei den Probanden mit
hohem fachbezogenen FSK, Laura und Mark. Daniel, der als einziger mit substanziellem
Wissen in diesem Bereich startet, weist dafiir als einziger einen Zuwachs im vertieften Wis-
sen auf, zu dessen Aufbau das universitare Wissen als Voraussetzung angenommen wer-
den kann (Woitkowski, 2015). Bei Mark und Beate zeigt sich zusatzlich ein starker Anstieg
im Schulwissen. Mark hatte berichtet, viele Inhalte aus der Schule zu kennen, es kénnte
sich hier also um einen Erinnerungseffekt handeln. Beate hatte sich gezielt einer Lern-
gruppe angeschlossen, um ihr schwaches Vorwissen auszugleichen. Méglicherweise hat
dies tatsdchlich zu einer Verbesserung des schulischen Wissens beigetragen.

Im Bereich des mittleren FSK ist der Befund uneinheitlich: Carsten berichtet im Laufe
des Semesters von nennenswerter Frustration und ist gleichzeitig der einzige Proband, der
im universitdren Wissen unter Niveau Uni-i bleibt. Beate zeigt einen Niveauanstieg, was mit
einem glinstigen Attributionsstil und zudem mit einem geschickten Abwartsvergleich (gan-
zes Semester vs. eigene Lerngruppe) einhergeht. Jasmin zeigt einen Anstieg im universita-
ren Wissen, aber auch nur hier.

Auf der vorliegenden Datenbasis kann somit zunachst nur festgestellt werden, dass ein
hohes fachbezogenes FSK mit Wissenszuwachs einhergeht, ein mittleres aber mit
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differenzierten Effekten. Um diese aufzukldren, waren weitergehende Daten, z. B. zum
konkreten Lernverhalten oder zur Dynamik in Lerngruppen zu erheben.

6 Diskussion und Fazit

Die Studieneingangsphase stellt fachliche und tiberfachliche Anforderungen ganz unter-
schiedlicher Art an die Studienanfanger/innen (Petzold-Rudolph, 2018; Rabe, 2019; Traut-
wein & Bosse, 2017; Woitkowski & Reinhold, 2018). Als mediierender Faktor auf das Arbeits-
und Lernverhalten und letztlich den Lernerfolg kann dabei das Fahigkeitsselbstkonzept an-
gesehen werden (Wigfield & Eccles, 1992). Dieses meistens hierarchisch modellierte Kon-
strukt bezeichnet die mentale Reprdsentation eines Probanden oder einer Probandin von
den eigenen Fahigkeiten (Stiensmeier-Pelster & Schone, 2008). In Bezug auf das Studien-
fach Physik wurden hier im Rahmen von finf Interviews mit jeweils sechs Proband/innen
im Verlauf des ersten Semesters Hinweise auf das eher allgemein-fachbezogene und das
spezifischer aufgabenspezifsche FSK analysiert.

Die vorliegenden Interviewdaten zeigen ein weites Spektrum von Auspragungen des
Fahigkeitsselbstkonzepts in Bezug auf das Physikstudium und die dort gestellten Anforde-
rungen. Obwohl der Befund insgesamt sehr heterogen ausfillt, [asst sich in jedem Fall ein
differenziertes und sich tiber das Semester in den meisten Fallen auch verdnderndes FSK
feststellen. Wahrend das Mitarbeiten in den Vorlesungen meistens als geringes Problem
wahrgenommen wird, stellen die wéchentlich gestellten Ubungsaufgaben etwa ab der
zweiten oder dritten Semesterwoche zunehmend eine Herausforderung dar, bis irgend-
wann vor Weihnachten ein Gewdhnungseffekt eintritt.

Unterscheidet man das auf das Studienfach Physik insgesamt vom auf die gestellten
Aufgaben und Anforderungen bezogenen FSK, so bleibt ersteres im Verlaufe des Semes-
ters vergleichsweise stabil. Letzteres verandert sich im Semesterverlauf starker und gleicht
sich dabei ersterem an. Das bedeutet aber auch, dass schwierige Aufgabenstellungen die
allgemeine Einschdtzung, man sei ein/e fahige/r Physiker/in kaum beeinflusst. Zumindest
bei Personen, die regelmaRig an den Lehrveranstaltungen teilnehmen, macht es dabei
auch keinen wesentlichen Unterschied, ob die Studierenden ihre Leistungen in Relation zu
ihren Kommilitonen oder zu konkreten Anforderungskriterien (wie Ubungsaufgaben oder
Klausur) einschatzen.

Der vor dem Literaturbefund (Dickhduser et al., 2002) her zu erwartende Zusammen-
hang mit dem Fachwissen fallt zweigeteilt aus: Ein grundsatzlich hohes fachbezogenes FSK
gehtauch mit Wissenszuwachs einher; bei einem mittleren fachbezogenen FSK spielen hin-
gegen Effekte wie die konkrete Lern- oder Vergleichsgruppe und wahrscheinlich auch hier
nicht untersuchte Einfliisse des Arbeits- oder Gruppenverhaltens eine Rolle.

Im Rahmen universitarer Lehr- oder Unterstltzungsangebote kénnte auf das FSK un-
terschiedlich reagiert werden. Vor dem Hintergrund dieser Daten erscheint vor allem eine
glnstige Zusammenstellung der Lerngruppe angezeigt, die den Studierenden in schwieri-
geren Phasen verdeutlicht, dass sie nicht als einzige Schwierigkeiten mit gestellten Auf-
gaben haben, und so einen ungiinstigen Aufwdrtsvergleich vermeiden hilft. Bei Leistungs-
rickmeldungen an Studierende ist der parallel ablaufende Vergleich mit der Bezugsgruppe
zumindest im Blick zu behalten und Lehrende entsprechend zu sensibilisieren (Méller &

die hochschullehre 2019 www.hochschullehre.org



David Woitkowski & Sandra Breitkopf 874

Trautwein, 2015). Hier ware z. B. denkbar, Studierenden transparent zu machen, welche
Aufgaben als leicht oder schwierig gelten kénnen und dass viele Studienanfanger/innen
damit Probleme hatten. Ein forcierter Austausch zwischen Studierenden (etwa in Lern-
gruppen oder Prasenziibungen) kdnnte ebenfalls hilfreich sein.

Ob dariiber hinaus ein gezieltes Training des Selbstkonzepts wirksam ist, kann auf-
grund der Literaturlage eher hinterfragt werden. Im Vordergrund misste hier vor allem das
Einliben glinstiger Attributionsmuster stehen (vgl. Fésterling, 1985). Ein solches Training
kénnte zwar im Prinzip im Rahmen der Unterstiitzungsangebote eines Lernzentrums an-
geboten werden (Haak, 2017). Wie bei vielen dieser Angebote miisste aber befiirchtet wer-
den, dass sich dafiir vor allem diejenigen Studierenden interessieren, die von der adressier-
ten Problematik eben nicht betroffen sind.
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