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Zusammenfassung 

Theoretischer Hintergrund: Die akademische Risikobereitscha[ wird als Verhal-

tensmuster definiert, das durch die Bereitscha[ gekennzeichnet ist, Unsicherheit und 

die Möglichkeit von Fehlern während des Lernprozesses zu akzepঞeren, was als förder-

lich für das Lernen betrachtet wird. Bisher ist nur unzureichend untersucht, unter wel-

chen Bedingungen Studierende dazu bereit sind, Fehler zu riskieren und akademische 

Risiken einzugehen. Tatsächlich zeigt die aktuelle Studienlage, dass sowohl Lehrende 

als auch Lernende eher dazu neigen, Fehler zu vermeiden. Ziele: Angesichts der be-

grenzten Möglichkeiten, die akademische Risikobereitscha[ bei Studierenden ange-

messen zu erfassen, zielt der erste Forschungsfokus dieser Dissertaঞon darauf ab, hier-

für ein geeignetes Instrument zu entwickeln. Der zweite Forschungsfokus konzentriert 

sich auf die Idenঞfizierung potenzieller individueller Prädiktoren akademischer Risiko-

bereitscha[, insbesondere Fehler-Überzeugungen, Geschlecht und sozialer Schichtzu-

gehörigkeit. Der dri�e Forschungsfokus widmet sich der Untersuchung kontextueller 

Faktoren der Lehrqualität, die die akademische Risikobereitscha[ vorhersagen. Stich-

proben: Hierfür wurden zwei Sঞchproben herangezogen. Die erste Sঞchprobe umfasst 

N = 159 Studierende. Die zweite Sঞchprobe besteht aus N = 381 Studierenden, die in 

K = 38 Seminaren genestet sind. Ergebnisse: Zur Erfassung akademischer Risikobe-

reitscha[ wurde ein zweidimensionaler Selbstauskun[-Fragebogen entwickelt, der den 

gängigen Kriterien psychometrischer Güte entspricht. Individuelle Merkmale der Stu-

dierenden machten den größten Varianzanteil in der Vorhersage akademischer Risiko-

bereitscha[ aus. Affekঞve sowie behaviorale Fehler-Überzeugungen der Studierenden 

sagten akademische Risikobereitscha[ signifikant vorher. Bedeutsame Unterschiede in 

akademischer Risikobereitscha[ in Hinblick auf Geschlecht ließen sich feststellen, nicht 

jedoch in Hinblick auf sozialen Status. Ein substanzieller Varianzanteil entfiel darüber 

hinaus auf die kontextuelle Ebene, der teilweise durch Aspekte der Lehrqualität erklärt 

werden konnte. Schlussfolgerungen: Diese Ergebnisse unterstreichen die Bedeutung 

eines ganzheitlichen Ansatzes bei der Gestaltung einer Lehr-Lernumgebung, die akade-

mische Risikobereitscha[ fördert und sowohl individuelle Merkmale der Studierenden 

als auch kontextuelle Aspekte berücksichঞgen sollte. 
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Einleitung 

1 Einleitung 

In der akademischen Welt, in der das Hauptziel darin besteht, möglichst hohen Lerner-

folg zu gewährleisten, scheint das Streben nach Perfekঞon im Widerspruch zum Kon-

zept des Fehlermachens zu stehen. Doch wie zum Beispiel Albert Einstein treffend be-

merkte, liegt das Potenzial für Verbesserung und Fortschri� gerade auch in der Fähig-

keit, Neues auszuprobieren und Fehler zu machen. 

„Wer nie einen Fehler gemacht hat, hat nie etwas Neues ausprobiert.“ 

- Albert Einstein 

Die Forderung, das Lernpotenzial von Fehlern zu erkennen und zu nutzen, gewinnt im 

Bildungsbereich zunehmend an Bedeutung (Cho�, 1999; Sou�er & Clark, 2021). Je-

doch steht diese Forderung im Kontrast zu einer langen Tradiঞon der Fehlervermei-

dungskultur (Fischer & Freund, 2021; Weingardt, 2023), die nicht zuletzt durch promi-

nente Figuren wie den Behavioristen B.F. Skinner (1968) befürwortet wurde. Trotz des 

wachsenden Bewusstseins für die Bedeutung von Fehlern beim Lernen neigen Ler-

nende dazu, Fehler während des Lernprozesses zu vermeiden. Des Weiteren zielen 

Lehrende o[ darauf ab, die Entstehung von Fehlern von vorneherein zu verhindern, 

indem sie beispielsweise typische Probleme vorwegnehmen und Lösungen dafür anbie-

ten (Pan et al., 2020). Dieser Ansatz des fehlerlosen Lernens kann langfrisঞg dazu füh-

ren, dass Lernende eine negaঞve Haltung gegenüber Fehlern entwickeln und letztend-

lich aus Angst vor Fehlern nicht bereit sind, besঞmmte Bildungsangebote anzunehmen. 

Im universitären Kontext gewinnt diese Haltung gegenüber Fehlern besondere Rele-

vanz, denn aufgrund der hohen Freiwilligkeit innerhalb des Curriculums verfügen Stu-

dierende über eine besonders hohe Autonomie bei der Gestaltung ihrer akademischen 

Lernerfahrungen und ihres Bildungswegs (Goppert et al., 2021). Darüber hinaus vermit-

telt die Universität komplexe Inhalte, die aus unterschiedlichen Perspekঞven betrachtet 

werden, wobei die Sicherheit des Wissens keineswegs immer gegeben ist (Prieler et al., 

2022). Im Gegenteil, das universitäre Selbstverständnis betont und begrüßt die Fähig-

keit, vorhandenes Wissen zu hinterfragen, zu kriঞsieren und neue Ideen zu entwickeln 

(Barne�, 2000), Rückschri�e zu akzepঞeren und mit der Notwendigkeit der Anpassung 
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Einleitung 

des eigenen Standpunktes umzugehen (Maile-Pflughaupt, 2023). Insofern ist es nicht 

überraschend, dass Margaret Clifford bereits in den 1980er-Jahren die These aufstellte, 

dass die Möglichkeit, Neues auszuprobieren und im Zuge dessen auch Fehler zu bege-

hen, ein integraler Bestandteil von Bildung sein muss (Clifford, 1984). Diese Auffassung 

spiegelt sich im zunehmenden Forschungsinteresse an der akademischen Risikobereit-

scha[ wider, die das Experimenঞeren, das Infragestellen etablierter Annahmen und das 

Entdecken neuer Wege des Denkens umfasst. 

Diese Dissertaঞonsschri[ widmet sich der Frage, unter welchen Umständen Studie-

rende bereit sind, während des Lernprozesses Neues auszuprobieren, Unsicherheiten 

zu akzepঞeren und die Möglichkeit wahrzunehmen, Fehler zu machen; das heißt, aka-

demische Risiken einzugehen. Berücksichঞgt werden dabei individuelle Charakterisঞka 

wie Fehler-Überzeugungen, Geschlecht und sozialer Schichtzugehörigkeit sowie kon-

textuelle Bedingungen von Lehrqualität. Das Verständnis dieser Bedingungen ist ent-

scheidend für die Entwicklung effekঞver pädagogischer Strategien zur Schaffung einer 

Lernumgebung, die akademische Risikobereitscha[ fördert. Insbesondere im Hoch-

schulkontext mangelt es an empirischen Studien zu diesen Aspekten, womöglich auf-

grund fehlender geeigneter Messinstrumente. Die Entwicklung eines Messinstruments 

für die Erfassung akademische Risikobereitscha[ ist darum ebenso Teil der Disserta-

ঞon. 

Im folgenden Kapitel werden Fehler definiert, unterschiedliche Erklärungsansätze des 

Lernens aus Fehlern dargelegt sowie die Relevanz von Fehlerkultur und Fehler-Über-

zeugungen diskuঞert. Das anschließende dri�e Kapitel widmet sich der Definiঞon der 

akademischen Risikobereitscha[ sowie verfügbaren Messinstrumenten und bekannten 

Prädiktoren und Determinanten, bevor im vierten Kapitel offene Forschungsfragen dar-

gelegt werden. Die Bearbeitung der generierten Hypothesen erfolgt anhand zweier 

Sঞchproben, die im fün[en Kapitel beschrieben werden. Danach folgen im sechsten 

Kapitel die methodische Beschreibung der vier im Zuge dieser Dissertaঞon verfassten 

Fachzeitschri[enbeiträge sowie die Beschreibung der zentralen Befunde im siebten Ka-

pitel. Im achten Kapitel erfolgt die inhaltliche Interpretaঞon der Befunde unter der Be-

rücksichঞgung von Limitaঞonen und der Nennung von Forschungsdesiderata sowie 

prakঞschen Implikaঞonen. Im neunten Kapitel wird ein abschließendes Fazit gezogen. 
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Fehler im Lernprozess 

2 Fehler im Lernprozess 

2.1 Definitorische und klassifikatorische Annäherung an 

den Fehlerbegriff 

Fehler werden im Rahmen dieser Arbeit als Ergebnisse betrachtet, die ein zuvor festge-

legtes Ziel verfehlen (Clifford, 1984), obwohl dies durch die opঞmale Anwendung von 

Strategien oder Wissen vermeidbar gewesen wäre (Clifford, 1991; Frese & Fischer, 

2015). Während Fehler auf der einen Seite in ihrer konkreten Erscheinungsform, etwa 

in Hinblick auf unterschiedliche Fachrichtungen, als domänenspezifisch beschrieben 

werden (Oser & Spychiger, 1999), sind strukturelle Ähnlichkeiten, die sich domänen-

übergreifend feststellen lassen, nicht von der Hand zu weisen. Ein Ablaufdiagramm zu 

Ursachen, strukturellen Mustern sowie Erscheinungsformen und Konsequenzen von 

Fehlern, das dies verdeutlicht, ist in Abbildung 1 dargestellt. Fehler im menschlichen 

Handeln weisen zunächst ähnliche Ursachen auf, wie beispielsweise das Versagen des 

Gedächtnisses oder der Aufmerksamkeit (Kießling, 1930; Norman, 1981; Wong & Lim, 

2019). Zusätzlich zeigen sich in den Fehlern, die infolge dieser Ursachen passieren, ähn-

liche strukturelle Muster. Eine umfassende Taxonomie unterschiedlicher Fehler-Kate-

gorien, die kontextunabhängig anwendbar ist, steht noch aus, doch wurden zunächst 

von Kießling (1930) fünf Fehlerformen idenঞfiziert, die später von Zapf (1999) auf ins-

gesamt 14 Fehlerkategorien erweitert wurden. Diese können als erster Lei�aden zur 

Beschreibung und Analyse sichtbarer Fehler unterschiedlicher Domänen dienen. Zur 

Illustraঞon werden vier Beispiele angeführt. Ähnlichkeitsfehler entstehen durch das Ver-

wechseln sich ähnelnder Lösungsmöglichkeiten und die Anwendung der falschen. Ein 

typisches Beispiel aus dem Englischunterricht sind Fehler innerhalb von Textprodukঞ-

onen aufgrund von Wortpaaren, die sich in ihrer Bedeutung unterscheiden, sich jedoch 

in ihrer Schreibweise ähneln und in der Aussprache gleichen (z.B. their vs. they’re); so-

genannte Homophone. Ähnlichkeitsfehler können aber auch in anderen Domänen wie 

beim Backen entstehen, beispielsweise durch die Verwechslung von Natron und Back-

pulver. Ein Perservaࢼonsfehler tri� hingegen auf, wenn eine Person nicht von einem be-

sঞmmten Verhaltens- oder Denkmuster abweicht, auch wenn die Umstände dies nöঞg 

machen. Studierende könnten innerhalb einer Diskussion neue Informaঞonen erhalten, 
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Fehler im Lernprozess 

die im Widerspruch zu ihrer zuvor angeführten Argumentaঞon stehen, und dennoch 

ihre argumentaঞve Posiঞon beibehalten. Ein solcher Fehler kann potenziell innerhalb 

aller Studienfächer und innerhalb von Diskussionen unterschiedlicher Themen passie-

ren. Wissensfehler treten auf, wenn die für die Bewälঞgung einer Aufgabe erforderli-

chen Informaঞonen fehlen. Dies kann eine mathemaঞsche Formel, eine grammaঞkali-

sche Regel, oder ein theoreঞsches Modell sein. Andererseits treten Gewohnheitsfehler 

auf, wenn ein rouঞnierter Handlungsplan auf eine Situaঞon angewandt wird, für die er 

nicht geeignet ist. Bei der Umgewöhnung von einer QWERTZ-Tastatur auf eine 

QWERTY-Tastatur könnte beispielsweise versehentlich ein y geঞppt werden, weil an 

dessen Stelle ein z erwartet wird. In Bezug auf akademische Kontexte könnten Studie-

rende beim Ziঞeren aus Gewohnheit den APA-Sঞl verwenden, obwohl innerhalb einer 

besঞmmten Prüfungsleistung ein anderer Sঞl gefordert ist. 

Abbildung 1 

Ablaufdiagramm zu Entstehung, strukturellen Mustern (Kategorien) und Konsequenzen von 

Fehlern. 

Ursachen: 
z.B. Versagen des Gedächtnisses 

oder der Aufmerksamkeit 

Domänenunspezifische Fehler-Kategorien (Kießling, 1930; Zapf, 1999): 

Wissensfehler 
Zielsetzungsfehler 
Zuordnungsfehler 

Prognosefehler 
Denkfehler 

Merk- und Vergessensfehler 
Urteils-/Perservaঞonsfehler 

Gewohnheits-/Geläufigkeitsfehler 
Unterlassensfehler 

Erkennensfehler 
Bewegungsfehler
Ähnlichkeitsfehler 

Mischfehler 
Gefühls-/willensbedingte Fehler 

Konsequenzen: 

Nutzen Reversibilität Kosten 
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Fehler im Lernprozess 

Diese Taxonomien stellen sicherlich nicht den abschließenden Stand dar, nicht zuletzt, 

da eine empirische Prüfung bislang nicht erfolgt ist. Die Überlegungen zeigen jedoch, 

dass Fehler, auch wenn sie domänenspezifische, konkrete Erscheinungsformen haben, 

strukturelle Ähnlichkeiten aufweisen, die domänenübergreifend feststellbar sind und 

daher eine strikte Domänentrennung bei der Fehlerbetrachtung im Lernprozess nicht 

zwingend erforderlich ist.  

Ein weiterer klassifikatorischer Ansatz nimmt an, dass Fehler schließlich, wie in Abbil-

dung 1 dargestellt, besঞmmten Konsequenzen, das heißt einem besঞmmten Ausmaß 

von Reversibilität sowie potenziellen Kosten und Nutzen, unterliegen. Scheomaker 

(2011) beschreibt in diesem Kontext tragische Fehler (Kosten hoch, Nutzen niedrig; z.B. 

ein tödlicher Unfall), ernste Fehler (Kosten hoch, Nutzen hoch; z.B. die Scheidung einer 

Ehe), triviale Fehler (Kosten niedrig, Nutzen niedrig; z.B. das Erhalten eines Strafze�els), 

sowie brillante Fehler (Kosten niedrig, Nutzen hoch; z.B. ein Laborfehler, der zu neuen 

Entdeckungen führt). Auch wenn subjekঞve Kostenaspekte, wie die Gefahr, sich vor 

anderen zu blamieren, nicht zu vernachlässigen sind, verursachen Fehler innerhalb von 

Bildungskontexten aus rein objekঞver Perspekঞve vergleichsweise geringe Kosten und 

zeigen darüber hinaus ein mi�leres bis hohes Maß an Reversibilität. Fehler, die zum 

Beispiel während Diskussionen oder Übungsaufgaben passieren, können meist noch in 

der Situaঞon korrigiert werden und wirken sich nicht auf die Notengebung aus. Fehler 

im Rahmen von Prüfungen sind zwar ärgerlich und beeinflussen die formale Bewertung, 

haben aber in der Regel keine schwerwiegenden Auswirkungen auf das Leben der Stu-

dierenden und können o[ durch andere Prüfungen ausgeglichen werden. Zeitgleich 

bergen Fehler, die in Bildungskontexten passieren, ein hohes Lernpotenzial (Spychiger, 

2008), da sie dazu beitragen können, Wissenslücken oder Fehlüberzeugungen zu iden-

ঞfizieren und dadurch das inhaltliche Verständnis zu verঞefen. Sie sind daher im Sinne 

von Schoemakers (2011) Klassifizierung als brillante Fehler zu bezeichnen. 
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Fehler im Lernprozess 

2.2 Erklärungsansätze zum Lernen aus Fehlern 

Die Forderungen nach einem Ansatz des Lernens aus Fehlern in Bildungskontexten sind 

nicht ausschließlich normaঞv, sondern stützen sich auf theoreঞsche Überlegungen und 

empirische Befunde, die darauf hindeuten, dass ein Ansatz des Lernens aus Fehlern 

dem fehlerfreien Lernen vorzuziehen ist. Hinsichtlich theoreঞscher Erklärungsansätze 

hat sich innerhalb des deutschsprachigen erziehungswissenscha[lichen Kontextes ins-

besondere die Theorie des negaࢼven Wissens (Oser & Spychiger, 1999, 2005) als ein Er-

klärungsmodell für das Lernen aus Fehlern etabliert. Demnach entwickeln Studierende 

durch die Idenঞfizierung, Analyse und Abgrenzung von Fehlern von der korrekten Lö-

sung ein Verständnis dafür, wie etwas nicht funkঞoniert. Dies wird als negaࢼves Wissen 

bezeichnet. Dieses negaঞve Wissen wird metaphorisch als die Kehrseite der Medaille 

des korrekten, posiঞven Wissens beschrieben und ermöglicht es, Fehler als verbin-

dende Brücke zwischen einer inkorrekten und einer korrekten Lösung zu nutzen. 

Dadurch werden gleiche oder ähnliche Fehler in der Zukun[ vermieden. Obwohl die 

Theorie des negaঞven Wissens eine interessante Perspekঞve auf das Lernen aus Feh-

lern bietet, bleiben die Ausführungen hinsichtlich der zugrundeliegenden Mechanismen 

in diesem Zusammenhang eher unscharf und vage.  

Etablierte kogniঞve, psychologische Gedächtnistheorien basieren auf der Idee proposi-

-onaler Netzwerke, die Wissenseinheiten im Gedächtnis miteinander verbinden (Mietࢼ

zel, 2017). Diese Prämisse wird auch von anderen Autorinnen und Autoren aufgegrif-

fen, die sich mit dem Lernen aus Fehlern beschä[igen. Zhang & Fiorella (2023) schlagen 

vor, dass die Encodierung des Fehlers und der korrekten Lösung innerhalb eines propo-

siঞonalen Netzwerks in zwei Phasen erfolgt. Im Rahmen der (1) Phase der Fehlergene-

rierung sind die Studierenden mit einer herausfordernden Aufgabe konfronঞert. Sie ak-

ঞvieren ihr vorhandenes Wissen und generieren schließlich eine fehlerha[e Antwort. 

In der (2) Phase der Fehlererkennung und Fehlerkorrektur erhalten die Studierenden, meist 

von außen, Zugriff auf relevantes Wissen, um die generierte Antwort zu überprüfen 

und gegebenenfalls selbstregulaঞve Handlungen einzuleiten. Infolgedessen generieren 

die Studierenden internes Feedback und speichern die gewonnenen Informaঞonen, das 

heißt sowohl die fehlerha[e als auch die korrekte Antwort im Gedächtnis innerhalb 

eines proposiঞonalen Netzwerks ab. Mera et al. (2022) sowie Metcalfe (2017) haben 

sich in ihren Übersichtsarbeiten verঞe[ damit auseinandergesetzt, wie Fehler innerhalb 
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Fehler im Lernprozess 

der anschließenden (3) Abrufphase den Abruf der korrekten Antwort erleichtern. 

Exemplarisch geht die Search Set Theory (Kornell et al., 2009) davon aus, dass proposi-

ঞonale Netzwerke zu einem späteren Zeitpunkt durch geeignete Hinweisreize sowie 

durch die sich ausbreitende Akࢼvierung angesteuert werden können (Mietzel, 2017). Der 

Abruf der korrekten Lösung wird dann erleichtert, da sie durch den Fehler bereits teil-

weise akঞviert wurde (Kornell et al., 2009). Die Mediator Effecࢼveness Hypothesis (Pyc 

& Rawson, 2010) postuliert ergänzend, dass die zuvor gemachten Fehler selbst als Ver-

knüpfung zwischen der Aufgabe und der korrekten Lösung dienen und den Abruf der 

korrekten Lösung unterstützen, indem sie alternaঞve Abrufpfade bilden. 

Abbildung 2 

Darstellung der Relevanz von Moࢼvaࢼon und Handlungsregulaࢼon im Rahmen des Lernpro-

zesses nach Fehlern. 

Fehlergenerierung Fehlererkennung 
und -korrektur Abruf 

Anpassung 
des Ziels 

Kein 
Lernen 

Reflexion 

Planung 

Ausführung 

Selbstregulaঞve 
Handlungen 

Negaঞves 
Wissen 

z.B. Affekt, Emoঞonsre-
gulaঞon, Interesse, Be-
lohnungsaussichten, At-
tribuঞonssঞl, Unzufrie-
denheit, Wohlbefinden, 
Feedback, Beziehung 

Moঞvaঞon 
hoch 

Moঞvaঞon 
niedrig 
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Fehler im Lernprozess 

Während diese kogniঞven Theorien die Mikroprozesse erklären können, die während 

des Lernens aus Fehlern ablaufen und ein fundiertes Verständnis für Gedächtnispro-

zesse beim Lernen aus Fehlern schaffen, vernachlässigen sie weitgehend die Rolle von 

Moঞvaঞon und Handlungsregulaঞon, die in Abbildung 2 dargestellt ist. Der Mehrwert 

von Fehlern entsteht nur, wenn die Moঞvaঞon aufrechterhalten wird (Tulis et al., 2016) 

und die oben beschriebenen Phasen vollständig durchlaufen werden. Da Fehler o[ mit 

negaঞven Emoঞonen einhergehen (Hascher & Hagenauer, 2010) und geeignete Emo-

ঞonsregulaঞonsstrategien nicht immer verfügbar sind (Mccaslin et al., 2016), kann die 

Aufrechterhaltung von Moঞvaঞon mitunter herausfordernd sein. Eine mangelnde Pas-

sung zwischen Aufgabeninhalten und eigenen Interessen, geringe Belohnungsaussich-

ten (Sauerland, 2024) oder ein wenig selbstwertdienlicher A�ribuঞonssঞl (Weiner, 

1985; Weiner et al., 1987) stellen zusätzliche Hürden dar. Fehlt die Moঞvaঞon, wird 

das ursprünglich gesetzte Ziel an die tatsächliche Leistung angepasst, es werden keine 

selbstregulaঞven Handlungen eingeleitet, und kein Lernen findet sta�. Dagegen schei-

nen Faktoren wie Wohlbefinden (Latorre-Cosculluela et al., 2022), ein posiঞves Ver-

hältnis zwischen Dozierenden und Studierenden sowie unmi�elbares, regelmäßiges 

Feedback zum Lernfortschri� (Estepp & Roberts, 2015) der Moঞvaঞon zuträglich zu 

sein. Die Failure-Encoding-Effort Theory sowie die Retrieval-Effort Theory nehmen dar-

über hinaus an, dass mit dem Begehen von Fehlern Unzufriedenheit einhergeht, die 

ihrerseits zu erhöhter Moঞvaঞon führt, sich mit dem Fehler und den Inhalten zu be-

schä[igen (Yang et al., 2018). Sofern ausreichend Moঞvaঞon vorhanden ist, können 

Fehler also selbstregulaঞve Handlungen anstoßen. Nach Zimmermanns (2000) sozial-

kogniࢼvem Modell selbstregulierten Lernens umfassen selbstregulaঞve Handlungen kog-

niঞve, moঞvaঞonale und metakogniঞve Komponenten (siehe auch Landmann et al., 

2009) und finden in drei Phasen sta�: Die Betrachtung eines Fehlers ist in der Phase 

der Selbstreflexion angesiedelt, die in der Literatur typischerweise als letzte Phase des 

Selbstregulaঞonsprozesses beschrieben wird. Hier wird die Performanz evaluiert und 

mit zuvor festgelegten Zielkriterien oder Standards verglichen. Wird eine Diskrepanz 

festgestellt, werden die dem Fehler zugrundeliegenden Strukturen analysiert und in der 

nächsten Phase der Handlungsplanung die eigenen Lernstrategien an den Fehler ange-

passt, was langfrisঞg der Zielerreichung dient. Die Phase der Handlungsausführung be-

inhaltet die Implemenঞerung der geplanten Strategien, die akঞve Auseinandersetzung 

mit den Lerninhalten sowie die Überwachung des Lernfortschri�s, worauAin eine 

8 



 

  

  

 

  

 

 

   

  

 

 

 

  

 

 

 

  

 

 

  

  

 

 

Fehler im Lernprozess 

erneute Selbstreflexion erfolgt. Dieser Prozess kann dem Lernerfolg dienlich sein, in-

dem negaঞves Wissen generiert wird, welches den späteren Abruf der korrekten Ant-

wort erleichtert. 

Insgesamt lässt sich konstaঞeren, dass der angenommene posiঞve Effekt eines Ansat-

zes des Lernens aus Fehlern auf den Lernerfolg angemessen durch die Forschung re-

präsenঞert werden kann. Dies gilt, auch wenn empirische Befunde nahelegen, dass das 

Vorhandensein und Ausmaß des Lerneffekts durch Fehler von Faktoren wie beispiels-

weise Art und Zeitpunkt des Fehler-Feedbacks (Butler et al., 2007), der Moঞvaঞon 

(Zhao, 2011), dem Kenntnisstand (Kalyuga et al., 2001; Sweller, 1988; Ward & Sweller, 

1990; Wong & Lim, 2019), der Selbstwirksamkeit (Themanson et al., 2011; Zamora et 

al., 2018a, 2018b) sowie der Gewissenha[igkeit und Extraversion der Lernenden (Thiel 

& Semrau, 2022) abhängig zu sein scheint. Darüber hinaus zeigt der Hypercorrecࢼon 

Effect, dass die Korrektur eines Fehlers und die Behaltenswahrscheinlichkeit der kor-

rekten Lösung höher ist, je sicherer sich die Lernenden bei einer falschen Lösung sind, 

die sich dann als Fehler herausstellt (Bu�erfield & Metcalfe, 2001; Metcalfe & Finn, 

2011). Zahlreiche Studien zum Gedächtnisabruf konnten jedoch zeigen, dass nach Si-

tuaঞonen, in denen zunächst Fehler gemacht wurden, der Gedächtnisabruf anschlie-

ßend besser ist als nach fehlerfreien Bedingungen (zusammenfassend siehe Metcalfe, 

2017). Bei diesen Studien handelt es sich in der Regel um Laborseমngs, in denen etwa 

der Abruf von Wortpaaren gefordert wird. Sie sind darum nur bedingt mit realisঞschen 

Hochschulseমngs vergleichbar. Es exisঞeren jedoch auch Studien, die eine höhere 

Übertragbarkeit zeigen. Auf einer allgemeinen Ebene zeigten Zamora et al. (2018a, 

2018b), dass die Fähigkeit von Schülerinnen und Schülern, Fehler zu erkennen und zu 

korrigieren, mit deren akademischem Erfolg zusammenhing. Konkreter widmeten sich 

Loibl und Rummel (2014) diesem Zusammenhang, indem sie in einer Vergleichsstudie 

Schülerinnen und Schüler der zehnten Klasse auf drei Bedingungen au[eilten. In allen 

drei Gruppen wurde nach einem Prätest das mathemaঞsche Konzept der Varianz durch 

eine Instrukঞon der Lehrkra[ themaঞsiert. Außerdem sollten die Schülerinnen und 

Schüler eigenständig Varianzaufgaben lösen. Die Kontrollgruppe erhielt während der 

Instrukঞon ausschließlich Informaঞonen zum korrekten Lösungsweg. Die beiden Test-

gruppen erhielten während der Instrukঞon eine Gegenüberstellung von typischen feh-

lerha[en Lösungsversuchen mit dem korrekten Lösungsweg. Die Ergebnisse zeigten, 

dass der Zeitpunkt der Instrukঞon (vor oder nach dem eigenständigen Lösen von 
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Fehler im Lernprozess 

Aufgaben) keinen Einfluss auf die Leistungen der Schülerinnen und Schüler im Pos�est 

ha�e. Allerdings übertrafen die Pos�est-Leistungen der Gruppen, die die Instrukঞon 

mit Gegenüberstellung der korrekten und fehlerha[en Lösungen erhielten, die Leistun-

gen der Gruppe, die ausschließlich die Instrukঞon zum korrekten Lösungsweg erhielt. 

Ergebnisse von Thiel und Semrau (2022; Matritzen-Aufgaben) sowie Kuklick et al. 

(2023; Geometrie-Aufgaben) belegen darüber hinaus den Nutzen von insbesondere 

elaboriertem Fehler-Feedback, welches mit einer verbesserten Leistung von Studieren-

den im Pos�est in Zusammenhang stand. Im Bereich der terঞären Bildung verglichen 

Cillarege et al. (2003) die Leistungen der Teilnehmenden zweier Experimentalbedingun-

gen im Umgang mit Microso[ Word. Die Teilnehmenden der Bedingung, in der die Vor-

teile von Fehlern betont und Strategien zum Umgang mit Fehlern vermi�elt wurden, 

schni�en im Pos�est besser ab als die Teilnehmenden der Bedingung, in der betont 

wurde, dass Fehler dem Lernen hinderlich seien und besser vermieden werden sollten. 

Der theoreঞsche Nutzen von Fehlern im Lernprozess kann also umfassend erläutert 

und in experimentellen Forschungsdesigns empirisch gut nachvollziehbar gemacht wer-

den. Allerdings deuten weitere Forschungsergebnisse aus Beobachtungsstudien darauf 

hin, dass Fehler in realen Lernumgebungen nur selten genutzt werden, um das Ver-

ständnis der Lernenden zu verbessern. Das bedeutet, dass Fehlergenerierung sowie 

Fehlererkennung und Fehlerkorrektur nur selten sta�finden. Eine Analyse des Mathe-

maঞkunterrichts in 50 Gymnasial- beziehungsweise Realschulklassen der neunten Jahr-

gangsstufe beleuchtete diese Problemaঞk (Meyer et al., 2006). Die Schulmathemaঞk 

sieht in der Regel nur eine begrenzte Anzahl korrekter Lösungswege pro Aufgabe vor 

und birgt daher ein reichhalঞges Potenzial für Fehler, die deutlich sichtbar werden. Je-

doch ergab die Videoanalyse, dass im Durchschni� nur etwa fünf Fehler pro Unter-

richtsstunde beobachtet wurden, die häufig von den Lehrkrä[en übergangen bezie-

hungsweise ignoriert wurden (siehe auch „Bermuda-Dreieck“ bei Oser & Spychiger, 

2005). Ähnliche Tendenzen zeigten sich im Hochschulkontext, wo Dozierende meist 

keine gezielten Maßnahmen ergriffen, um Situaঞonen zu schaffen, in denen Studie-

rende Fehler machen und diese korrigieren konnten (Simpson et al., 2020). Zudem 

zeigte eine Studie von Pan et al. (2020), dass Studierende, entgegen ihrem intendierten 

Lernverhalten, tendenziell eine fehlervermeidende Haltung während des Lernprozesses 

zeigten. Daher stellt sich die Frage, warum in der Praxis, trotz des hohen Lernpotenzials, 

vergleichsweise wenige Fehler generiert werden. 
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Fehler im Lernprozess 

2.3 Fehlerkultur 

Bei der Fehlerkultur (Oser, 1994; siehe auch „Fehlerklima“ bei Steuer, 2014) handelt es 

sich um ein mehrdimensionales, theoreঞsches Konstrukt, welches als Modell zur de-

skripঞven Beschreibung des Umgangs mit Fehlern in Lehr-Lernkontexten fungiert. Feh-

lerkultur bezeichnet ein Set von Überzeugungen, Regeln, Prakঞken, Ritualen und My-

then rund um Fehler innerhalb einer sozialen Gruppe und wird in der Literatur häufig 

durch zwei Pole charakterisiert: Die Fehlermanagementkultur auf der einen Seite und 

die Fehlervermeidungskultur auf der anderen Seite. In einer Fehlermanagementkultur 

liegt der Schwerpunkt auf der Minimierung negaঞver Konsequenzen durch Fehler (Van 

Dyck et al., 2005). In solchen Lernumgebungen haben Lernende keine Angst vor Feh-

lern; vielmehr wird es ihnen ermöglicht, Fehler zu generieren, zu erkennen und zu kor-

rigieren, wodurch sie negaঞves Wissen au>auen. Spychiger et al. (2006) argumenঞe-

ren, dass dies durch drei zentrale Aspekte gefördert wird. Normtransparenz bedeutet, 

dass Lernende sich der Regeln und Normen bewusst sind, nach denen mit Fehlern um-

gegangen wird. Eine lernorienࢼerte Einstellung impliziert, dass Lernende Fehlern eine 

hohe Bedeutsamkeit zuschreiben und bereit sind, an Fehlern zu arbeiten. Ein freundli-

cher Umgang mit Fehlern stellt sicher, dass auf Fehler keine negaঞven Reakঞonen folgen, 

sondern diesen mit Verständnis und Unterstützung begegnet wird. In einer Fehlerma-

nagementkultur zeigen Lehrende somit eine hohe Fehlertoleranz sowie Unterstützung 

nach Fehlern; Lernende zeigen eine hohe Bereitscha[, das Risiko des Fehlermachens 

einzugehen (Steuer, 2014). Interkulturell betrachtet fanden sich derarঞge Fehlerma-

nagementkulturen beispielsweise in japanischen Klassenzimmern (Sarkar Arani et al., 

2017). Darüber hinaus berichteten Arbeitstäঞge der Bereiche Informaঞon und Kom-

munikaঞon, Gesundheits- und Sozialwesen sowie Bildung aus den USA signifikant häu-

figer Fehlermanagementkulturen als Arbeitstäঞge der gleichen Bereiche aus Deutsch-

land und Ungarn (Horvath et al., 2021). Im deutschen Bildungskontext wurde festge-

stellt, dass Fehlermanagementkulturen an Gymnasien verbreiteter waren als an ande-

ren Schulformen und dass Schülerinnen und Schüler in Fehlermanagementkulturen 

bessere Noten erzielten (Fischer & Freund, 2021). Dieser Zusammenhang zwischen der 

Fehlermanagementkultur und besserer Leistung wurde von Keith & Frese (2008) auch 

meta-analyঞsch getestet: Es zeigte sich, dass Lernende in Fehlermanagementkulturen 

tendenziell mehr lernten als Lernende in Fehlervermeidungskulturen. In solchen 
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Fehler im Lernprozess 

Fehlervermeidungskulturen liegt der Fokus auf der Idenঞfikaঞon von Fehlerquellen und 

der Vermeidung von Fehlern, bevor diese au[reten (Fischer & Freund, 2021). Zusätzlich 

zeichnet sie sich durch eine niedrige Unsicherheitstoleranz (Gelfand et al., 2011) sowie 

einen hohen Grad der Individualisierung von Fehlern (Weingardt, 2023) aus. Daher ist 

zu erwarten, dass in Fehlervermeidungskulturen tendenziell weniger Fehler generiert 

werden. Mit Blick auf erste empirische Befunde zeigten Schülerinnen und Schüler in 

Fehlervermeidungskulturen mehr Vermeidungs-Leistungszielorienঞerung, mehr er-

lebte Hilflosigkeit und ein erhöhtes Belastungserleben nach Fehlern (Fischer & Freund, 

2021). 

2.4 Fehler-Überzeugungen 

Die erlebte Fehlerkultur kann den individuellen Umgang mit Fehlern nachhalঞg beein-

flussen, indem Erwartungshaltungen geformt werden. Diese können beispielsweise die 

Möglichkeit zur Fehlerkorrektur, die emoঞonalen Auswirkungen von Fehlern und die 

tatsächlichen Lernerfahrung aus Fehlern umfassen. Anders ausgedrückt entwickeln 

Lernende durch ihre Erfahrungen mit Fehlern besঞmmte Erwartungen darüber, was 

vor, während und nach einem Fehler geschieht – sogenannte Fehler-Überzeugungen. 

Überzeugungen werden als die Gesamtheit der Meinungen einer Person zu einem be-

sঞmmten Objekt definiert, die zeitlich stabil, weitgehend situaঞonsunabhängig und 

handlungsleitend sind (Aaronson et al., 2014). Die Messung von Überzeugungen erfolgt 

typischerweise entlang dreier Dimensionen (Ajzen & Fishbein, 1975). Gemäß diesem 

theoreঞschen Ansatz entwickelten Leighton et al. (2022) ein Fragebogeninstrument zur 

dreidimensionalen Erfassung von Fehler-Überzeugungen bei Studierenden: Die affek-

-ve Komponente umfasst Gefühle, die mit Fehlern verbunden sind (z.B. Scham nach eiࢼ

nem begangenen Fehler). Die kogniࢼve Komponente beinhaltet Gedanken und Wissens-

bestände, die zu Fehlern vorhanden sind (z.B. Wissen über den Nutzen von Fehlern 

beim Lernen). Die behaviorale Komponente schließlich umfasst Handlungstendenzen, 

die mit Fehlern in Verbindung stehen (z.B. erneutes Durchgehen der Unterlagen, nach-

dem ein Fehler passiert ist). Theoreঞsch wird angenommen, dass posiঞve Fehler-Über-

zeugungen aus posiঞven vorangegangenen Erfahrungen mit Fehlern resulঞeren. Spezi-

fisch für das Lernen mit Fehlern bedeutet dies, dass Lernende, die posiঞve Erfahrungen 
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Fehler im Lernprozess 

mit Fehlern gemacht und posiঞve Fehler-Überzeugungen entwickelt haben, Fehler 

nicht als Bedrohung betrachten, sondern als einen integralen Bestandteil des Lernpro-

zesses. Sowohl Fle� et al. (2020) als auch Nisson & Earl (2021) nehmen an, dass solche 

posiঞven Fehler-Überzeugungen generell mit einer höheren Fehlerzuwendung im Lern-

prozess einhergehen. Das bedeutet, dass Lernende eher bereit sind, Fehler anzuneh-

men und an ihnen zu arbeiten. Darüber hinaus ist zu erwarten, dass sie sich häufiger in 

Lernsituaঞonen begeben, die von Unsicherheit geprägt sind und in denen sie potenziell 

Fehler machen könnten. Dagegen ist anzunehmen, dass negaঞve Fehler-Überzeugun-

gen mit einer Tendenz zur Fehlervermeidung einhergehen (Fle� et al., 2020; Nisson & 

Earl, 2021). Lernende richten ihre Aufmerksamkeit dann nicht auf das Lernen aus Feh-

lern, sondern neigen dazu, über Misserfolge zu nachzugrübeln und sich um die negaঞ-

ven Konsequenzen von Fehlern zu sorgen (Zhang & Fiorella, 2023) oder Fehlersituaঞ-

onen vollständig zu vermeiden. 

Für den Zusammenhang von posiঞven Fehler-Überzeugungen und unterschiedlichen 

adapঞven Handlungsstrategien im Lernprozess exisঞert nur eine dünne empirische Evi-

denz. Tulis et al. (2018) stellten einen Zusammenhang zwischen posiঞven Fehler-Über-

zeugungen von Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe und deren affekঞv-mo-

ঞvaঞonaler Adapঞvität fest: Lernende mit posiঞven Fehler-Überzeugungen waren bes-

ser in der Lage, nach Fehlern posiঞven Affekt und Lernmoঞvaঞon aufrechtzuerhalten. 

Reindl et al. (2020) bestäঞgten dieses Ergebnis und idenঞfizierten darüber hinaus drei 

latente Profile zur Beschreibung der affekঞven und moঞvaঞonalen Regulaঞon Studie-

render nach Fehlern. Dabei stellte sich heraus, dass Studierende mit posiঞven Fehler-

Überzeugungen eher dazu fähig waren, adapঞve selbstregulaঞve Handlungen nach 

Fehlern einzuleiten. Mit Blick auf die Bereitscha[, fehleranfällige Lernsituaঞonen als 

Lerngelegenheit wahrzunehmen, konnten nur zwei Studien idenঞfiziert werden, die 

sich mit dieser Frage beschä[igen und auf einen posiঞven Zusammenhang hindeuten. 

Nach einer Intervenঞon, die unter anderem darauf abzielte, die Fehler-Überzeugungen 

der Teilnehmenden zu verbessern, berichteten die Teilnehmenden eine erhöhte Dis-

kussionsbereitscha[ und eine erhöhte Bereitscha[, Neues auszuprobieren (Cornock et 

al., 2021). Dagegen zeigten Schülerinnen und Schüler, die negaঞve affekঞve und beha-

viorale Fehler-Überzeugungen ha�en, eine geringere schulische Anstrengungsbereit-

scha[ (Kreutzmann et al., 2014). Diese unterschiedlichen Fehler-Überzeugungen und 

daraus resulঞerenden Verhaltenstendenzen können sich wiederum auf die Leistung 
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Fehler im Lernprozess 

auswirken. Eine Untersuchung von Leighton et al. (2018) kam zu dem Ergebnis, dass 

posiঞve Fehler-Überzeugungen auf affekঞver und behavioraler Ebene einen posiঞven 

prädikঞven Zusammenhang mit dem Lernerfolg der Studierenden ha�en. Zu einem 

ähnlichen Ergebnis kamen Cillarege et al. (2003), die im Rahmen der beruflichen Bildung 

ein Fehlermanagement-Training durchführten, welches auch das Hinterfragen von per-

sönlichen Fehler-Überzeugungen einschloss. Dieses Training hing posiঞv mit höheren 

Testscores im Pos�est zusammen. 

Die vorliegenden Ergebnisse deuten an, dass Fehler-Überzeugungen eine bedeutende 

Rolle im Lernprozess spielen. Bisher wurde jedoch der Zusammenhang zwischen Feh-

ler-Überzeugungen und adapঞven Verhaltenstendenzen nur unzureichend untersucht. 

Insbesondere bleibt die Frage offen, ob Fehler-Überzeugungen mit der Bereitscha[ zu-

sammenhängen, von Unsicherheit geprägte Lernsituaঞonen anzunehmen, in denen 

Fehler au[reten können. 
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Akademische Risikobereitscha[ 

3 Akademische Risikobereitschaft 

3.1 Definition, theoretische Konzeptualisierung und Ab-

grenzung von ähnlichen Konstrukten 

Risiken sind ein inhärenter Bestandteil jeglicher Bildungskontexte und spielen eine ent-

scheidende Rolle bei der individuellen Entwicklung von Lernenden. Bildung ist ein Pro-

zess des Experimenঞerens und Entdeckens, in dem Lernende neue Ideen, Konzepte und 

Methoden erkunden, was zwangsläufig mit einem gewissen Maß an Unsicherheit sowie 

der Möglichkeit, Fehler und Misserfolge zu erleben, verbunden ist. Generell werden Ri-

siken so definiert, dass neben dem Eintreten des erwünschten Ergebnisses auch die 

Möglichkeit negaঞver Konsequenzen besteht, die auf eine Handlung folgen und die für 

die handelnde Person persönliche Relevanz besitzen (Byrnes, 1998). Das Forschungs-

interesse innerhalb der Erziehungswissenscha[en besteht zumeist in der Betrachtung 

negaঞver Risiken, wie beispielsweise Abwesenheit (Halpern, 2007), Alkoholkonsum, 

Studienabbruch (Kıran & Cengiz, 2021), Contract Cheaঞng (Ahsan et al., 2022), oder 

anderen Formen des akademischen Schummelns, wie Plagiarismus (Adzima, 2021). 

Doch Risiken in Bildungskontexten müssen nicht zwangsläufig dysfunkঞonal sein. 

Bei der akademischen Risikobereitscha[ (ART; auch „intellektuelle Risikobereitscha[“ bei 

Beghe�o, 2009 sowie bei Sou�er & Clark, 2021) handelt es sich um eine besondere 

Form der behavioralen Parঞzipaঞon in Lernkontexten, die vor allem durch die Unsi-

cherheit der Lernenden hinsichtlich der Korrektheit ihres Beitrags gekennzeichnet ist 

(Clifford, 1991). Diese Unsicherheit resulঞert daraus, dass die Schwierigkeit der zu be-

wälঞgenden Aufgabe die Kompetenzen der Studierenden in besonderem Maße fordert 

oder sogar leicht übersteigt. Studierende, die akademische Risiken eingehen, teilen zum 

Beispiel ihre Ideen zu einem anspruchsvollen Thema mit dem gesamten Seminar oder 

bi�en Mitstudierende, eine schri[liche Arbeit gegenzulesen, obwohl sie sich bei deren 

Qualität unsicher sind. Im Gegensatz zu den oben genannten Beispielen negaঞver Risi-

ken ist die akademische Risikobereitscha[ als posiঞves Risiko zu bezeichnen (Duell & 

Steinberg, 2019). Posiঞve Risiken zeichnen sich einerseits dadurch aus, dass sie generell 

sozial akzepঞert und konstrukঞv sind. Andererseits sind sie zumeist nicht reakঞv, 
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Akademische Risikobereitscha[ 

sondern geplant und durch längerfrisঞge Ziele moঞviert, wie beispielsweise Selbstex-

ploraঞon und persönliches Wachstum (Fryt et al., 2022b), oder aber durch die Aussicht 

auf soziale Belohnungen, wie Lob oder Wertschätzung (Fryt & Szczygiel, 2021). Sowohl 

negaঞve als auch posiঞve Risken basieren auf bewussten Entscheidungen und beinhal-

ten das Abwägen von Kosten und Nutzen, wobei die Wahrscheinlichkeiten für die je-

weiligen potenziellen Konsequenzen häufig nicht bekannt sind (Duell & Steinberg, 

2019). Im Zuge der Handlungen akademischer Risikobereitscha[ können nach Byrnes 

(1998) zunächst zwei primäre Konsequenzen eintreten: (1) Die Überlegungen der Person, 

die das akademische Risiko eingeht, sind korrekt und sie erhält die entsprechende Be-

stäঞgung. (2) Die Überlegungen der Person, die das akademische Risiko eingeht, sind 

inkorrekt, ein Fehler wird sichtbar und die Person erhält entsprechendes implizites oder 

explizites negaঞves Feedback, zum Beispiel durch Mitstudierende oder Dozierende. Er-

weisen sich die Überlegungen der Person als inkorrekt, folgt als sekundäre Konsequenz 

(Byrnes, 1998) die Möglichkeit, dass durch das erhaltene Feedback und das Arbeiten 

am Fehler ein ঞeferes Verständnis für die Lerninhalte erzielt wird (Krochmal & Roth, 

2017). Gleichzeiঞg bestehen bei falschen Überlegungen eine sekundäre negaঞve Kon-

sequenz beispielsweise darin, von anderen als weniger kompetent wahrgenommen zu 

werden (Beghe�o, 2009). 

Es wird angenommen, dass das Ergebnis dieser Kosten-Nutzen-Abwägung einer gene-

rellen Neigung von Risikobereitscha[ beziehungsweise Risikoaversion unterliegt, die 

zeitlich stabil, individuell unterschiedlich stark ausgeprägt (Bran & Vaidis, 2020; Rohr-

mann, 2005) und mehrdimensional ist. Lund Dean & Jolly (2012) schlagen vor, dass die 

Risikoeinschätzung und die Entscheidung, akademische Risiken einzugehen, unter an-

derem von der Rolle besঞmmt wird, die die Studierenden innerhalb eines Lernseমngs 

einnehmen. Beispielsweise können Studierende in Anwesenheit von Mitstudierende 

mit einem ähnlichen Kompetenzlevel eine akঞve Rolle einnehmen, da sie das Risiko, 

bloßgestellt zu werden, als niedrig einschätzen. Die gleiche Person könnte eine passi-

vere Rolle bevorzugen, sobald eine Dozenঞn beziehungsweise ein Dozent mit einem 

Kompetenzlevel, welches ihr eigenes deutlich übersteigt, anwesend ist. Demnach kann 

die Aufforderung, akademische Risiken einzugehen, in beiden Situaঞonen unterschied-

liche Reakঞonen hervorrufen. Einer Untersuchung von Miller & Byrnes (1997) bestä-

ঞgte, dass die Anwesenheit beziehungsweise Abwesenheit von Peers zu unterschiedli-

chem Risikoverhalten bei Kindern führte. Neben dieser Trait-Komponente wird 
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Akademische Risikobereitscha[ 

akademischer Risikobereitscha[ außerdem eine State-Komponente zugeschrieben 

(Fredricks et al., 2004), welche ebenfalls für die die Entscheidung, akademische Risiken 

einzugehen eine Rolle spielt. Diese kontextabhängig variierende Komponente kann bei-

spielsweise durch die Wahl besঞmmter Lehrmethoden innerhalb eines Seminars beein-

flusst werden. Es ist also möglich, dass Studierende in Anwesenheit von Mitstudieren-

den und Dozierenden eine hohe generelle akademische Risikobereitscha[ aufweisen, 

dies in einem spezifischen Seminar jedoch nur wenig zeigen, wenn die Didakঞk nur be-

grenzten Raum für diese Verhaltensweise zur Verfügung stellt. 

Akademische Risikobereitscha[ ist klar abzugrenzen vom akademischen Hilfesuchen 

(für ausführliche Reviews siehe Karabenick & Berger, 2013; Mar n-Arbós et al., 2021) 

vom Growth Mindset (siehe Yeager & Dweck, 2020) und von Need for Cogniঞon (für 

ein Review und ein Messinstrument siehe Cacioppo & Pe�y, 1982), die als verwandte 

Konstrukte einige Überschneidungen mit der akademischen Risikobereitscha[ aufwei-

sen. Der Umgang mit Unsicherheit, Schwierigkeiten und Rückschlägen spielt bei allen 

vier Konstrukten eine zentrale Rolle. Zusätzlich fördern diese Verhaltensweisen bezie-

hungsweise Neigungen den Lernerfolg. Jedoch ergeben sich auch einige bedeutende 

Unterschiede, die in Tabelle 1 zusammengefasst sind. Während bei der akademischen 

Risikobereitscha[ die Akzeptanz von Unsicherheit und potenziellen Fehlern im Mi�el-

punkt steht, zielt akademisches Hilfesuchen darauf ab, durch gezielte Informaঞonsbe-

schaffung eigenständig und fehlerfrei zu lernen (Newman, 2002) sowie die eigene Leis-

tung zu verbessern (Micari & Calkins, 2021). Im Vergleich zum akademischen Hilfesu-

chen hat die akademische Risikobereitscha[ also einen höheren Komplexitätsgrad, da 

sie nicht nur voraussetzt, dass Verständnisschwierigkeiten erkannt werden, sondern 

dass auch mögliche Lösungen erarbeitet und unter Einbezug von kompetenten anderen 

überprü[ werden. Das Growth Mindset bezeichnet eine epistemische Überzeugung, die 

aussagt, dass Intelligenz und Fähigkeiten durch Anstrengung verbessert werden kön-

nen und steht im Gegensatz zum Fixed Mindset, welches diese als staঞsch betrachtet 

und das Erleben von Fehlern und Rückschlägen als Ausdruck dieser Tatsache (Dweck 

& Yeager, 2019; Schommer, 1994). Need for Cogniࢼon ist eine stabile Persönlichkeitsei-

genscha[, die aussagt, wie sehr sich jemand zu komplizierten Aufgaben hingezogen 

fühlt. Sowohl Growth Mindset als auch Need for Cogniঞon sind übergeordnete Einstel-

lungen, die adapঞven Lernstrategien wie dem akademischen Hilfesuchen und der aka-

demischen Risikobereitscha[ vorgelagert sind (Clark & Sou�er, 2022; Tan et al., 2017). 
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Akademische Risikobereitscha[ 

Tabelle 1 

Vergleich der akademischen Risikobereitscha[ mit verwandten Konstrukten. 

Definiঞon Ziele Beispiele 

A
ka
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ka

de
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N
ee
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fo

r C
og

ni
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n 
G

ro
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et
 

H
ilf
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uc
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Ri
sik

ob
er

ei
ts

ch
a[ Bereitscha[, akademi-

sche Herausforderun-
gen anzunehmen, die 
von Unsicherheit ge-
prägt sind und zu Feh-
lern vor anderen füh-
ren können. 

Erkennen des eigenen 
Hilfebedarfs und akঞ-
ves Suchen nach Un-
terstützung durch Do-
zierende oder Peers, 
bei der Konfrontaঞon 
mit Herausforderun-
gen. 

Überzeugung, dass In-
telligenz und Fähigkei-
ten durch gezielte An-
strengung verändert 
werden können und 
Betrachten von Miss-
erfolgen als Gelegen-
heit zum Wachstum. 

Individuelle Neigung, 
komplizierte bezie-
hungsweise heraus-
fordernde Aufgaben, 
die zum Denken anre-
gen, gegenüber leich-
ten Aufgaben zu be-
vorzugen. 

Eigenständiges Entwi-
ckeln von Lösungen 
und verঞe[es Ver-
ständnis von Inhalten. 

Erhalten der korrekten 
Lösung von anderen 
und Erlangung der Fä-
higkeit zum eigenstän-
digen Lernen. 

Entwicklung von 
Selbstvertrauen, lang-
frisঞger Ausdauer und 
Selbstständigkeit beim 
Lernen. 

Steigerung der kogni-
ঞven Fähigkeiten 
durch kogniঞve Sঞmu-
laঞon. 

Teilnahme an Diskus-
sionen im Seminar, 
auch zu schwierigen 
Inhalten; freiwilliges 
Präsenঞeren von Er-
gebnissen, bei denen 
man sich nicht sicher 
ist. 

Besuch der Sprech-
stunde der Dozieren-
den zur zusätzlichen 
Unterstützung; Stellen 
von Fragen zu unkla-
ren Inhalten im Semi-
nar. 

Konzentraঞon auf die 
Bewälঞgung von 
Schwierigkeiten, an-
sta� aufzugeben; Ver-
wendung von geeigne-
ten Lernstrategien zur 
Überwindung von 
Schwierigkeiten. 

Bewusstes Suchen 
von Kontakt mit intel-
ligenten Menschen; 
Lesen von anspruchs-
voller Literatur oder 
Facharঞkeln. 
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Akademische Risikobereitscha[ 

3.2 Verfügbare Messinstrumente 

Für die Messung von Risikobereitscha[ im Allgemeinen und akademischer Risikobe-

reitscha[ im Spezifischen exisঞeren einige unterschiedliche Ansätze. Eine präzise De-

finiঞon, die eine Abgrenzung von ähnlichen Konstrukten zulässt, ermöglicht die Bewer-

tung dieser bereits vorhandener Messmethoden. Dabei ist es entscheidend, sowohl die 

theoreঞsche Fundierung als auch die prakঞsche Anwendbarkeit der Instrumente zu be-

rücksichঞgen. Im Folgenden werden Messinstrumente für Risikobereitscha[ und aka-

demische Risikobereitscha[ dargelegt, um deren Eignung und Einsatzmöglichkeiten zu 

diskuঞeren. 

3.2.1  Erfassung allgemeiner Risikobereitschaft 

Bei der Messung von Risikobereitscha[ wird o[ von einer globalen Risikokomponente 

ausgegangen, die das individuelle Risikoverhalten lenkt. Besonders etabliert ist die Doh-

men-Risikofrage (Dohmen et al., 2011), die mitunter im Naঞonalen Bildungspanel (NEPS) 

sowie im Sozio-oekonomischen Panel (SOEP) genutzt wird. Dabei schätzen die Teilneh-

menden ihre eigene Risikobereitscha[ auf einer 10-stufigen Skala ein, was die Methode 

äußerst ökonomisch macht. Des Weiteren werden o[ Lo�erie-Paradigmen zur Mes-

sung von Risikobereitscha[ eingesetzt. Diese Paradigmen variieren in Bezug darauf, ob 

den Teilnehmenden die Gewinnwahrscheinlichkeiten bekannt sind oder nicht. Beim 

Balloon Analogue Risk Task (Lejuez et al., 2002) besteht das Ziel zum Beispiel darin, einen 

virtuellen Ballon durch wiederholtes Klicken möglichst stark aufzublasen, ohne jedoch 

zu wissen, wann der Ballon platzen wird. Häufiges Klicken zeigt hierbei eine hohe Risi-

kobereitscha[ an. Beim Iowa Gambling Task (Bechara et al., 1994; Buelow & Suhr, 2009) 

sollen die Teilnehmenden über das Ziehen von insgesamt 100 Karten aus vier Decks 

mit unterschiedlichen Gewinnwahrscheinlichkeiten ihr Startguthaben von 2000$ maxi-

mieren. Zwei der Decks bieten hohe Gewinne, aber auch hohe Verluste, während die 

beiden anderen Decks niedrige Gewinne und niedrige Verluste bieten. Das Ziehen von 

Karten aus den beiden letzteren Decks führt langfrisঞg zu einem höheren Ne�ogewinn 

und die konsistente Wahl dieser Decks zeigt eine niedrige Risikobereitscha[ an. Solche 

Instrumente zeigen tendenziell eine moderate bis hohe Korrelaঞon miteinander (Szrek 
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Akademische Risikobereitscha[ 

et al., 2012), was dafürspricht, dass sie dasselbe Konstrukt messen. Darüber hinaus 

wurde festgestellt, dass die globale Risikobereitscha[ mit stabilen Persönlichkeitsei-

genscha[en, wie Sensaঞon Seeking (Duell & Steinberg, 2020) und Opঞmismus (Doh-

men et al., 2023) zusammenhing. Weiterhin können sowohl posiঞve als auch negaঞve 

Risikobereitscha[ durch eine gemeinsame, globale Risikokomponente vorhergesagt 

werden (Fryt et al., 2022a). Diese Ergebnisse sprechen zunächst für die Existenz eines 

globalen Risikofaktors. Allerdings haben Studien auch gezeigt, dass diese Globalindika-

toren besঞmmte Risikoverhaltensweisen, wie das Rauchverhalten oder die Entschei-

dung, sich beruflich selbstständig machen, nur begrenzt vorhersagen können (Brailo-

vskaia et al., 2018; Dohmen et al., 2005). Dies legt nahe, dass Risikobereitscha[ domä-

nenspezifisch ist (Bran & Vaidis, 2020), was von der DOSPERT Skala (Weber et al., 2002) 

aufgegriffen wird. Diese erfasst Risikobereitscha[ in den fünf Domänen finanzielle Ent-

scheidungen, Gesundheit und Sicherheit, Freizeit, ethische Entscheidungen sowie sozi-

ale Entscheidungen. Die angenommene Struktur des Instruments wurde in zahlreichen 

Untersuchungen bestäঞgt (Breuer et al., 2016; Fryt & Szczygiel, 2021; Shou & Olney, 

2020) und die Domänen haben sich als prädikঞv für tatsächliche Risikoverhaltenswei-

sen in den jeweiligen Domänen erwiesen (Farnham et al., 2018). 

Bei der Betrachtung der Zusammenhänge zwischen diesen einzelnen Domänen der 

DOSPERT Skala und der Dohmen-Frage zur Erfassung eines globalen Risikofaktors sind 

moderate Korrelaঞonen festzustellen (Szrek et al., 2012). Dies deutet darauf hin, dass 

die Dohmen-Frage eine allgemeine Risikoneigung erfasst, die sich in verschiedenen Le-

bensbereichen manifesঞert. Im Rahmen allgemeiner Einschätzungen der Risikobereit-

scha[ über verschiedene Lebensbereiche hinweg erscheint die Verwendung der Doh-

men-Frage oder anderer Globalindikatoren also durchaus sinnvoll. Gleichzeiঞg legt die 

begrenzte Vorhersagekra[ globaler Indikatoren für besঞmmte Risikoverhaltensweisen 

nahe, dass die Wahl solcher Messmethoden gegebenenfalls zu einer übergeneralisie-

renden Erfassung von Risikobereitscha[ führt (Bran & Vaidis, 2020). Dies kann erheb-

liche Auswirkungen auf die Genauigkeit und den Erkenntnisgewinn von Untersuchun-

gen spezifischer Risikoverhaltensweisen nach sich ziehen. Innerhalb von Untersuchun-

gen, die darauf abzielen, besঞmmte Risikoverhaltensweisen zu erklären, scheint daher 

die Wahl von Ansätzen zur Erfassung domänenspezifischer Risikobereitscha[  effekঞ-

ver. 
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Akademische Risikobereitscha[ 

3.2.2 Erfassung akademischer Risikobereitschaft 

Angesichts dieser Erkenntnisse ist es wahrscheinlich, dass eine gezielte Erfassung der 

akademischen Risikobereitscha[ durch domänenspezifische Instrumente effekঞver ist 

als die Verwendung allgemeiner Ansätze. Bisher liegen jedoch nur eingeschränkte Mög-

lichkeiten vor, die akademische Risikobereitscha[ messbar zu machen. Der Academic 

Risk Taking Task stellt das erste Instrument dar, das im Rahmen von Margaret Cliffords 

grundlegenden Arbeiten für Schülerinnen und Schüler der Primar- und Sekundarstufe 

entwickelt wurde. Dieser Test wurde in nachfolgenden Untersuchungen vor allem von 

Clifford selbst (Clifford, 1988; Clifford et al., 1989) sowie von ihren Promoঞonsstudie-

renden (Chou, 1992; Fick, 1994; Mao, 1991) verwendet. Dabei handelt es sich um eine 

Sammlung von je 80 Aufgaben aus den Bereichen Mathemaঞk, Rechtschreibung und 

Vokabular, die in Reihen angeordnet sind und unterschiedliche, zuvor ausgewiesene 

Schwierigkeitsgrade aufweisen. Die Aufgaben der ersten Reihe stammen aus Lehrbü-

chern der 2. Klasse, während die Aufgaben der achten Reihe aus Lehrbüchern der 9. 

Klasse stammen. Die Schülerinnen und Schüler sollen in jedem Bereich zwölf Aufgaben 

auswählen und bearbeiten. Die Operaঞonalisierung der akademischen Risikobereit-

scha[ erfolgt anhand der von den Schülerinnen und Schülern gewählten Aufgaben-

schwierigkeit (ART difficulty score), wobei schwierigere Aufgaben höhere akademische 

Risikobereitscha[ bedeuten. Darüber hinaus wird die Anzahl korrekt gelöster Aufgaben 

(ART accuracy score) erfasst. Das Instrument ist in seiner Form ausschließlich für Schü-

lerinnen und Schüler geeignet, da es fachspezifisch ist und sich auf das Lösen von nach 

Klassenstufen sorঞerten Übungsaufgaben konzentriert, was im universitären Kontext 

untypisch und daher schlecht umsetzbar ist. 

Tan et al. (2017) haben diesen Ansatz in zwei Formen, nämlich als Test und als szena-

riobasiertes Instrument, für den Hochschulbereich adapঞert. Im Rahmen des Tests zur 

Erfassung akademischer Risikobereitscha[ lesen die Studierenden zunächst einen wis-

senscha[lichen Text zum biologischen Prozess der Pflanzenbewegung und wählen an-

schließend eines aus sieben textrelevanten Aufgabensets aus. Die Studierenden erhal-

ten die Informaঞon, dass sich die Aufgabensets in ihrer Schwierigkeit unterscheiden; 

letztendlich erhalten jedoch alle das gleiche Aufgabenset zur Bearbeitung. Analog zum 

Vorgehen nach Clifford (1988) wird akademische Risikobereitscha[ anhand der (ver-

meintlich) gewählten Aufgabenschwierigkeit operaঞonalisiert. Im Rahmen des 
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szenariobasierten Instruments zur Erfassung akademischer Risikobereitscha[ lesen die Stu-

dierenden zunächst den gleichen wissenscha[lichen Text zur Pflanzenbewegung und 

erhalten anschließend drei für den Hochschulkontext typische Lernszenarien: Sie sollen 

sich in die Situaঞon einer Tutoriumsdiskussion, eines Gruppenprojekts, und einer Ein-

zelarbeit hineinversetzen. Im Anschluss wählen die Studierenden eine aus sieben hypo-

theঞschen Aufgaben mit variierender Schwierigkeit. Auch hier zeigt die Wahl schwieri-

gerer Aufgaben höhere akademische Risikobereitscha[ an. Anhand der hohen Interkor-

relaঞonen der drei Szenarien, die zwischen r = 0.58 und r = 0.61 lagen, wird eine sub-

stanzielle interne Konsistenz berichtet. Allerdings erfolgte kein Vergleich der beiden 

Ansätze mit bereits vorhandenen Instrumenten zur Erfassung akademischer Risikobe-

reitscha[. Ein bedeutender Nachteil der beiden Ansätze von Clifford (1988) sowie Tan 

et al. (2017) besteht darüber hinaus darin, dass sie nicht berücksichঞgen, dass individu-

elle Fähigkeiten der Teilnehmenden das Risiko modulieren können (Bran & Vaidis, 

2020). Das bedeutet, dass die Wahl einer Aufgabe für eine Person mit guten Fähigkei-

ten eine andere akademische Risikobereitscha[ aussagt als für eine Person mit schlech-

ten Fähigkeiten. Nach den beschriebenen Ansätzen würde jedoch beispielsweise Stu-

dierenden der Biologie, die sich bereits mit Pflanzenbewegung beschä[igt haben und 

ein schwieriges Aufgabensets zu diesem Thema wählen, die gleiche akademische Risi-

kobereitscha[ unterstellt werden wie Studierenden, die das gleiche Aufgabenset wäh-

len, jedoch noch nie mit dem Thema konfronঞert waren. Die Methodik vernachlässigt 

somit, dass für die ersteren eine niedrigere Unsicherheit zu erwarten wäre und sich das 

Risiko, einen Fehler zu machen deutlich verringert. 

Zudem exisঞeren zwei Fragebogenverfahren zur Erfassung akademischer Risikobereit-

scha[, die unterschiedliche Schwerpunkte erkennen lassen. Erstens ist die School Fai-

lure Tolerance Scale (Clifford, 1988) zu nennen, die sich als viel genutztes Verfahren zur 

Erfassung von akademischer Risikobereitscha[ etabliert hat (zum Beispiel bei Aber-

crombie et al., 2022; Akbay & Delibalta, 2020; Çeঞ̇n et al., 2014; Varışoğlu & Ekinci 

Çelikpazu, 2019). Dieses Fragebogeninstrument besteht im Original aus 36 Items und 

drei Subskalen. Die erste Subskala erfasst die empfundenen Emoঞonen, die nach dem 

Au[reten von Fehlern erlebt werden können (z.B. „I feel terrible when I make a mistake 

in school“). Die zweite Subskala erfasst, wie sehr sich die Teilnehmenden zu schwierigen 

Aufgaben hingezogen fühlen (z.B. „School work that really makes me think is fun“). Die 

dri�e Subskala erfasst, zu welchen Handlungen die Teilnehmenden neigen, wenn sie 
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Akademische Risikobereitscha[ 

auf Schwierigkeiten stoßen (z.B. „I usually study and correct the errors I make on school 

work, even if I don’t have to“). Die erste sowie die dri�e Subskala konzentrieren sich, 

auch nach der Überarbeitung durch Abercrombie et al. (2021) vor allem auf dem Um-

gang mit bereits aufgetretenen Fehlern, was nicht zwangsläufig mit der Konzeptualisie-

rung akademischer Risikobereitscha[ übereinsঞmmt, die den Umgang mit Unsicherheit 

beim Lernen unter der Anঞzipaঞon und Inkaufnahme von Fehlern betont.  Der Schwer-

punkt der zweiten Subskala liegt insbesondere auf generellen Neigungen im Zusam-

menhang mit Fehlern und schwierigen Aufgaben, ähnlich der Konstrukte Growth 

Mindset beziehungsweise Fixed Mindset und Need for Cogniঞon. Zusammenfassend 

ist zu sagen, dass das Instrument das Konstrukt akademischer Risikobereitscha[ nicht 

umfassend abbildet und allenfalls zur näherungsweisen Messung akademischer Risiko-

bereitscha[ geeignet ist. Zweitens wird die Intellectual Risk Taking Scale (Beghe�o, 

2009), ein unidimensionaler Selbstauskun[-Fragebogen für die Erfassung akademi-

scher Risikobereitscha[ von Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe sowie Stu-

dierenden herangezogen. Dieser Fragebogen umfasst sechs Items, die der theoreঞ-

schen Konzepঞonalisierung akademischer Risikobereitscha[ entsprechen, die dieser 

Arbeit zugrunde gelegt wird. Das heißt, es werden Lernsituaঞonen unter der Bedingung 

von Unsicherheit erfasst (z.B. „During science, I ask quesঞons even if other students 

will think I am not as smart as them“). Allerdings wird ausschließlich der Unterrichts-

kontext mit Fachbezug zu den Naturwissenscha[en abgedeckt und die Annahme, dass 

akademische Risikobereitscha[ unter Umständen mehrere Dimensionen besitzt sowie 

einer State-Komponente unterliegt, findet keine Berücksichঞgung. 

Zusammenfassend ergibt sich ein Desiderat bezüglich eines niedrigschwelligen und 

leicht implemenঞerbaren Instruments zur Erfassung der akademischen Risikobereit-

scha[ von Studierenden. Ein solches Instrument sollte die folgenden drei Kriterien er-

füllen: (1) Die Items sollten lernförderliche Verhaltensweisen unter der Akzeptanz von 

Unsicherheit, potenziellen Fehlern, die bislang noch nicht eingetreten sind (Clifford, 

1984, 1991), sowie das Risiko, nach Fehlern als weniger kompetent wahrgenommen zu 

werden (Beghe�o, 2009), abbilden. (2) Da Studierende vor unterschiedlichen Men-

schen unterschiedliche Rollen und Verhaltensweisen annehmen (Lund Dean & Jolly, 

2012), sollte sich dies in einer mehrdimensionalen Struktur von akademischer Risikobe-

reitscha[ widerspiegeln. Typischerweise finden universitäre Lehr-Lernseমngs in An-

wesenheit von sowohl Mitstudierenden als auch Dozierenden sta� (z.B. innerhalb von 
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Akademische Risikobereitscha[ 

Seminaren), in Anwesenheit von ausschließlich Mitstudiereden (z.B. innerhalb von Lern-

gruppen), oder in Anwesenheit von ausschließlich Dozierenden (z.B. innerhalb von 

Sprechstunden). (3) Schließlich sollte das Instrument die Annahme berücksichঞgen, 

dass akademische Risikobereitscha[ neben einer stabilen Trait-Komponente auch eine 

State-Komponente besitzt (Fredricks et al., 2004), die kontextspezifisch variiert. 

3.3 Prädiktoren akademischer Risikobereitschaft 

Diese begrenzte Verfügbarkeit adäquater Messinstrumente, insbesondere im Bereich 

der Hochschulbildung, trägt dazu bei, dass das Verständnis potenzieller Prädiktoren 

akademischer Risikobereitscha[ eingeschränkt ist. Obwohl Studierende vom Nutzen 

akademischer Risikobereitscha[ für den Lernerfolg überzeugt sind (Ravert & Schneller, 

2019) und die allgemeine Risikobereitscha[ während der Adoleszenz ihren Höhepunkt 

erreicht (Duell et al., 2018), tendieren sie eher dazu, akademische Risiken zu vermeiden 

(Teagarden et al., 2018). Darüber hinaus wurde an Grundschulkindern (Beghe�o, 2009) 

sowie an Schülerinnen und Schülern der 5.-8. Jahrgangsstufe (Firat Açikgül et al., 2022; 

Bal-İncebacak et al., 2019) festgestellt, dass die akademische Risikobereitscha[ in den 

höheren Klassenstufen niedriger ausgeprägt war, obwohl aufgrund der zunehmenden 

Fähigkeit, Risiken adäquat abzuschätzen sowie aufgrund zunehmender selbstregulaঞ-

ver Fähigkeiten das Gegenteil anzunehmen wäre (Byrnes, 1998). Diese Phänomene un-

terstreichen die klare Einschränkung rein raঞonalisঞscher theoreঞscher Ansätze, wie 

sie zum Beispiel in den Erwartungswert-Theorien zu finden sind und die auf objekঞven 

Kosten-Nutzen-Abwägungen basieren (siehe Duijvenvoorde et al., 2016). Fehler, die 

während Handlungen akademischer Risikobereitscha[ geschehen, haben in der Regel 

keine Konsequenzen für die Notengebung, können aber durchaus zu einem besseren 

Verständnis der Lerninhalte führen. Gäbe es abgesehen von dieser Kosten-Nutzen-Ab-

wägung und einer Komponente globaler Risikobereitscha[ keine weiteren Einflussgrö-

ßen, wäre davon auszugehen, dass Studierende deutlich häufiger akademische Risiken 

eingehen würden, als sie dies tatsächlich tun. Dies lässt vermuten, dass zusätzliche sub-

jekঞve Kosten, wie das Begehen von Fehlern vor anderen und die damit einhergehen-

den negaঞven Emoঞonen oder die Gefährdung des Selbstwerts, bei der Entscheidung, 

akademische Risiken einzugehen, für Studierende von großer Bedeutung sind. Sowohl 
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Akademische Risikobereitscha[ 

theoreঞsche Überlegungen als auch vorliegende empirische Befunde lassen einige Prä-

diktoren erkennen, die als Erklärung für unterschiedliche Ausprägungen der akademi-

schen Risikobereitscha[ bei Studierenden infrage kommen. Im Folgenden wird die in-

dividuelle Ebene der Studierenden unterschieden, wobei der Fokus auf der Rolle von 

Fehler-Überzeugungen, Disparitäten hinsichtlich des Geschlechts und der Sozial-

schichtzugehörigkeit sowie der Zielorienঞerung der Studierenden liegt. Die kontextu-

elle Ebene legt den Fokus auf Unterschiede in der Lehrqualität, die sich in der akademi-

schen Risikobereitscha[ der Studierenden niederschlagen können. 

3.3.1  Individuelle Ebene 

Fehler-Überzeugungen 

Während klassisch raঞonalisঞsche Ansätze Affekt ausschließlich als Folge, das heißt als 

Epiphänomene von (Risiko-)Entscheidungen betrachten (Betsch et al., 2011), bietet die 

Risks-As-Feelings Hypothesis (Loewenstein et al., 2001) einen interessanten Ansatz, der 

die Annahme, akademische Risiken unterlägen einer Kosten-Nutzen-Abwägung, beibe-

hält, aber auch die prädikঞve Rolle von anঞzipiertem Affekt für das Verhalten von Per-

sonen in Risikosituaঞonen betont. Gemäß dieser Theorie ist Affekt nicht nur eine Folge 

von Risiken, sondern fungiert auch als Mediator zwischen der Bewertung eines Risikos 

und der Ausführung des Verhaltens. Das bedeutet, dass bereits vor der Ausführung des 

Verhaltens Emoঞonen anঞzipiert werden, die wiederum einen Einfluss auf die Entschei-

dung nehmen, ein akademisches Risiko einzugehen oder nicht. Wenn Studierende aka-

demische Risiken eingehen, tragen sie sichtbar zum akademischen Geschehen bei, und 

Erfolge sind in dieser Situaঞon genauso sichtbar wie potenzielle Fehler. Die aus voran-

gegangenen Erfahrungen resulঞerende kogniঞve Repräsentaঞon von Affekt wird in 

diesem Kontext also zu einem Entscheidungskriterium (Betsch et al., 2011). Basierend 

auf der Annahme, dass Fehler starke negaঞve Emoঞonen hervorrufen können (Hascher 

& Hagenauer, 2010), ist davon auszugehen, dass der akademischen Risikobereitscha[ 

ein hohes emoঞonales Risiko inhärent ist (Ellis, 2015), welches für Studierende eine 

Barriere darstellen kann (Fritschner, 2000). Diese emoঞonalen Herausforderungen 

könnten die Bereitscha[ der Studierenden beeinträchঞgen, akademische Risiken ein-

zugehen, und betonen somit auch die Bedeutung von insbesondere affekঞven Fehler-
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Akademische Risikobereitscha[ 

Überzeugungen für ihr Verhalten. Studierende, die damit rechnen, nach Fehlern nega-

ঞven Affekt zu erleben, könnten dazu neigen, akademische Risiken zu vermeiden. Hier-

für spricht auch die Theorie geplanten Verhaltens (Ajzen & Fishbein, 1975), die besagt, 

dass Überzeugungen prädikঞv für entsprechendes Verhalten sind. Daher dür[en neben 

den affekঞven Fehler-Überzeugungen auch kogniঞve und behaviorale Fehler-Überzeu-

gungen eine Rolle bei der Entscheidung spielen, akademische Risiken einzugehen; je 

posiঞver die Fehler-Überzeugungen sind, umso höher ist die akademische Risikobereit-

scha[. In diesem Sinne ist zu erwarten, dass Studierende, die posiঞve kogniঞve Fehler-

Überzeugungen besitzen und Fehler beispielsweise als Lerngelegenheit betrachten, um 

ihre Fähigkeiten zu verbessern, sowie Studierende, die posiঞve behaviorale Fehler-

Überzeugungen haben und nach Fehlern zu adapঞven Handlungen neigen, eher akade-

mische Risiken eingehen. 

Geschlecht und Sozialschichtzugehörigkeit 

Aktuelle Theorien zur Geschlechtsidenঞtät, wie beispielsweise die Gender Idenࢼty The-

ory nach Spence (1993), oder Bems (1981) Gender Schema Theory definieren das Ge-

schlecht nicht als biologisch vorgegeben, sondern als erlernt und dynamisch.  Individuen 

erhalten bereits frühzeiঞg eine Sozialisierung hinsichtlich gesellscha[lich anerkannter 

Geschlechterrollen und internalisieren die Eigenscha[en, die mit jedem Geschlecht ein-

hergehen (Silva & Alves, 2020). Die eigene Geschlechtsidenঞtät, das heißt das eigene 

Gefühl, maskulin oder feminin zu sein, wird mithilfe von Charaktereigenscha[en, äuße-

rer Erscheinung und Verhaltensweisen nach außen getragen beziehungsweise konstru-

iert (Vanঞeghem et al., 2014). Da Weiblichkeit nach wie vor häufig mit Schüchternheit 

und Unterstützungsrollen assoziiert wird (Meyer et al., 2017), könnten weibliche Stu-

dierende dazu neigen, innerhalb von universitären Seminaren möglichst unauffällig zu 

sein und weniger akademische Risikobereitscha[ zu zeigen. Andererseits wird Weib-

lichkeit häufig mit Kreaঞvität in Verbindung gebracht (Bhaঞa & Bhaঞa, 2021), was sich 

wiederum gut in der Eigenscha[ akademischer Risikobereitscha[ finden lässt, über vor-

gegebene Inhalte hinauszudenken. Männlichkeit wird dagegen tendenziell mit Selbst-

bewusstsein und Mut assoziiert (Bhaঞa & Bhaঞa, 2021; Meyer et al., 2017), was gut 

zum Aspekt des Risikos innerhalb akademischer Risikobereitscha[ passt. Gleichzeiঞg 

wurde das A�ribut „unsicher“ als besonders gegenteilig zu Maskulinität empfunden 

26 



 

  

 

 

   

 

 

  

 

 

   

 

 

 

 

 

 

Akademische Risikobereitscha[ 

(Cryan et al., 2020). Demnach könnten männliche Studierende akademische Risiken und 

die damit verbundene Unsicherheit vermeiden. Die empirische Evidenz zu dieser Fra-

gestellung ist durchwachsen. In einigen Studien konnte kein Geschlechtseffekt festge-

stellt werden (z.B. Avcı & Özenir, 2016; Beghe�o, 2009; House, 2002), während Byrnes 

(1999) in einer Meta-Analyse zu Risikobereitscha[ für die akademische Risikobereit-

scha[ einen Effekt von d = 0.40 zugunsten der Männer fand. An dieser Stelle ist anzu-

merken, dass die einbezogenen Studien aus den Jahren zwischen 1964 und 1997 stam-

men und dass die zunehmende Akzeptanz tradiঞonell männlich konnoঞerter A�ribute 

bei Frauen (Donnelly & Twenge, 2017) die Nulleffekte in neueren Studien erklären 

könnte. Gleichzeiঞg zeigte Forschung aus verwandten Feldern, dass Frauen eher posi-

ঞve Risiken eingingen als Männer (Fryt et al., 2022a), während in anderen Studien ge-

zeigt wurde, dass Frauen in Hochschulseminaren weniger Parঞzipaঞon zeigten (Caspi 

et al., 2008; Daugherty et al., 2020). Dies galt selbst für Studiengänge und Veranstal-

tungen mit einem hohen Frauenanteil (Aguillon et al., 2020; Eddy et al., 2014). Eine 

sichere Vorhersage hinsichtlich Geschlechtsunterschiede bezüglich akademischer Risi-

kobereitscha[ lässt sich daher nicht treffen. Eine leichte Tendenz zugunsten der Män-

ner kann jedoch vermutet werden. 

Nach Bourdieus (1986) Humankapitaltheorie besitzen Menschen Wissen und Fähigkei-

ten, die durch Sozialisaঞon und Lebenserfahrung gewonnen werden. Das kulturelle Ka-

pital betont in diesem Kontext die Bedeutung von feldspezifischen kulturellen und so-

zialen Kompetenzen (Edgerton & Roberts, 2014). Individuen, die zu wenig oder das fal-

sche kulturelle Kapital für ihr Feld besitzen, sind mit Barrieren hinsichtlich ihrer Auf-

sঞegsmobilität konfronঞert und es werden infolgedessen soziale Ungleichheiten sowie 

Bildungsungleichheiten reproduziert (Bourdieu, 2003). Tendenziell besitzen Studie-

rende aus hohen Sozialschichten kulturelles Kapital, das in Hochschulkontexten hohen 

Wert besitzt (Edgerton & Roberts, 2014). Sie verfügen daher über ein höheres Zugehö-

rigkeitsgefühl (Lehmann, 2007), höheres Selbstbewusstsein (Engstrom et al., 2023), hö-

here Zielstrebigkeit (Hu et al., 2020) und zeigen höheren akademischen Erfolg (Ro-

dríguez-Hernández et al., 2020). Dagegen berichten Studierende aus niedrigen Sozial-

schichten eine niedrigere Fähigkeit zur Organisaঞon, weniger Kenntnisse über Lern-

strategien und eine generell weniger erfolgreiche Vorbereitung auf den Hochschulein-

tri� (Tzafea, 2021). Sie zeigen darüber hinaus eine verringerte Bereitscha[, sich in Dis-

kussionen einzubringen (Qiu & Ye, 2023; Wang & Huang, 2021) und beteiligen sich 
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Akademische Risikobereitscha[ 

weniger in außeruniversitären Gruppierungen (Walpole, 2003). Diese Verhaltensten-

denzen könnten ein Ausdruck schlechter Passung zwischen kulturellem Kapital und den 

Anforderungen des Felds der Hochschule sein, die zu Unsicherheit und verringerter 

Parঞzipaঞon führt (Edgerton & Roberts, 2014). Ein durch diese Diskrepanz ausgelöster 

Konflikt zwischen dem Bedürfnis nach Sicherheit und dem Wunsch, sich Situaঞonen zu 

stellen, die von Unsicherheit geprägt sind, könnte es Studierenden aus niedrigen Sozi-

alschichten erschweren, akademische Risiken einzugehen. Dies gilt vor allem für Ler-

numgebungen, in denen Mitstudierende und Dozierende als Beobachtende anwesend 

sind. 

Darüber hinaus müssen in diesem Kontext auch mögliche Unterschiede im Umgang mit 

Fehlern, die im Zuge von akademischen Risiken passieren können und sich dann im 

Lernerfolg niederschlagen, berücksichঞgt werden. Um durch akademische Risikobereit-

scha[ einen Lernvorteil zu erzielen, müssen Fehler, die währenddessen passieren, im 

Sinne der Fehlererkennung und Fehlerkorrektur reflekঞert, bearbeitet und in das be-

stehende Wissensnetzwerk integriert werden (Krochmal & Roth, 2017). Es ist möglich, 

dass sich weibliche und männliche Studierende sowie Studierende hoher und niedriger 

Sozialschichten in ihrer Fähigkeit, dies zu tun, unterscheiden. Vor anderen Menschen 

Fehler zu begehen, kann zu negaঞven Gefühlen, Gedanken und Verhaltensweisen füh-

ren, wie zu Frustraঞon, Wut, und Ängstlichkeit (Takashiro & Clarke, 2020), einem Ge-

fühl von Unzulänglichkeit oder Grübeln (Reindl et al., 2020). Weiterhin hat die For-

schung gezeigt, dass die Verfügbarkeit und die Verwendung adapঞver, aufgabenbezo-

gener und sozialer Bewälঞgungsstrategien bei der Bewälঞgung von Fehlern hilfreich ist 

(Santor et al., 2020). Das bedeutet, dass Studierende, die negaঞve Reakঞonen gut re-

gulieren können und passende Lernstrategien oder ein soziales Netz zur Verfügung ha-

ben, möglicherweise besser in der Lage sind, mit Fehlern umzugehen und mehr von 

akademischer Risikobereitscha[ profiঞeren. Ergebnisse aus vorangegangener For-

schung deuten an, dass Frauen tendenziell besser in der Lage sind, negaঞven Affekt zu 

regulieren (Renk & Creasey, 2003) und Studierende aus hohen Sozialschichten sowohl 

mehr Lernstrategien als auch ein umfassenderes Unterstützungsnetzwerk besitzen 

(Tzafea, 2021). Systemaঞsche Unterschiede im Umgang mit Fehlern und dem daraus 

resulঞerendem Lernerfolg sind daher denkbar. 
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Akademische Risikobereitscha[ 

Zielorientierungen 

Zusätzlich richten Studierende ihre Bildungsentscheidungen nach übergeordneten, in-

dividuellen Zielorienঞerungen aus, die klassischerweise in drei Typen unterteilt werden 

(Elliot & Harackiewicz, 1996). Für Studierende mit hoher Lernzielorienࢼerung liegt der 

Fokus auf der Verbesserung ihrer Fähigkeiten um des Lernens Willen, während Studie-

rende mit hoher Annäherungs-Leistungszielorienࢼerung ihre Fähigkeiten für andere sicht-

bar nach außen tragen möchten und Studierende mit hoher Vermeidungs-Leistungsziel-

orienࢼerung vor allem vermeiden möchten, dass andere ihre Unzulänglichkeiten bemer-

ken (Becker et al., 2018; Middleton & Midgley, 1997). Da bei der akademischen Risiko-

bereitscha[ die Möglichkeit, Fehler zu machen und von anderen als weniger intelligent 

wahrgenommen zu werden, im Zentrum steht, kann davon ausgegangen werden, dass 

vor allem hohe Vermeidungs-Leistungszielorienঞerung negaঞv mit akademischer Risi-

kobereitscha[ zusammenhängt, während die anderen beiden Zielorienঞerungen zu-

mindest kein Hindernis darstellen sollten. In vorangegangenen Studien hingen hohe 

Lernzielorienঞerung (Dachner et al., 2017) sowie hohe Annäherungs-Leistungszielori-

enঞerung (Abercrombie et al., 2022) mit mehr akademischer Risikobereitscha[ zusam-

men, wobei der Zusammenhang zwischen Lernzielorienঞerung und akademischer Risi-

kobereitscha[ von bevorzugter Aufgabenschwierigkeit mediiert wurde (Abercrombie 

et al., 2021). Dagegen hing die Vermeidungs-Leistungszielorienঞerung negaঞv mit aka-

demischer Risikobereitscha[ zusammen (Dachner et al., 2017). 

3.3.2 Kontextuelle Ebene 

Auf die Verwandtscha[ des Lernens aus Fehlern und akademischer Risikobereitscha[ 

haben bereits zuvor Sou�er & Clark (2021) hingewiesen und in diesem Zuge Überle-

gungen angestellt, wie ein möglichst fehlerfreundliches Klima zu schaffen sei, in dem 

akademische Risiken bereitwillig eingegangen werden. Während davon ausgegangen 

wird, dass die akademische Risikobereitscha[ von kontextuellen Variablen wie der 

Lehrqualität beeinflusst werden kann (Leach, 2016; Quin et al., 2017), ist der empirische 

Zusammenhang zwischen diesen beiden Variablen, insbesondere im Kontext der Hoch-

schulbildung, nicht gut und allenfalls fragmenঞert erforscht. Es ist bekannt, dass die 

Nutzung akঞver Lehrmethoden (Sawers et al., 2016) und ein gutes Verhältnis unter den 
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Akademische Risikobereitscha[ 

Studierenden (Fredricks et al., 2004) dem Engagement der Studierenden im Sinne von 

höherer Parঞzipaঞon, höherem Interesse und reduziertem Dropout zuträglich ist. Hin-

sichtlich akademischer Risikobereitscha[ im Spezifischen exisঞert jedoch lediglich eine 

Studie, die sich peripher mit dem Einfluss von Lehrqualität beschä[igt hat. Dachner et 

al. (2017) zeigten, dass Studierende mehr akademische Risiken eingingen, wenn die Do-

zierenden mehr Autonomie zuließen und eine hohe Performanzerwartung an die Stu-

dierenden stellten. Byrnes (1998) betont darüber hinaus, dass mangelnde oder beson-

ders negaঞve Erfahrungen mit negaঞvem Feedback, fehlende Unterstützung durch 

kompetente Personen sowie unzureichende Leistungsanforderungen langfrisঞg zu ei-

nem subopঞmalen Risikomanagement führen können. Das bedeutet, dass Individuen 

entweder posiঞve Risiken vermeiden, die sie eingehen sollten, oder negaঞve Risiken 

eingehen, die zu vermeiden wären. 

Für eine systemaঞsche Untersuchung des Zusammenhangs zwischen akademischer Ri-

sikobereitscha[ und Lehrqualität wird in der vorliegenden Dissertaঞon das SSCO-Mo-

dell (für ein Review zur Entwicklung des Modells siehe Schaeper & Weiß, 2016) genutzt. 

Das Modell zielt darauf ab, die Straঞfizierung des Hochschulkontexts adäquat abzubil-

den und betrachtet diesen daher aus einer vielschichঞgen Perspekঞve. Während die 

objekࢼvisࢼsche Perspekࢼve strukturelle Charakterisঞka wie den regionalen Kontext (z.B. 

Stadt vs. Land; Bru�oinlandsprodukt) oder den insঞtuঞonellen Rahmen (z.B. Anzahl der 

eingeschriebenen Studierenden; Staatliche vs. private Hochschule) abbildet, adressiert 

die subjekࢼvisࢼsche Perspekࢼve die Hochschulumgebung, wie sie von den Studierenden 

und Dozierenden wahrgenommen wird. Die subjekঞvisঞsche Komponente des SSCO-

Modells besteht aus vier Face�en von Lehrqualität. Die Struktur-Dimension bildet das 

Ausmaß an Sicherheit, Stabilität und Regeltransparenz innerhalb des Lehr-Lernkontexts 

ab. Ein strukturiertes Seminar kann sich beispielsweise durch das Formulieren transpa-

renter Lernziele zu Beginn des Semesters äußern, die gegen Ende des Semesters eva-

luiert werden. Die Unterstützungs-Dimension umfasst das Ausmaß an inhaltlicher und 

sozialer Unterstützung, die den Studierenden zur Verfügung steht. In einem Seminar 

mit hoher Unterstützung erhalten die Studierenden Hilfe bei der Entwicklung ihrer 

Kompetenzen, bei der Erlangung von Selbstständigkeit, bei der Bewälঞgung von Studi-

enanforderungen und bei der Einbindung in Seminarakঞvitäten innerhalb und außer-

halb der Veranstaltung. Die Herausforderungs-Dimension bildet das Ausmaß ab, in dem 

die Studierenden kogniঞv akঞviert werden. In Seminaren mit einem hohen Maß an 
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Herausforderung kann zum Beispiel der Transfer von theoreঞschem Wissen auf prak-

ঞsche Situaঞonen erforderlich sein. Die Dozierenden verlangen daher ein ঞefes Ver-

ständnis und die Verknüpfung der Lerninhalte mit dem Vorwissen. Die Orienࢼerungs-

Dimension zuletzt bildet das Ausmaß ab, mit dem die Dozierenden einer konstrukঞvis-

ঞschen oder einer tradiঞonellen Lehrphilosophie folgen. Seminare mit einer konstruk-

ঞvisঞschen Lehrphilosophie ermöglichen es den Lernenden, ihr Wissen in einem kolla-

boraঞven Prozess aufzubauen, während in Seminaren mit einer tradiঞonellen Lehrphi-

losophie die Dozierenden als Experঞnnen beziehungsweise Experten fungieren. Die 

Elemente des SSCO-Modells werden nicht als hierarchisch geordnet entlang eines 

Spektrums von „gut“ nach „schlecht“ betrachtet, sondern, in Abhängigkeit von den zu-

vor definierten Lernzielen, als gleichermaßen nützlich. So kann eine hohe Strukturie-

rung beispielsweise dazu beitragen, dass Dozierende große Mengen an Inhalten ver-

mi�eln können, mitunter jedoch auf Kosten einer begrenzten individuellen Verঞefung. 

Ebenso kann ein hoher Grad an Herausforderung es den Studierenden ermöglichen, ein 

ঞeferes Verständnis für besঞmmte Aspekte eines Themas zu erlangen, setzt aber unter 

Umständen bereits ein grundlegendes Verständnis des Themas voraus. Aus der Per-

spekঞve der Qualitätsentwicklung von Lehre ist also die Beantwortung der Frage von 

Interesse, ob und wie unterschiedliche Lehransätze mit spezifischen Formen des stu-

denঞschen Engagements wie akademischer Risikobereitscha[ assoziiert sind. 

3.4 Auswirkungen auf das Lernen und den Lernerfolg 

Zusätzlich zur dünnen Studienlage hinsichtlich potenzieller Prädiktoren akademischer 

Risikobereitscha[ ist auch der theoreঞsch argumenঞerte Zusammenhang zwischen 

akademischer Risikobereitscha[ und dem Lernerfolg empirisch keineswegs gesichert. 

Cohen et al. (1955) argumenঞeren, dass Menschen grundsätzlich danach streben, ihre 

Erfahrungen und Wissensbestände zu strukturieren. Treten Unverständnis oder Ver-

wirrung auf, kann dies als Hinweis zur Strategieanpassung dienen und zu akঞvem Be-

mühen führen, das Verständnis wiederherzustellen (D’Mello & Graesser, 2012; Lodge 

et al., 2018). Gerade im Hochschulkontext müssen komplexe Inhalte, bei denen die 

Grenzen zwischen Richঞg und Falsch häufig verschwimmen (Prieler et al., 2022), mit 

vergleichsweise wenig externer Regulaঞon erschlossen werden (Goppert et al., 2021; 
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Akademische Risikobereitscha[ 

Kauffman, 2005; Oolbekkink-Marchand et al., 2014). Die Anzahl der Situaঞonen, in de-

nen die Studierenden diese komplexen Wissensbestände navigieren und ihre Verständ-

nisschwierigkeiten weitgehend eigenständig und selbstreguliert überwinden müssen, 

ist also im Vergleich zu Schulkontexten ungleich höher. Hierbei kann es zu Unsicherheit 

oder Verwirrung kommen und die Studierenden befinden sich dabei häufig innerhalb 

ihrer Zone der proximalen Entwicklung (Vygotsky, 1978); dem Bereich zwischen dem, 

was sie bereits allein wissen oder können, und dem, was sie mit Unterstützung errei-

chen können. Lernakঞvitäten, die leicht über dem aktuellen Entwicklungslevel liegen, 

sind nach dieser Auffassung besonders geeignet, um die eigene Lernleistung zu verbes-

sern. Handlungen akademischer Risikobereitscha[ erfüllen diese Bedingung und kön-

nen in solchen Situaঞonen eine geeignete Strategie darstellen, um die Zone der proxi-

malen Entwicklung zu überbrücken. Die Studierenden beschä[igen sich während die-

ses Prozesses zunächst intensiv mit den bereitgestellten Inhalten und stellen anschlie-

ßend ihre eigenen Überlegungen an; sie gehen also über ihren aktuellen Kenntnisstand 

hinaus. Abercrombie et al. (2021) sowie Clifford (1991) bezeichnen dies auch als self-

scaffolding. Diese Überlegungen werden dann, beispielsweise im Rahmen von Seminar-

diskussionen mit kompetenten anderen, sichtbar gemacht. Hierbei besteht einerseits 

die Möglichkeit des Erfolgs. Andererseits können Fehler generiert werden und ein Pro-

zess des Lernens aus Fehlern im Sinne der Fehlergenerierung, Fehlererkennung und 

Fehlerkorrektur (Zhang & Fiorella, 2023) sowie von Prozessen des selbstregulierten 

Lernens (Zimmerman, 2000) angestoßen werden. Im Austausch mit anderen werden 

diese Fehler bewertet und korrigiert, wodurch negaঞves Wissen (Oser & Spychiger, 

2005) entstehen kann. Das neu erworbene Wissen muss anschließend in die vorhande-

nen Denkstrukturen reintegriert werden (Krochmal & Roth, 2017) und die passierten 

Fehler können in späteren Situaঞonen als AbruAinweise dienen (Kornell et al., 2009; 

Pyc & Rawson, 2010) und den Abruf der korrekten Lösung unterstützen. Indem Studie-

rende akademische Risiken eingehen, können also Denkfehler erkannt und korrigiert 

sowie Wissenslücken geschlossen beziehungsweise vorhandenes Wissen erweitert 

werden, was sich dann im Lernerfolg widerspiegeln kann. 

Trotz überzeugender theoreঞscher Erklärungen und wiederholt postulierter Annahmen 

in der Literatur, die darauf hinweisen, dass akademische Risikobereitscha[, insbeson-

dere im Zusammenhang mit dem Lernen aus Fehlern, förderlich für das Lernen ist, exis-

ঞeren nur sehr begrenzt empirische Belege, die diese Vermutungen stützen. Tatsächlich 
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kann im Rahmen einer ausführlichen Literatursuche und Literaturanalyse lediglich auf 

zwei Studien verwiesen werden, die einen korrelaঞven Zusammenhang zwischen aka-

demischer Risikobereitscha[ und Lernprozessen bei Schülerinnen und Schülern der Se-

kundarstufe untersucht und einen posiঞven Zusammenhang gefunden haben (Özbay & 

Köksal, 2021; Varışoğlu & Ekinci Çelikpazu, 2019). Für den Hochschulkontext liegen 

derzeit keinerlei derarঞge Erkenntnisse vor. 
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Offene Forschungsfragen 

4 Offene Forschungsfragen 

Forschungsfokus 1: Entwicklung eines Selbstauskunft-Fragebogens zur Er-

fassung akademischer Risikobereitschaft bei Studierenden 

Die Sichtung der verfügbaren Literatur zur akademischen Risikobereitscha[ hat erge-

ben, dass aktuell kein zufriedenstellendes Instrument verfügbar ist, um die akademische 

Risikobereitscha[ bei Studierenden adäquat zu erfassen. Ziel ist daher zunächst die 

Entwicklung eines Selbstauskun[-Fragebogens, der die Relevanz des Umgangs mit Un-

sicherheit sowie die Anঞzipaঞon von Fehlern, welche dem Konstrukt akademischer Ri-

sikobereitscha[ inhärent sind, in den einzelnen Items widerspiegelt, und die strukturelle 

Mehrdimensionalität des Konstrukts berücksichঞgt. Die Annahme, dass Studierende 

unterschiedliche Rollen und Verhaltenstendenzen von unterschiedlichen Personen zei-

gen können (Lund Dean & Jolly, 2012) soll durch die drei Dimensionen Seminargruppe 

(sowohl Mitstudierende als auch Dozierende anwesend), Dozierende (ausschließlich Do-

zierende anwesend) und Peers (ausschließlich Mitstudierende anwesend) abgebildet 

werden. Weiterhin soll berücksichঞgt werden, dass akademische Risikobereitscha[ so-

wohl eine Trait-Komponente als auch eine State-Komponente besitzt (Fredricks et al., 

2004), die in Hinblick auf den generellen Hochschulkontext sowie spezifische Lehrver-

anstaltungen variiert. Hinsichtlich der internen Struktur des Instruments werden fol-

gende Befunde erwartet: 

a) Die drei Dimensionen akademischer Risikobereitscha[ (Seminargruppe, Dozierende, 

Peers) sind sowohl für den generellen Kontext (G-ART) als auch für den spezifischen Kon-

text (S-ART) faktorenanalyࢼsch voneinander abgrenzbar und intern konsistent. 

b) Die drei Dimensionen akademischer Risikobereitscha[ korrelieren in ihren jeweiligen 

Kontexten posiࢼv miteinander. 

Basierend auf den in der Literatur vorgenommenen theoreঞschen Konzeptualisierun-

gen akademischer Risikobereitscha[ lassen sich die folgenden vier zentralen Kriterien 

idenঞfizieren: Akademische Risikobereitscha[ beinhaltet erstens das Risiko, Fehler zu 

machen und von anderen als weniger kompetent wahrgenommen zu werden (Beghe�o, 

2009). Es handelt sich zweitens um eine besondere Form des studenঞschen 
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Offene Forschungsfragen 

Engagements (Clifford, 1991), welches dri�ens durch kontextuelle Faktoren wie bei-

spielsweise Aspekte von Lehrqualität geformt werden kann (Leach, 2016). Viertens ist 

anzunehmen, dass es sich bei der akademischen Risikobereitscha[ um eine lernförder-

liche Verhaltensweise handelt (Krochmal & Roth, 2017). Hinsichtlich erster Validitäts-

kriterien für das entwickelte Messinstrument sind analog zu den dargelegten Kriterien 

folgende Zusammenhänge zu erwarten: 

c) G-ART und S-ART korrelieren negaࢼv mit Vermeidungs-Leistungszielorienࢼerung und 

posiࢼv oder nicht mit Lernzielorienࢼerung sowie mit Annäherungs-Leistungszielorienࢼe-

rung. 

d) S-ART korreliert posiࢼv mit seminarspezifischem Engagement. 

e) S-ART korreliert posiࢼv mit der subjekࢼven Seminarbewertung der Studierenden. 

f) S-ART sagt den seminarspezifischen subjekࢼven Lernerfolg der Studierenden posiࢼv vor-

her. 

Forschungsfokus 2: Individuelle Prädiktoren für die Ausprägung und die 

Lernförderlichkeit akademische Risikobereitschaft von Studierenden 

Die Konzepঞonalisierung akademischer Risikobereitscha[ rückt den Umgang mit Unsi-

cherheit in Anঞzipaঞon von Fehlern in den Mi�elpunkt. Da Überzeugungen als hand-

lungsleitend beschrieben werden (Ajzen & Fishbein, 1975; Aronson et al., 2014) und 

die Rolle von anঞzipierten Emoঞonen bei Risikoentscheidungen aus theoreঞscher Per-

spekঞve besonders relevant ist (Betsch et al., 2011; Loewenstein et al., 2001), ist davon 

auszugehen, dass die Fehler-Überzeugungen der Studierenden mit deren Ausprägung 

von akademischer Risikobereitscha[ zusammenhängen. Trotz exisঞerender theoreঞ-

scher Überlegungen hierzu, wurde der Zusammenhang bisher nicht formal überprü[. 

Konkret wird erwartet, dass Studierende, die nach Fehlern posiঞven Affekt erwarten, 

Fehler kogniঞv als Lerngelegenheiten betrachten und nach Fehlern auf behavioraler 

Ebene zu funkঞonalen Handlungstendenzen neigen, mehr akademische Risikobereit-

scha[ zeigen. 

a) Affekࢼve, kogniࢼve und behaviorale Fehler-Überzeugungen sagen G-ART der Studieren-

den posiࢼv vorher. 
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Offene Forschungsfragen 

Bei der Untersuchung lernförderlicher Verhaltensweisen wie der akademischen Risiko-

bereitscha[ ist die Berücksichঞgung potenzieller struktureller Verhaltensunterschiede 

von Relevanz. Insbesondere ist darauf zu achten, keine neuen Barrieren zu schaffen, die 

tradiঞonell benachteiligten Studierendengruppen entgegenstehen. Auf Basis der Gen-

der Idenঞty Theory (Spence, 1993) und des derzeiঞgen Forschungsstands lässt sich 

vermuten, dass männliche Studierende in der Tendenz mehr akademische Risiken ein-

gehen. Bezüglich möglicher Unterschiede in der akademischen Risikobereitscha[ auf-

grund der Sozialschichtzugehörigkeit lässt sich aus der Humankapitaltheorie (Bourdieu, 

1986) ableiten, dass eine Diskrepanz zwischen dem kulturellen Kapital von Studieren-

den aus niedrigen sozialen Schichten und den Anforderungen des Hochschulbereichs 

zu einem Konflikt zwischen dem Bedürfnis nach Sicherheit und der Bereitscha[, aka-

demische Risiken einzugehen, führen könnte. 

b) Männliche Studierende zeigen mehr S-ART als weibliche Studierende. 

c) Studierende aus hohen Sozialschichten zeigen mehr S-ART als Studierende aus niedrigen 

Sozialschichten. 

Hieran anschließend stellt sich die Frage, ob sich systemaঞsche Unterschiede in akade-

mischer Risikobereitscha[ zwischen weiblichen und männlichen Studierenden bezie-

hungsweise zwischen Studierenden aus hohen und niedrigen Sozialschichten im Lern-

erfolg niederschlagen. Im Sinne eines Mediaঞonseffekts ist denkbar, dass das Ge-

schlecht beziehungsweise die soziale Schichtzugehörigkeit den Lernerfolg indirekt über 

systemaঞsche Unterschiede in der Ausprägung akademischer Risikobereitscha[ vor-

hersagen. Im Sinne eines Moderaঞonseffekts könnten Studierende aus unterschiedli-

chen Gruppen unterschiedliche Ressourcen aufweisen, um mit Fehlern umzugehen, die 

aus akademischen Risiken resulঞeren, was sich im Lernerfolg widerspiegelt. 

d) Es werden signifikante indirekte Effekte von Geschlecht beziehungsweise Sozialschicht-

zugehörigkeit auf den seminarspezifischen, subjekࢼven Lernerfolg via S-ART beobachtet. 

e) Es werden signifikante Unterschiede hinsichtlich der Stärke der Beziehung zwischen S-

ART und dem seminarspezifischen, subjekࢼven Lernerfolg beobachtet, die durch Ge-

schlecht beziehungsweise soziale Schichtzugehörigkeit moderiert werden. 
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Offene Forschungsfragen 

Forschungsfokus 3: Situative Prädiktoren für die akademische Risikobereit-

schaft von Studierenden 

Neben einer stabilen Trait-Komponente schreibt die Literatur der akademischen Risi-

kobereitscha[ eine State-Komponente zu, die situaঞv variabel ist und zum Beispiel 

Merkmalen von Lehrqualität unterliegt (Leach, 2016; Quin et al., 2017). Das SSCO-Mo-

dell (Schaeper & Weiß, 2016) bietet einen Rahmen für eine umfassende Betrachtung 

dieses angenommenen Zusammenhangs. 

a) Es exisࢼeren signifikante Unterschiede zwischen Seminaren hinsichtlich S-ART der Stu-

dierenden im Sinne einer signifikanten Intraklassen-Korrelaࢼon. 

b) Die Unterschiede zwischen den Seminaren in S-ART lassen sich durch Lehrqualitäts-Un-

terschiede erklären. 

Die hier beschriebenen Forschungsdesiderata wurden im Rahmen von vier Fachzeit-

schri[enbeiträgen bearbeitet, deren methodisches Vorgehen nachfolgend beschrieben 

wird. Drei dieser Beiträge sind zum Zeitpunkt der Abgabe der Dissertaঞonsschri[ be-

reits in Zeitschri[en mit Qualitätssicherung (Peer-Review) erschienen. Ein vierter Bei-

trag befindet sich nach einer ersten Überarbeitung (Revise and Resubmit) erneut in 

Peer-Begutachtung. Die Ergebnisdarstellung erfolgt unter Zusammenführung der in 

den verschiedenen Beiträgen erzielten Ergebnisse und folgt der Strukturierung der drei 

beschriebenen Forschungsfoki. Tabelle 2 bietet einen Überblick über die Beiträge und 

die Zuordnung der Ergebnisse zu den Forschungsfoki und Hypothesen. 
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Datengrundlage 

5 Datengrundlage 

5.1 Stichprobe 1 

Für die Entwicklung und Validierung der Instrumente sowie für die Betrachtung erster 

Zusammenhänge auf Ebene der Studierenden wurde zwischen Mai und Juli 2021 eine 

Sঞchprobe an der O�o-Friedrich-Universität Bamberg akquiriert. Die Befragung fand 

während der COVID-19 Pandemie sta� und die deutschen Universitäten befanden sich 

zu diesem Zeitpunkt seit mehr als einem Jahr im parঞellen Lockdown. Daher wurde die 

Befragung primär Online via SoSci Survey (Leiner, 2021) durchgeführt. Dozierende der 

Universität wurden per E-Mail-Verteiler auf die Befragung aufmerksam gemacht und 

gebeten, die Umfrage an ihre Studierenden weiterzuleiten. Der Online-Fragebogen 

wurde von n = 116 Teilnehmenden beantwortet. Ein ergänzender Papier-Fragebogen 

wurde von n = 43 Teilnehmenden beantwortet. Beide Fragebogenmodalitäten waren 

idenঞsch in Bezug auf Inhalt und der Reihenfolge der Items. Alle Teilnehmenden gaben 

ihre informierte Einverständniserklärung. Die Sঞchprobe besteht somit aus insgesamt 

N = 159 Studierenden der Fakultät Humanwissenscha[en, der Fakultät Geistes- und 

Kulturwissenscha[en sowie der Fakultät Sozial- und Wirtscha[swissenscha[en. Im 

Mi�el waren die Studierenden 24.9 Jahre alt (SD = 6.2 Jahre), 72.3% der Studierenden 

waren weiblich. 45.3% der Teilnehmenden waren Bachelor-Studierende, 23.3% waren 

Master-Studierende und 22.6% strebten ein Staatsexamen an. 

5.2 Stichprobe 2 

Im Wintersemester 2021/22 sowie im Sommersemester 2022 wurde eine weitere, ge-

nestete Sঞchprobe an der O�o-Friedrich-Universität Bamberg akquiriert. Mit dieser 

Sঞchprobe sollten insbesondere mehrebenenanalyঞsche Fragestellungen beantwortet 

und Interklassen-Korrelaঞonen untersucht werden. Das Erhebungsziel bestand daher 

darin, Daten von 35 Seminaren beziehungsweise Dozierenden mit insgesamt mindes-

tens 300 Studierenden zu erfassen. Der Prozess der Akquise und der Rücklauf sind in 

Abbildung 3 dargestellt. 
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Abbildung 3 

Flussdiagramm des Akquiseprozesses und des Rücklaufs. 
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Zunächst wurden über das universitäre Informaঞonssystem (Veranstaltungskatalog) 

geeignete Seminare ausgewählt; das heißt wöchentlich in Präsenz sta�findende Semi-

nare mit zwei Semesterwochenstunden. Die Dozierenden wurden jeweils kurz vor Se-

mesterbeginn per E-Mail kontakঞert, über den Zweck der Befragung informiert und um 

Zusঞmmung gebeten, die Befragung in einer der kommenden Seminarsitzungen durch-

zuführen. 54.3% der kontakঞerten Dozierenden gaben ihre Zusঞmmung, anschließend 

wurde ein Termin vereinbart und die Befragung in 38 Seminaren durchgeführt1. Zusätz-

lich zu den Dozierenden wurden auch die Studierenden der jeweiligen Seminare 

1 In sechs Fällen wurden Termine vereinbart, jedoch keine Befragung durchgeführt (siehe Abb. 2). In vier dieser Fälle 
lag der Grund in den erhöhten Corona-Infekঞonszahlen und den daraus resulঞerenden Universitätsschließungen im 
November 2021. In den verbleibenden zwei Fällen wurden die Seminare während des laufenden Semesters durch 
die Dozierenden auf ein Online-Format umgestellt, wodurch sie nicht mehr den Einschlusskriterien entsprachen. 
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Datengrundlage 

gebeten, an der Befragung teilzunehmen. Die Teilnahme war freiwillig, alle Teilnehmen-

den, sowohl Dozierende als auch Studierende, gaben ihre informierte Einverständnis-

erklärung und erhielten als Dankeschön für die Teilnahme eine Tafel Schokolade. 

Schlussendlich besteht die Sঞchprobe aus N = 38 Dozierenden (weiblich = 52.6%) sowie 

N = 381 Studierenden (weiblich = 70.6%, MAlter = 23.0 Jahre, SDAlter = 6.0 Jahre). Die 

Dozierenden und Studierenden sind in K = 38 Seminare genestet, die aus einer bzw. 

einem Dozierenden und mindestens zwei Studierenden bestehen. Im Durchschni� lie-

gen pro Seminar 10.0 Studierende vor (SD = 5.3, Min = 2, Max = 18). Die Rücklaufquote 

der Studierenden gemessen an der Anzahl der Seminaranmeldungen, die von den Do-

zierenden berichtet wurde, lag bei 52.0-69.5% und gemessen an der Anzahl der Studie-

renden, die am Tag der Befragung im Seminar anwesend waren bei 70.6-100%. 42.2% 

der Studierenden gaben an, an der Fakultät Geistes- und Kulturwissenscha[en zu stu-

dieren, 39.7% studierten an der Fakultät Humanwissenscha[en und weitere 17.8% stu-

dierten an der Fakultät Sozial- und Wirtscha[swissenscha[en. Hinsichtlich des Ab-

schlusses strebten 51.4% der Teilnehmenden einen Bachelorabschluss, 19.2% einen 

Masterabschluss und 27.6% das Staatsexamen an. 

Verglichen mit zur Verfügung gestellten Daten der Universität (Universität Bamberg, 

2022) und unter Berücksichঞgung der in der Sঞchprobe repräsenঞerten Fakultäten un-

terscheidet sich die Geschlechtsverteilung der vorliegenden Studierenden-Sঞchprobe 

nicht bedeutsam von der Geschlechtsverteilung in der Gesamtpopulaঞon (weiblich = 

69.0%, χ² = 2.620, p = 0.27). 
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Methodische Beschreibung der vier Beiträge 

6 Methodische Beschreibung der Beiträge 

6.1 Operationalization of academic risk-taking in university 

students 

Ziel des ersten Beitrags war die Entwicklung eines umfassenden Selbstauskun[-Frage-

bogens, der berücksichঞgt, dass die akademische Risikobereitscha[ von Studierenden 

gemäß der Rolle, die sie in einer besঞmmten Situaঞon einnehmen, variieren kann und 

darüber hinaus sowohl eine State- als auch eine Trait-Komponente besitzt. Es wurden 

zunächst 22 Items auf Basis von Ergebnissen vorangegangener Interviewstudien (Figu-

eira et al., 2018; Ravert & Schneller, 2019; Teagarden et al., 2018) formuliert, welche 

anschließend in drei Dimensionen untergliedert wurden. Die Seminargruppen-Dimension 

bezieht sich auf Handlungen akademischer Risikobereitscha[ in Situaঞonen, in denen 

sowohl Dozierende als auch Peers anwesend sind (12 Items; z.B. „Ideen mit dem Ple-

num teilen, auch wenn sie noch unvollständig sind“). Die Peer-Dimension bezieht sich 

auf Handlungen akademischer Risikobereitscha[ in Situaঞonen, in denen ausschließlich 

Mitstudierende anwesend sind (5 Items; z.B. „Mitstudierenden auch schri[liche Arbei-

ten zum Gegenlesen geben, über deren Qualität ich mir unsicher bin“). Die Dozierenden-

Dimension bezieht sich auf Handlungen akademischer Risikobereitscha[ in Situaঞonen, 

in denen ausschließlich Dozierende anwesend sind (5 Items; z.B. „Zu schri[lichen Ar-

beiten, auf die ich eine schlechte Note erhalten habe, Feedback von Dozierenden ein-

fordern“). Die Items wurden auf einer 5-stufigen Likert-Skala in Hinblick auf die Wahr-

scheinlichkeit beantwortet, mit der die Teilnehmenden die vorliegenden Verhaltens-

weisen zeigen würden (1 = sehr unwahrscheinlich, 2 = eher unwahrscheinlich, 3 = teils teils, 

4 = eher wahrscheinlich, 5 = sehr wahrscheinlich). Um die angenommene State- und Trait-

Komponente zu berücksichঞgen, wurden die Items zweimal verwendet. Zunächst be-

antworteten die Studierenden die Items in Hinblick auf ein spezifisches Seminar res-

pekঞve das Seminar, das als letztes vor der Befragung besucht wurde (S-ART; Instruk-

ঞon: „Schätzen Sie bi�e ein, wie wahrscheinlich folgende Verhaltensweisen in diesem 

spezifischen Seminar für Sie sind“). Anschließend wurden die Items in Hinblick auf das 

Studium der Befragten im Allgemeinen beantwortet (G-ART; Instrukঞon: „Schätzen Sie 
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Methodische Beschreibung der vier Beiträge 

bi�e ein, wie wahrscheinlich folgende Verhaltensweisen in Ihrem Studium allgemein für 

Sie sind“). 

Die Items wurden, bevor Sঞchprobe 1 akquiriert wurde, von fünf Studierenden im Rah-

men eines Coglabs mit der Think Aloud Methode (Sudman et al., 2003; van Someren et 

al., 1994) auf Verständlichkeit überprü[. In einem zweiten Schri� wurde der Fragebo-

gen mithilfe der aus Sঞchprobe 1 gewonnenen Daten und unter Verwendung von RStu-

dio 3.6.3 (R Core Team, 2020) reduziert. Hierfür kam zunächst die exploraঞve Fakto-

renanalyse (psych 2.1.9; Revelle, 2021) mit Target-Rotaঞon (GPArotaࢼon 2014.11-1; 

Bernaards & Jennrich, 2005) zum Einsatz. Die Verwendung dieser Rotaঞonsmethode 

ist sinnvoll, da bereits eine theoreঞsche Grundlage und damit Vorannahmen hinsichtlich 

des Ladungsmusters der einzelnen Items vorhanden waren. Die Rotaঞonsmatrix der 

Target-Rotaঞon richtet die Variablen mithilfe einer zuvor definierten Zielmatrix gezielt 

auf besঞmmte Faktoren aus und erhöht somit die Erklärungskra[ des Modells. Items 

mit Faktorladungen < 0.3 auf dem eigenen Faktor und/oder Kreuzladungen > 0.5 wur-

den en�ernt. Darüber hinaus wurde die interne Konsistenz (Cronbach’s Alpha) berück-

sichঞgt. Mit Hilfe von Graded Response Modellen (ltm 1.1-1; Rizopoulos, 2006) wurden 

zudem die Trennschärfe sowie die Schwierigkeit der Items betrachtet. Graded 

Response Modelle basieren auf der Item Response Theorie und werden für ordinale 

Daten verwendet. Der Ansatz geht davon aus, dass die Wahrscheinlichkeit einer Per-

son, in einer besঞmmten Kategorie zu antworten, sich von Item zu Item unterscheidet, 

auch wenn der Wert der Person auf dem latenten Konstrukt stabil ist. Die Trennschärfe 

gibt an, wie stark ein Item und das latente Konstrukt miteinander zusammenhängen. 

Die Schwellenwerte zwischen den Kategorien geben die Posiঞon der latenten Variable 

an, auf der die Wahrscheinlichkeit, in einer besঞmmten Kategorie zu antworten, gleich 

0.5 ist (siehe Baker, 2001 für einen detaillierten Überblick). Items mit einer Trenn-

schärfe < 1.35 wurden en�ernt. Das resulঞerende Instrument wurde anschließend er-

neut auf interne Konsistenz und dimensionale Struktur überprü[. Die Exploraঞon ers-

ter Validitätshinweise erfolgte mi�els Korrelaঞonen. Als Indikatorvariablen wurden die 

Zielorienঞerung der Studierenden (erfasst mithilfe der Skalen aus der StEG-Studie; 

Leibniz-Insঞtut für Bildungsforschung und Bildungsinformaঞonen, 2020a, 2020b, 

2020c), sowie deren seminarspezifisches Engagement und deren seminarspezifischer 

Lernerfolg betrachtet. 
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Methodische Beschreibung der vier Beiträge 

6.2 University students’ beliefs about errors predict their 

willingness to take academic risks 

Das Ziel des zweiten Beitrags lag in der Klärung des Zusammenhangs zwischen allge-

meiner akademischer Risikobereitscha[ (G-ART) und den affekঞven, kogniঞven sowie 

behavioralen Fehler-Überzeugungen der Studierenden. Für die Erfassung der Fehler-

Überzeugungen wurde das von Leighton et al. (2018, 2022) entwickelte dreidimensio-

nale Instrument ins Deutsche übersetzt und mit geeigneten Items von Tulis et al. (2018) 

sowie selbst formulierten Items supplemenঞert. Die affekࢼve Dimension umfasst anঞzi-

pierte Emoঞonen nach Fehlern (z.B. „Wenn ich im Seminar einen Fehler mache, fühle 

ich mich hilflos“), die kogniࢼve Dimension umfasst Wissensbestände und Glaubenssätze 

zu Fehlern (z.B. „Fehlermachen ist ein notwendiger Bestandteil von Lernen“) und die 

behaviorale Dimension umfasst Handlungstendenzen nach Fehlern (z.B. „Wenn ich einen 

Fehler gemacht habe, sollte ich die Inhalte des Seminars wiederholen“). Die Items wur-

den auf einer 5-stufigen Likert-Skala (1 = sࢼmmt gar nicht, 2 = sࢼmmt eher nicht, 3 = teils 

teils, 4 = sࢼmmt eher, 5 = sࢼmmt genau) beantwortet. Als Kontrollvariablen wurden die 

Zielorienঞerung (erfasst mithilfe der Skalen aus der StEG-Studie; Leibniz-Insঞtut für 

Bildungsforschung und Bildungsinformaঞonen, 2020a, 2020b, 2020c), das akademi-

sche Selbstkonzept (erfasst mithilfe der Subskala ohne Bezugsnormorienঞerung von 

Dickhäuser et al., 2002), das Alter und das Geschlecht der Studierenden berücksichঞgt. 

Unter Verwendung der Daten aus Sঞchprobe 1 sowie RStudio 4.2.0 (R Core Team, 

2022a) wurden für die Seminargruppen-Dimension sowie die Peer-Dimensionen von 

G-ART, für die drei Dimensionen von Fehler-Überzeugungen sowie für die drei Zielori-

enঞerungsskalen zunächst personenspezifische Mi�elwerte berechnet. Anschließend 

kamen für die Überprüfung der Zusammenhänge erst Korrelaঞonen (corrplot 0.92; Wei 

& Simko, 2021) und anschließend schri�weise lineare Regressionen (lm.beta 1.5-1; Beh-

rendt, 2014) mit jeweils einer der beiden Dimensionen von G-ART als Kriterium zum 

Einsatz. Im Rahmen der Regressionen wurde zunächst ein Modell geschätzt, welches 

ausschließlich die Kontrollvariablen berücksichঞgte. Anschließend wurden drei Modelle 

berechnet, in denen schri�weise je eine Dimension der Fehler-Überzeugungen hinzu-

gefügt wurde. Betrachtet wurden dabei in erster Linie die Regressionskoeffizienten mit 

ihren Signifikanzen sowie die Veränderungen der VarianzauWlärung zwischen den 
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Methodische Beschreibung der vier Beiträge 

einzelnen Modellen, die ebenfalls auf Signifikanz überprü[ wurden. Das letzte Modell 

enthielt alle Kontrollvariablen sowie alle drei Dimensionen der Fehler-Überzeugungen. 

Die Erfüllung der Modellannahmen von Unabhängigkeit, Homoskedasঞzität sowie Nor-

malverteilung der Residuen wurde überprü[ (lmtest 0.9-38; Zeileis & Hothorn, 2002). 

6.3 Leap, learn, earn: Exploring academic risk taking and 

learning success across gender and socioeconomic 

groups 

Der Fokus des dri�en Beitrags lag in der Beantwortung der Fragestellungen nach struk-

turellen Disparitäten von Geschlecht und sozialer Schichtzugehörigkeit hinsichtlich der 

seminarspezifischen akademischen Risikobereitscha[ (S-ART) und des seminarspezifi-

schen Lernerfolgs. Um die Fragen adäquat beantworten zu können, wurde die Abitur-

note der Studierenden als Kontrollvariable für allgemeine, lernrelevante Kompetenzen 

verwendet. Hierdurch sollen mögliche Unterschiede beispielsweise in (meta-)kogniঞ-

ven Fähigkeiten, der vorherigen akademischen Leistung oder der Selbstregulaঞon kon-

trolliert werden (siehe Galla et al., 2019), die sich auf den Lernerfolg auswirken könnten. 

Mithilfe der aus Sঞchprobe 2 gewonnenen Daten und unter Verwendung von RStudio 

4.2.1 (R Core Team, 2022b) wurde zunächst im Rahmen eines Strukturgleichungsmo-

dells (lavaan 6.0-12; Rosseel, 2012) mit der Seminargruppen-Dimension sowie der Peer-

Dimension von S-ART als latente Faktoren ein Baselinemodell geschätzt und die Mess-

invarianz zwischen den jeweiligen Gruppen überprü[. Die Prüfung auf Messinvarianz 

erfolgt, indem zunächst das Baselinemodell für jede Gruppe getrennt geschätzt wird 

und indem anschließend schri�weise Modellrestrikঞonen eingeführt und die Modell-

passungen miteinander verglichen werden (Van de Schoot et al., 2012). Das Modell 

konfiguraler Messinvarianz restringiert keine Parameter und prü[, ob die faktorielle 

Struktur für alle Gruppen gleichermaßen gilt. Das Modell metrischer Messinvarianz 

setzt die Faktorladungen über die Gruppen hinweg gleich und testet, ob die Befragten 

in allen Gruppen dem latenten Konstrukt die gleiche Bedeutung zuschreiben. Das Mo-

dell skalarer Messinvarianz setzt die Faktorladungen und die Achsenabschni�e über die 

Gruppen hinweg gleich und prü[, ob die Bedeutung des Konstrukts und die Kategorien 
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Methodische Beschreibung der vier Beiträge 

der Items in allen Gruppen gleich verstanden werden. Das Modell strikter Messinvari-

anz schließlich setzt die Ladungen, die Achsenabschni�e und die Residualvarianzen 

über die Gruppen hinweg gleich und prü[, ob die erklärte Varianz für jedes Item in allen 

Gruppen gleich ist. Wenn die Modellpassungen zwischen den Modellen signifikant von-

einander abweichen, exisঞeren systemaঞsche Unterschiede zwischen den Gruppen bei 

der Messung des latenten Konstrukts und die Annahme der Messinvarianz ist verletzt. 

Anschließend wurde ein Strukturgleichungsmodell spezifiziert, um die direkten, indirek-

ten und totalen Effekte von S-ART und Geschlecht beziehungsweise Sozialschichtzu-

gehörigkeit auf den seminarspezifischen Lernerfolg zu überprüfen. In einem weiteren 

Modell wurden zusätzlich mögliche Moderaঞonseffekte von Geschlecht beziehungs-

weise Sozialschichtzugehörigkeit auf die Assoziaঞon zwischen S-ART und Lernerfolg 

untersucht. Hierfür wurden doppelt mi�elwertzentrierte Variablen (Lin et al., 2010) als 

Indikatorvariablen für latente Interakঞonen verwendet (semTools 0.5-6; Jorgensen et 

al., 2022). Bei diesem Ansatz werden zunächst die Moderatorvariablen (d.h. Geschlecht 

beziehungsweise Sozialschichtzugehörigkeit) sowie die Indikatorvariablen der unab-

hängigen Variablen (d.h. die Seminargruppen-Dimension beziehungsweise die Peer-Di-

mension von S-ART) mi�elwertzentriert und anschließend miteinander mulঞpliziert. 

Die daraus resulঞerenden Interakঞonsterme werden erneut zentriert und anschließend 

als Indikatoren für die latenten Moderaঞonsvariablen verwendet. 

6.4 Academic risk taking and teaching quality in higher ed-

ucation 

Der vierte Beitrag beschä[igte sich mit der Frage nach kontextuellen Einflussgrößen 

auf die seminarspezifische akademische Risikobereitscha[ (S-ART) der Studierenden. 

Konkret wurde untersucht, ob sich S-ART der Studierenden zwischen universitären Se-

minaren signifikant voneinander unterscheidet. Zusätzlich wurde betrachtet, ob sich 

diese Unterschiede durch die im SSCO-Modell (Schaeper & Weiß, 2016) beschriebenen 

Charakterisঞka von Lehrqualität erklären lassen. Die aus der NEPS-Studie stammenden 

Skalen zur Erfassung der Lehrqualität nach SSCO-Modell (Leibniz-Insঞtut für Bildungs-

forschung und Bildungsinformaঞonen, 2018) bestehen teilweise aus nur sehr wenigen 
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Methodische Beschreibung der vier Beiträge 

Items. Daher wurden Probleme mit der internen Konsistenz anঞzipiert und in diesem 

Zuge einige zusätzliche Items formuliert2. Die Struktur-Dimension besteht aus vier Items 

(z.B. „Der Stoff wird regelmäßig zusammengefasst“). Die Unterstützungs-Dimension be-

steht aus den beiden Subskalen Rapport mit Dozierenden (z.B. „Ich nehme mir Zeit, auf 

die Studierenden einzugehen“) sowie Rapport mit Mitstudierenden (z.B. „Ich habe den 

Eindruck, dass die Studierenden meines Seminars gemeinsam für das Studium arbei-

ten“) und insgesamt sechs Items. Die Herausforderungs-Dimension besteht aus den Sub-

skalen Performanzdruck (z.B. „Verglichen mit anderen Seminaren ist mein Seminar cha-

rakterisiert durch eine sehr hohe Prüfungsbelastung“), Wissenskonstrukࢼon (z.B. „Ich 

fördere die akঞve Mitarbeit der Studierenden“) sowie Wissenstransmission (z.B. „Mein 

Seminar findet meistens als Frontalunterricht sta�“) und insgesamt zehn Items. Die Ori-

enࢼerungs-Dimension besteht aus den Subskalen Bedeutungsorienࢼerung (z.B. „In mei-

nem Seminar geht es darum, dass die Studierenden grundlegende Zusammenhänge ver-

stehen“) sowie Reprodukࢼonsorienࢼerung (z.B. „Um mein Seminar gut bestehen zu kön-

nen, braucht man eigentlich nur ein gutes Gedächtnis“) und insgesamt acht Items. Die 

Items wurden von den Dozierenden auf einer 5-stufigen Likert-Skala (1 = tri\ gar nicht 

zu, 2 = tri\ eher nicht zu, 3 = teils teils, 4 = tri\ eher zu, 5 = tri\ voll und ganz zu) beant-

wortet. Als Kontrollvariable wurde die Zielorienঞerung (erfasst mit Hilfe der Skalen aus 

der StEG-Studie; Leibniz-Insঞtut für Bildungsforschung und Bildungsinformaঞonen, 

2020c, 2020b, 2020a) der Studierenden berücksichঞgt.  

Unter Verwendung der aus Sঞchprobe 2 gewonnenen Daten sowie RStudio 4.2.1 (R 

Core Team, 2022b) wurden für die Seminargruppen-Dimension sowie die Peer-Dimen-

sion von S-ART zunächst seminarspezifische Mi�elwerte und Standardfehler berechnet 

und visualisiert (ggplot 3.3.6; Wickham, 2016). Die Mi�elwertsunterschiede zwischen 

den Seminaren wurden mi�els Varianzanalyse auf Signifikanz überprü[. In einem zwei-

ten Schri� wurde zunächst ein Strukturgleichungsmodell mit zwei Levels geschätzt (la-

vaan 0.6-12; Rosseel, 2012), in dem die beiden Dimensionen von S-ART als latente Va-

riablen spezifiziert wurden. Dieser Ansatz erlaubt die Berechnung von Interklassen-

Korrelaঞonen zur Schätzung des Varianzanteils, der auf Level 1 (Studierende) 

2 Ein Item auf Wissenskonstrukঞon: „Ich bemühe mich, das Vorwissen der Seminarteilnehmenden zu akঞvieren, um 
bei der Vermi�lung meiner Lehrinhalte darauf aufzubauen"; ein Item auf Rapport mit Mitstudierenden (aufgrund 
mangelnder interner Konsistenz wurde dieses Item nicht in die endgülঞge Subskala integriert): „In meinem Seminar 
ist es üblich, dass die Studierenden gemeinsam an Aufgaben arbeiten"; Zwei Items auf Reprodukঞonsorienঞerung: 
„Die Fähigkeit, konkrete Theorien und Konzepte zu benennen, ist ein zentrales Kriterium für das Bestehen meines 
Seminars"; "In meinem Seminar geht es darum, dass die Studierenden die wichঞgsten Inhalte auswendig lernen". 
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Methodische Beschreibung der vier Beiträge 

beziehungsweise auf Level 2 (Seminare) en�ällt. Anschließend wurden Mi�elwerte für 

die Dimensionen von Lehrqualität und Zielorienঞerungen (erfasst mithilfe der Skalen 

aus der StEG-Studie; Leibniz-Insঞtut für Bildungsforschung und Bildungsinformaঞo-

nen, 2020a, 2020b, 2020c) berechnet und als manifeste Variablen in das Modell aufge-

nommen; Lehrqualität auf Level 2 und Zielorienঞerung auf Level 1. Aufgrund der 

mehrebenenanalyঞschen Modellstruktur und der geringen Sঞchprobengröße hinsicht-

lich der Level 2-Variablen (K = 36 Seminare), wurde für Lehrqualitäts-Prädiktoren an-

stelle des gängigen 5%-Signifikanzlevels ein 10%-Signifikanzlevel angesetzt. 
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Zentrale Befunde zur Beantwortung der Forschungsfragen 

7 Zentrale Befunde zur Beantwortung der 

Forschungsfragen 

Forschungsfokus 1: Entwicklung eines Selbstauskunft-Fragebogens zur Er-

fassung akademischer Risikobereitschaft bei Studierenden 

Der Entwicklungsprozess des Selbstauskun[-Fragebogens, der im ersten Beitrag 

durchgeführt wurde, resulঞerte in einem zweidimensionalen Instrument mit insgesamt 

zehn Items, die in einem schri�weisen Prozess ausgewählt wurden. Im Coglab wurden 

keine systemaঞschen Verständnisschwierigkeiten festgestellt, die wiederholt au[raten. 

Die Seminargruppen-Dimension wurde anschließend auf Basis der Ergebnisse der Fak-

torenanalyse sowie der Graded Response Modelle und interner Konsistenzen auf sechs 

Items reduziert und die Peer-Dimension auf vier Items. Beide Dimensionen erzielten 

innerhalb beider Sঞchproben interne Konsistenzen, die als akzeptabel beziehungsweise 

als gut zu bezeichnen sind (Blanz, 2015; Field et al., 2012). Lediglich die Reliabilität der 

Peer-Dimension von S-ART fiel in Sঞchprobe 2 etwas niedriger aus. Die Ergebnisse sind 

in Tabelle 3 zusammengefasst. Sowohl im allgemeinen Kontext als auch im spezifischen 

Kontext waren die ausgewählten Items auf ihren jeweiligen Dimensionen faktorenana-

lyঞsch voneinander abgrenzbar. Sie zeigten außerdem eine hohe Trennschärfe und hin-

sichtlich der Schwellenwerte zwischen den Kategorien wurden keine Auffälligkeiten be-

obachtet, was darauf hindeutet, dass die fünf Kategorien, auf denen die Items beant-

wortet wurden, angemessen sind. Dagegen zeigten die Items, die die Dozierenden-Di-

mension abbilden sollten eine geringe interne Konsistenz (allgemeiner Kontext: α = 

0.57, 95%KI[0.47, 0.67]; spezifischer Kontext: α = 0.55, 95%KI[0.46, 0.65]) und kein 

unidimensionales Ladungsmuster. Eine erneute Prüfung der internen Konsistenz unter 

Verwendung von Sঞchprobe 2 und nach Änderung einiger Itemformulierungen3 kam 

zum gleichen Ergebnis. Daher wurde die Dozierenden-Dimension als Ganze verworfen. 

3 Zum Beispiel wurde das Item „Dozierenden nach der Veranstaltung zu unklaren Seminarinhalten Fragen stellen, 
auch wenn ich das Gefühl habe, dass meine Mitstudierenden die Inhalte verstanden haben“ umformuliert zu „Dozie-
renden in einer Mail zu unklaren Seminarinhalten Fragen stellen, auch wenn ich das Gefühl habe, dass meine Mitstu-
dierenden die Inhalte verstanden haben“. 
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Zentrale Befunde zur Beantwortung der Forschungsfragen 

Tabelle 3 

Cronbach’s α und 95%-Konfidenzintervalle der Skalen für akademische Risikobereitscha[. 

Sঞchprobe 1 Sঞchprobe 2 

RT

Seminargruppe 
0.86 

[0.83, 0.90] 
0.82 

[0.79, 0.84] 

S-
A

RT
G

-A

Peers 

Seminargruppe 

0.82 
[0.77, 0.86] 

0.83 
[0.79, 0.87] 

0.77 
[0.72, 0.80] 

0.79 
[0.76, 0.82] 

Peers 
0.78 

[0.72, 0.84] 
0.63 

[0.56, 0.68] 
Anmerkungen. G-ART: Generelle akademische Risikobereitscha[, S-ART: Spezifische akademische Risi-
kobereitscha[; Die internen Konsistenzen von G-ART in Sঞchprobe 2 wurden in keinem der Beiträge 
veröffentlicht, sondern für den Zweck der Vollständigkeit in der Dissertaঞonsschri[ ergänzt. 

Da der erste und der vierte Beitrag auf unterschiedliche Sঞchproben zurückgreifen, 

können die Ergebnisse des vierten Beitrags als Replikaঞon der Modellstruktur betrach-

tet werden. Die zweifaktorielle Struktur für den spezifischen Kontext wurde innerhalb 

eines Strukturgleichungsmodells erneut bestäঞgt (N = 369, K = 38, df = 84, χ² = 92.239, 

p = 0.25, RMSEA = 0.016, TLI = 0.987, CFI = 0.988) und von einer Einfaktorlösung 

abgegrenzt. Die Modellpassung der Einfaktorlösung war im Vergleich zur Zweifaktor-

lösung deutlich schlechter (N = 369, K = 38, df = 86, χ² = 220.354, p < 0.01, RMSEA = 

0.065, TLI = 0.796, CFI = 0.805). Eine formelle Testung mi�els des Chi-Quadrat Diffe-

renztest zeigte einen signifikanten Unterschied zwischen den beiden Modellen (Δχ² = 

128.115, Δdf = 2, p < 0.01). Die im ersten Beitrag beobachteten signifikanten posiঞven 

Zusammenhänge zwischen der Seminargruppen-Dimension und der Peer-Dimension 

(allgemeiner Kontext: r = 0.27, p < 0.01; spezifischer Kontext: r = 0.31, p < 0.01) sowie 

der im vierten Beitrag beobachtete signifikante Zusammenhang beider Dimensionen 

von S-ART (Level 1: r = 0.14, p < 0.01) bestäঞgten darüber hinaus die erwarteten Kor-

relaঞonen. Die vorliegenden Ergebnisse bekrä[igen somit Hypothese 1a), welche von 

einer faktorenanalyঞschen Abgrenzbarkeit der Dimensionen akademischer Risikobe-

reitscha[ ausging und Hypothese 1b), welche eine posiঞve Korrelaঞon der Dimensionen 

annahm. 
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Zentrale Befunde zur Beantwortung der Forschungsfragen 

Hinsichtlich erster Kriterien von Validität wurden signifikante Korrelaঞonen zwischen 

akademischer Risikobereitscha[ und der Lernzielorienঞerung sowie der Vermeidungs-

Leistungszielorienঞerung der Studierenden festgestellt, die im ersten und vierten Bei-

trag in Stärke, nicht jedoch in Richtung unterschiedlich ausfielen. Der aus theoreঞscher 

Sicht besonders relevante negaঞve Zusammenhang zwischen akademischer Risikobe-

reitscha[ und der Vermeidungs-Leistungszielorienঞerung wurde wiederholt gefunden 

(-0.53 ≤ r ≤ -0.17). Darüber hinaus hing die akademische Risikobereitscha[ tendenziell 

posiঞv mit der Lernzielorienঞerung zusammen (0.17 ≤ r ≤ 0.46). Kein signifikanter Zu-

sammenhang wurde mit der Annäherungs-Leistungszielorienঞerung gefunden. Die Er-

gebnisse sind in Tabelle 4 zusammengefasst und bekrä[igen Hypothese 1c), welche ei-

nen negaঞven Zusammenhang akademischer Risikobereitscha[ mit Vermeidungs-Leis-

tungszielorienঞerung sowie einen posiঞven beziehungsweise keinen Zusammenhang 

mit Annäherungs-Leistungszielorienঞerung und Lernzielorienঞerung annahm. 

Tabelle 4 

Zusammenfassung der gefundenen korrelaࢼven Zusammenhänge zwischen akademischer 

Risikobereitscha[ und Zielorienࢼerung. 

Annäherungs-Leis- Vermeidungs- Leis-
Lernzielorienঞerung 

tungszielorienঞerung tungszielorienঞerung 

STP 1 STP 2 STP 1 STP 2 STP 1 STP 2 

Pe
er

s 
Se

m
in

ar
gr

up
pe G-ART + + - + - -

S-ART + + - + - -

G-ART + + + - - -

S-ART + + - + - -

Anmerkungen. STP 1: Sঞchprobe 1; STP 2: Sঞchprobe 2; G-ART: Generelle akademische Risikobereit-
scha[, S-ART: Spezifische akademische Risikobereitscha[; die Zusammenhänge zwischen G-ART und 
den Zielorienঞerungen in Sঞchprobe 2 wurden in keinem der Beiträge veröffentlicht, sondern für den 
Zweck der Vollständigkeit in der Dissertaঞonsschri[ ergänzt; signifikante Zusammenhänge schwarz und 
fe�gedruckt.  
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Zentrale Befunde zur Beantwortung der Forschungsfragen 

Weiterhin zeigten die Ergebnisse des ersten Beitrags, dass die Seminargruppen-Dimen-

sion in beiden Kontexten mit dem seminarspezifischen Engagement der Studierenden 

korrelierte (allgemeiner Kontext: r = 0.30, p < 0.01; spezifischer Kontext: r = 0.42, p < 

0.01), nicht jedoch die Peer-Dimension (allgemeiner Kontext: r = -0.03, p = 0.97; spezi-

fischer Kontext: r = 0.04, p = 0.32). Dies stützt was Hypothese 1d), die von einem posi-

ঞven Zusammenhang zwischen akademischer Risikobereitscha[ und seminarspezifi-

schem Engagement ausging teilweise. Zusätzlich hing die subjekঞve Seminarbewertung 

der Studierenden mit der Seminargruppen-Dimension (r = -0.31, p < 0.01) und der Peer-

Dimension (r = 0.20, p < 0.01) akademischer Risikobereitscha[ im spezifischen Kontext 

zusammen, was Hypothese 1e) stützt. Die erwarteten Zusammenhänge mit dem semi-

narspezifischen subjekঞven Lernerfolg wurden im ersten Beitrag sowohl für die Semi-

nargruppen-Dimension (r = 0.29, p < 0.01) als auch für die Peer-Dimension (r = 0.26, p 

< 0.01) von S-ART zunächst korrelaঞv beobachtet. Diese Assoziaঞon konnte auch im 

Rahmen des dri�en Beitrags innerhalb eines Strukturgleichungsmodells sowohl für die 

Seminargruppen-Dimension von S-ART (β = 0.23, p < 0.01), als auch für die Peer-Di-

mension (β = 0.21, p = 0.01) interferenzstaঞsঞsch bestäঞgt werden. Beide Dimensionen 

akademischer Risikobereitscha[ sagten den seminarspezifischen Lernerfolg posiঞv und 

signifikant vorher, was Hypothese 1f) stützt, die von einem posiঞven Zusammenhang 

zwischen akademischer Risikobereitscha[ und Lernerfolg ausging. 

Forschungsfokus 2: Individuelle Prädiktoren für die Ausprägung und die 

Lernförderlichkeit akademische Risikobereitschaft von Studierenden 

Hinsichtlich unterschiedlicher Prädiktoren akademischer Risikobereitscha[ ergaben 

sich im zweiten Beitrag für die Fehler-Überzeugungen signifikante Zusammenhänge. 

Nach Berücksichঞgung der Kontrollvariablen sagte die affekঞve Dimension der Fehler-

Überzeugungen G-ART auf der Seminargruppen-Dimension posiঞv vorher (β = 0.40, p 

< 0.01), was bedeutet, dass Studierende, die nach Fehlern eher posiঞven Affekt anঞzi-

pierten, mehr akademische Risiken eingingen. Die VarianzauWlärung betrug 7% (p < 

0.01). Für die behaviorale Dimension war das Gegenteil der Fall (β = -0.21, p = 0.01) 

und Studierende, die Fehlern behavioral zugeneigt waren, neigten eher dazu, akademi-

sche Risiken zu vermeiden. Die VarianzauWlärung betrug 3% (p = 0.01). Die kogniঞve 

Dimension sagte akademische Risikobereitscha[ nicht vorher und trug auch nicht zur 
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Zentrale Befunde zur Beantwortung der Forschungsfragen 

VarianzauWlärung bei. Für die Peer-Dimension war keine der drei Dimensionen von 

Fehler-Überzeugungen prädikঞv. Damit zeigten sich nur teilweise Belege für Hypothese 

2a), die annahm, dass die drei Dimensionen der Fehler-Überzeugungen die akademi-

sche Risikobereitscha[ posiঞv vorhersagen würden.  

Mit Blick auf systemaঞsche Disparitäten nach Geschlecht und Sozialschichtzugehörig-

keit wurde im Rahmen des dri�en Beitrags zunächst strikte Messinvarianz für Ge-

schlecht bestäঞgt (Δχ²metrisch-konfigural = 12.736, p = 0.12; Δχ²skalar-metrisch = 8.477, p = 0.29; 

Δχ²strikt-skalar = 6.930, p = 0.64). So kann mit Blick auf Geschlecht davon ausgegangen 

werden, dass die beobachteten Unterschiede auf wahre Unterschiede in akademischer 

Risikobereitscha[ zurückzuführen sind und nicht auf Artefakte des Messverfahrens. 

Für soziökonomischen Status wurde parঞelle Messinvarianz erzielt. Die Modellpassun-

gen des Modells metrischer Messinvarianz und des Modells skalarer Messinvarianz un-

terschieden sich signifikant voneinander (Δχ²skalar-metrisch = 24.360, p < 0.01). Genauere 

Analysen zeigten, dass drei Intercepts über die Gruppen hinweg variierten. Die Freigabe 

dieser Parameter führte zu einer Modellpassung, die sich nicht signifikant vom metri-

schen Messinvarianzmodell unterschied. Daher kann nach der Anpassung der Parame-

terrestrikঞonen von Messinvarianz für soziale Schichtzugehörigkeit ausgegangen wer-

den. 

Es zeigten sich sowohl auf der Seminargruppen-Dimension (Mmännlich = 3.53, Mweiblich = 

3.23, F = 11.83, p < 0.01, d = 0.40) als auch auf der Peer-Dimension (Mmännlich = 3.27, 

Mweiblich = 3.49, F = 5.58, p = 0.02, d = 0.28) von S-ART signifikante Gruppenunter-

schiede mit mi�leren Effektstärken. Die in Hypothese 2b) aufgestellte Annahme, dass 

Männer mehr akademische Risikobereitscha[ zeigen, wurde nur für die Seminargrup-

pen-Dimension bestäঞgt. Auf der Peer-Dimension zeigten männliche Studierende we-

niger akademischer Risikobereitscha[ als weibliche Studierende. Die in Hypothese 2c) 

aufgestellte Annahme, dass Studierende aus hohen Sozialschichten mehr S-ART zeigen 

als Studierende aus niedrigen Sozialschichten, wurde weder für die Seminargruppen-

Dimension (Mniedrige Sozialschicht = 3.26, Mhohe Sozialschicht = 3.33, F = 0.74, p = 0.40, d = 0.09) 

noch für die Peer-Dimension (Mniedrige Sozialschicht = 3.39, Mhohe Sozialschicht = 3.45, F = 0.51, 

p = 0.48, d = 0.07) bestäঞgt. In Sঞchprobe 2 zeigten also Studierende aus hohen und 

niedrigen Sozialschichten ein ähnliches Ausmaß akademischer Risikobereitscha[. Somit 

konnten keine Belege für Hypothese 2c) gefunden werden.  
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Zentrale Befunde zur Beantwortung der Forschungsfragen 

Hypothese 2d) rückte die Frage nach indirekten Effekten von Geschlecht beziehungs-

weise sozialer Schichtzugehörigkeit via akademischer Risikobereitscha[ auf den Lern-

erfolg in den Fokus. Im Rahmen eines Strukturgleichungsmodells wurde ein kleiner in-

direkter Effekt zwischen Geschlecht, der Seminargruppen-Dimension von S-ART und 

dem seminarspezifischen Lernerfolg gefunden (β = -0.04, p = 0.02). Männliche Studie-

rende zeigten vor der gesamten Seminargruppe mehr akademische Risikobereitscha[, 

was sich posiঞv in deren Lernerfolg bemerkbar machte. Hypothese 2e) fokussierte mög-

liche Moderaঞonseffekte von Geschlecht beziehungsweise Sozialschichtzugehörigkeit 

auf den Zusammenhang zwischen akademischer Risikobereitscha[ und Lernerfolg. So-

wohl das Geschlecht (β = 0.10, p < 0.01) als auch die Sozialschichtzugehörigkeit (β = 

0.10, p = 0.02) moderierten den Zusammenhang zwischen der Peer-Dimension von S-

ART und seminarspezifischem Lernerfolg signifikant. Diese Ergebnisse sind in Abbil-

dung 4 dargestellt und bedeuten, dass weibliche Studierende und Studierende hoher 

Sozialschicht mehr von akademischer Risikobereitscha[ vor Peers profiঞerten. 

Abbildung 4 

Moderaࢼonseffekte von Geschlecht und SES auf den Zusammenhang zwischen S-ART und 

Lernerfolg. 

S-ART 
Seminargruppe 

Geschlecht SES 

Lernerfolg 

S-ART 
Peers 

SESGeschlecht 

0.23 

0.21 

0.10 0.10 

-0.05 -0.02 

Anmerkungen. Vereinfachter Modellausschni�; G-ART: Generelle akademische Risikobereitscha[, S-
ART: Spezifische akademische Risikobereitscha[; SES: Soziale Schichtzugehörigkeit; Signifikante Pfade 
fe�gedruckt. 
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Zentrale Befunde zur Beantwortung der Forschungsfragen 

Forschungsfokus 3: Situative Prädiktoren für die akademische Risikobereit-

schaft von Studierenden 

Im Rahmen des vierten Beitrags wurde anhand einer genesteten Sঞchprobe untersucht, 

ob sich die akademische Risikobereitscha[ Studierender zwischen den Seminaren un-

terscheidet und ob sich diese Unterschiede durch die Lehrqualität erklären lassen. Es 

wurden sowohl für die Seminargruppen-Dimension (F(37, 341) = 2.758, p < 0.01) als 

auch für die Peer-Dimension (F(37, 341) = 1.823, p < 0.01) von S-ART signifikante Un-

terschiede in der akademischen Risikobereitscha[ der Studierenden zwischen den Se-

minaren gefunden. Im Baselinemodell zur Schätzung der Varianzanteile, die auf Level 1 

(Studierende) beziehungsweise Level 2 (Seminare) en�allen, wurden die beiden Dimen-

sionen von S-ART als latente Faktoren auf Level 1 und Level 2 spezifiziert. Das Modell 

ist in Abbildung 5 dargestellt und zeigte sehr gute Modellfitwerte (N = 369, K = 38, df = 

84, χ² = 92.239, p = 0.25, RMSEA = 0.016, TLI = 0.987, CFI = 0.988). Mit Blick auf die 

Varianzverteilung zeigte sich für die Seminargruppen-Dimension eine Intraklassenkor-

relaঞon von 16.3% und für die Peer-Dimension eine Intraklassenkorrelaঞon von 11.0%. 

Das bedeutet, dass 16.3% beziehungsweise 11.0% der Unterschiede in akademischer 

Risikobereitscha[ zwischen den Studierenden ausschließlich darauf zurückzuführen 

waren, dass sie unterschiedliche Seminare besuchten, was Hypothese 3a) stützt, die von 

substanziellen Unterschieden in akademischer Risikobereitscha[ zwischen den Semi-

naren ausging. 

Bei Hinzufügen der Dimensionen von Lehrqualität auf Level 2 (N = 343, K = 36, df = 

148, χ² = 167.011, p = 0.14, RMSEA = 0.021, TLI = 0.979, CFI = 0.981), zeigte sich, dass 

Studierende vor der Seminargruppe weniger akademische Risiken eingingen, wenn das 

Seminar von einem hohen Maß an Struktur (β = -0.35, p = 0.10) sowie von hoher Re-

produkঞonsorienঞerung (β = -0.41, p = 0.04) geprägt war. Darüber hinaus zeigten Stu-

dierende mehr akademische Risikobereitscha[ auf der Peer-Dimension, wenn das Se-

minar durch einen hohen Performanzdruck (β = 0.48, p = 0.08) gekennzeichnet war. 

Sobald die Zielorienঞerungen der Studierenden auf Level 1 zum Modell hinzugefügt 

wurden (N = 343, K = 36, df = 172, χ² = 193.871, p = 0.12, RMSEA = 0.019, TLI = 0.968, 

CFI = 0.972), sagen Struktur und Performanzdruck die akademische Risikobereitscha[ 

der Studierenden nicht mehr signifikant vorher; der Koeffizient für Reprodukঞonsori-

enঞerung blieb hingegen stabil (β = -0.45, p = 0.02). 
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Zentrale Befunde zur Beantwortung der Forschungsfragen 

Abbildung 5 

Zweiebenen Baseline-Modell akademischer Risikobereitscha[. 
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Anmerkungen. G-ART: Generelle akademische Risikobereitscha[, S-ART: Spezifische akademische Risi-
kobereitscha[; Aus Platzgründen sind die Residuen der manifesten Indikatoren nicht abgebildet; Signifi-
kante Pfade fe�gedruckt. 
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Gesamtdiskussion und Ausblick 

8 Gesamtdiskussion und Ausblick 

8.1 Interpretation der Forschungsbefunde 

Im Zuge dieser Dissertaঞon wurden vier Beiträge verfasst, welche die Bedingungen un-

tersuchten, unter denen Studierende dazu bereit sind, Unsicherheit in Kauf zu nehmen, 

um neue beziehungsweise weiterführende Denkansätze zu erproben, selbst wenn dies 

das Risiko von Fehlern mit sich bringt. Die Arbeit ermöglicht es, ein ঞeferes Verständnis 

für die Dynamik im Umgang mit Unsicherheit, der Akzeptanz von Fehlern und der aka-

demischen Risikobereitscha[ von Studierenden zu gewinnen sowie relevante individu-

elle und situaঞve Faktoren zu idenঞfizieren, die diese Bereitscha[ beeinflussen. 

Forschungsfokus 1: Entwicklung eines Selbstauskunft-Fragebogens zur Er-

fassung akademischer Risikobereitschaft bei Studierenden 

Zunächst wurde der Mangel an verfügbaren Instrumenten zur Erfassung akademischer 

Risikobereitscha[ adressiert und ein zweidimensionales Fragebogeninstrument entwi-

ckelt, das die generelle akademische Risikobereitscha[ (G-ART) sowie die seminarspe-

zifische akademische Risikobereitscha[ (S-ART) unterscheidet und für den universitä-

ren Kontext geeignet ist. Bei der Entwicklung des Fragebogens wurde die komplexe 

Definiঞon des Konstrukts der akademischen Risikobereitscha[ in seiner internen Struk-

tur berücksichঞgt. Insbesondere wurde das Merkmal der Unsicherheit und die Möglich-

keit, Fehler zu machen, wie es in der theoreঞschen Literatur betont wird (Beghe�o, 

2009; Clifford, 1991), in allen einzelnen Items berücksichঞgt. Darüber hinaus spiegelt 

sich in der Seminargruppen-Dimension beziehungsweise der Peer-Dimension die An-

nahme wider, dass Studierende Risiken je nach dem Umfeld und den anwesenden Per-

sonen unterschiedlich wahrnehmen und ihr Verhalten dementsprechend anpassen 

(Lund Dean & Jolly, 2012; Rohrmann, 2005). Die postulierte Dozierenden-Dimension 

zeigte eine unzureichende interne Konsistenz und kein eindeuঞges unidimensionales 

Ladungsmuster. Die Formulierung der Items dieser Dimension erfolgte mit einem Fokus 

auf Prüfungsleistungen wie Hausarbeiten oder Präsentaঞonen, da diese Gelegenheiten 

für persönliche Gespräche mit den Dozierenden bieten. Jedoch werden solche 
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Gesamtdiskussion und Ausblick 

Prüfungsleistungen nicht in allen Seminaren gefordert. Dies könnte zu einem inkonsis-

tenten Antwortverhalten der Studierenden und einer daraus resulঞerenden besonders 

hohen Fehlervariabilität in den Items führen, was die die mangelnde Reliabilität der Di-

mension erklären würde. Die nun zweidimensionale Struktur wurde anhand beider 

Sঞchproben bestäঞgt. Die Unterscheidung zwischen der allgemeinen und der seminar-

spezifischen akademischen Risikobereitscha[ berücksichঞgt die Annahme, dass akade-

mische Risikobereitscha[ sowohl eine State- als auch eine Trait-Komponente besitzt 

(Fredricks et al., 2004). Hinweise auf die Validität des Instruments wurden insbesondere 

durch Zusammenhänge mit der Zielorienঞerung und dem Lernerfolg der Studierenden 

bestäঞgt. Besonders hervorzuheben sind die signifikanten negaঞven Zusammenhänge 

zwischen der akademischen Risikobereitscha[ und der Vermeidungs-Leistungszielori-

enঞerung, die wiederholt gefunden wurden. Diese Zusammenhänge sind aus theoreঞ-

scher Perspekঞve besonders relevant, da der akademischen Risikobereitscha[ die 

Möglichkeit, Fehler zu machen, per Definiঞon inhärent ist. Studierende mit Vermei-

dungs-Leistungszielorienঞerung neigen hingegen dazu, ihre Unzulänglichkeiten vor an-

deren verbergen zu wollen. Daher ist anzunehmen, dass diese Studierenden weniger 

akademische Risikobereitscha[ zeigen. Insgesamt liegt nun ein vielversprechendes Fra-

gebogeninstrument vor, das die Erfassung der akademischen Risikobereitscha[ von 

Studierenden in unterschiedlichen Kontexten ermöglicht und eine wichঞge Grundlage 

für die Untersuchung und Idenঞfizierung individueller und kontextueller Prädiktoren 

von akademischer Risikobereitscha[ bildet. 

Forschungsfokus 2: Individuelle Prädiktoren für die Ausprägung und die 

Lernförderlichkeit akademische Risikobereitschaft von Studierenden 

Im Zuge des vierten Beitrags wurde festgestellt, dass etwa 85-90% der interindividuel-

len Varianz akademischer Risikobereitscha[ auf Level 1, das heißt auf individuelle Cha-

rakterisঞka der Studierenden en�ällt. Dies deutet darauf hin, dass die Unterschiede in 

der akademischen Risikobereitscha[ vor allem durch persönliche Eigenscha[en und 

Merkmale der Studierenden erklärt werden können. Zur Erklärung individueller Unter-

schiede in akademischer Risikobereitscha[ zwischen den Studierenden wurde unter 

anderem das theoreঞsche Rahmenwerk der Theorie geplanten Verhaltens (Ajzen & 

Fishbein, 1975) herangezogen. Dieses postuliert, dass posiঞve Überzeugungen mit 
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einer erhöhten Bereitscha[ für Verhalten einhergehen, in dem das Objekt der Über-

zeugung relevant wird. Angesichts der in der Konzeptualisierung von akademischer Ri-

sikobereitscha[ betonten Möglichkeit, Fehler zu machen, wurde vermutet, dass die 

Fehler-Überzeugungen der Studierenden deren generelle akademische Risikobereit-

scha[ vorhersagen. Die Ergebnisse des zweiten Beitrags zeigten, dass Studierende, die 

nach Fehlern weniger negaঞve Emoঞonen anঞzipierten, signifikant mehr akademische 

Risikobereitscha[ auf der Seminargruppen-Dimension zeigten. Die kogniঞve Dimen-

sion sagte die akademische Risikobereitscha[ dagegen nicht vorher. Diese Ergebnisse 

stehen im Einklang mit der Risks-As-Feelings Hypothesis (Loewenstein et al., 2001) so-

wie mit Ellis (2015) Annahme, dass die Anঞzipaঞon negaঞven Affekts eine Barriere für 

akademische Risikobereitscha[ darstellt. Gleichzeiঞg dienen sie als erste Erklärung da-

für, warum Studierende trotz ihres Wissens über die Nützlichkeit von Fehlern (Ravert 

& Schneller, 2019) nur zögerlich akademische Risiken eingehen (Teagarden et al., 2018): 

Es scheint, dass das raঞonale Verständnis für die Vorteile von Fehlern allein nicht aus-

reicht, um die akademische Risikobereitscha[ der Studierenden zu steigern und die 

Entscheidung, akademische Risiken einzugehen, nicht ausschließlich auf Überlegungen 

hinsichtlich opঞmalen Lernens basiert. Vielmehr könnten die Sorge, Fehler zu machen 

und negaঞven Affekt zu erleben, für Studierende ein Hindernis darstellen, akademische 

Risiken einzugehen. Entgegen der aufgestellten Hypothese zeigten Studierende, die 

Fehlern behavioral zugeneigt waren, auf der Seminargruppen-Dimension weniger aka-

demische Risikobereitscha[. Studierende mit dieser Überzeugungshaltung verfolgen 

möglicherweise das Ziel, Fehler von vornherein zu vermeiden, um den damit verbunde-

nen Arbeitsaufwand zu minimieren. Für die Peer-Dimension akademischer Risikobereit-

scha[ wurden keine Zusammenhänge mit den Fehler-Überzeugungen der Studieren-

den festgestellt. Diese Befunde lassen darauf schließen, dass Fehler in informellen Kon-

texten, in denen Studierende in erster Linie aufgrund von Sympathien und gemeinsa-

men Interessen zusammenkommen, möglicherweise nicht als bedeutende Bedrohung 

wahrgenommen werden, weshalb kein prädikঞver Einfluss der Fehler-Überzeugungen 

auf die akademische Risikobereitscha[ der Studierenden feststellbar war. Fehler-Über-

zeugungen scheinen daher bei der Entscheidung, akademische Risiken einzugehen, in 

diesen Situaঞonen keine bedeutende Rolle zu spielen. 

Während der posiঞve Effekt akademischer Risikobereitscha[ auf den Lernerfolg bisher 

vor allem theoreঞsch argumenঞert wurde (Krochmal & Roth, 2017), liegen mit dieser 
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Dissertaঞon nun auch korrelaঞve und interferenzstaঞsঞsche Belege für diesen Zusam-

menhang vor. Beide Dimensionen von akademischer Risikobereitscha[ sagten den se-

minarspezifischen Lernerfolg posiঞv vorher. Gleichwohl ist anzumerken, dass die Art 

und Stärke dieses Zusammenhangs nicht für alle Gruppen idenঞsch waren. Zunächst 

wurde festgestellt, dass sich männliche und weibliche Studierende hinsichtlich ihrer 

akademischen Risikobereitscha[ signifikant unterschieden, allerdings ohne einheitli-

ches Muster. Anderson & Williams (2001) bezeichnen Geschlechtsidenঞtäten als fluid 

und abhängig vom sozialen Kontext, was die beobachteten Effekte erklären könnte. Auf 

der Seminargruppen-Dimension zeigten Männer mehr akademische Risikobereitscha[, 

was mit früheren Forschungsergebnissen (Aguillon et al., 2020; Eddy et al., 2014) kon-

sistent ist. Das Gegenteil war für die Peer-Dimension der Fall, was im Einklang mit den 

Befunden aus dem zweiten Beitrag erneut darauf hindeutet könnte, dass Studierende 

beiderlei Geschlechts solche Situaঞonen, in denen ausschließlich ausgewählte Mitstu-

dierende anwesend sind, als besonders sicher empfinden und weniger Notwendigkeit 

sehen, den Erwartungen gängiger Geschlechterrollen zu entsprechen. Das heißt, dass 

Männer möglicherweise eher bereit sind, sich zurückhalten, während Frauen dagegen 

das Gefühl haben könnten, sich einbringen zu dürfen. Mit Blick auf die Ausgangsfrage 

interindividueller Unterschiede akademischer Risikobereitscha[ im Zusammenhang mit 

Lernerfolg zeigte sich, dass die Unterschiede in akademischer Risikobereitscha[ auf der 

Seminargruppen-Dimension zugunsten von Männern für diese indirekt zu einem höhe-

ren Lernerfolg beitrugen. Dagegen wurde dieser Effekt für die Peer-Dimension nicht 

festgestellt. Das bedeutet, dass Frauen zwar mehr akademische Risikobereitscha[ vor 

Peers zeigten als Männer. Dies führte jedoch nicht zu einem höheren Lernerfolg für sie. 

Mit Blick auf den Lernerfolg kann somit der Vorteil der Männer, die mehr akademische 

Risikobereitscha[ vor der Seminargruppe zeigen und dadurch mehr Lernerfolg ver-

zeichnen, nicht durch die von Frauen präferierte Art, akademische Risiken vor Mitstu-

dierenden einzugehen, kompensiert werden. Gleichzeiঞg schienen Frauen die Gelegen-

heiten, aus Fehlern zu lernen, besser zu nutzen als Männer. Dies legt der gefundene 

Moderaঞonseffekt nahe, welcher auf einen stärkeren Zusammenhang zwischen akade-

mischer Risikobereitscha[ auf der Peer-Dimension und dem Lernerfolg für weibliche 

Studierende hindeutete. Die Fähigkeit zur Selbstregulaঞon nach Fehlern ist mit dem 

Lernerfolg assoziiert (Cillarege et al., 2003; Reindl et al., 2020) und Frauen sind 
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tendenziell besser darin, mit negaঞvem Affekt umzugehen (Renk & Creasey, 2003), was 

dieses Ergebnis erklären könnte. 

Der erwartete Unterschied in akademischer Risikobereitscha[ zwischen Studierenden 

unterschiedlicher Sozialschicht wurde nicht beobachtet. Dies legt die Vermutung nahe, 

dass eine Selbstselekঞon vor oder während des Übergangs in den Hochschulbereich 

sta�findet, die dazu führt, dass sich Studierende aus hohen und niedrigen Sozialschich-

ten in ihren Merkmalen ähneln. Eine Studie von Obermeier & Schneider (2015) zeigte, 

dass Schülerinnen und Schüler aus niedrigen sozialen Schichten eher die Absicht ha�en, 

ein Studium aufzunehmen, wenn sie risikobereiter waren. Im Gegensatz dazu war die 

Risikobereitscha[ beziehungsweise Risikoaversion für Schülerinnen und Schüler aus 

hohen sozialen Schichten kein ausschlaggebender Faktor bei ihren Bildungsentschei-

dungen. Möglicherweise führt dieser Umstand dazu, dass sich Studierende aus niedri-

gen und hohen sozialen Schichten in ihrer akademischen Risikobereitscha[ ähneln, ob-

wohl sich ihr kulturelles Kapital generell voneinander unterscheidet. Die ähnliche Aus-

prägung in akademischer Risikobereitscha[ scheint sich jedoch nicht in Chancengleich-

heit in allen Bereichen zu manifesঞeren. Studierende aus hohen Sozialschichten profi-

ঞerten mit Blick auf den Lernerfolg mehr von akademischer Risikobereitscha[ auf der 

Peer-Dimension als Studierende niedriger Sozialschichten. Sie waren also besser in der 

Lage, Fehler zu nutzen, die aus diesen Situaঞonen akademischer Risikobereitscha[ re-

sulঞerten. Lubienski (2000) zeigte im Rahmen seiner Forschung, dass Schülerinnen und 

Schüler hoher Sozialschichten mehr von Diskussionen profiঞerten, da diese sich eher 

auf das zugrundeliegende Prinzip konzentrieren, während Schülerinnen und Schüler 

niedriger Sozialschichten tendenziell von sich widersprechenden Informaঞonen frus-

triert waren. Darüber hinaus erleben Studierende niedriger Sozialschichten ungleich 

häufiger das Imposter-Syndrom, also das Gefühl, ungeachtet ihrer Erfolge und Fähig-

keiten, nicht für die höhere Bildung geeignet, fehl am Platz zu sein und bald entlarvt zu 

werden (Nori et al., 2020). Dies kann insbesondere nach Fehlern mit einer besonders 

hohen emoঞonalen Belastung einhergehen, die die konstrukঞve Arbeit am Fehler er-

schweren kann. 
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Forschungsfokus 3: Situative Prädiktoren für die akademische Risikobereit-

schaft von Studierenden 

Im Rahmen der Dissertaঞon wurden empirische Hinweise für die Annahme gefunden, 

dass die Ausprägung der seminarspezifischen akademischen Risikobereitscha[ mitun-

ter von den Merkmalen des Seminars abhängt. Hierfür spricht zunächst der im ersten 

Beitrag gefundene signifikante Korrelaঞonskoeffizient zwischen akademischer Risiko-

bereitscha[ der Studierenden und der subjekঞven Seminarbewertung, die als Proxy für 

Lehrqualität herangezogen wurde. Deutlicher zeigt sich die Evidenz für diese Annahme 

in der im vierten Beitrag gefundenen Intraklassenkorrelaঞon, die aussagt, dass etwa 10-

15% der interindividuellen Varianz akademischer Risikobereitscha[ auf Level 2, das 

heißt auf situaঞve Faktoren en�ällt. Das bedeutet, dass etwa 10-15% der Unterschiede 

in S-ART zwischen den Studierenden darauf zurückzuführen sind, dass sie unterschied-

liche Seminare besuchten und nicht etwa unterschiedliche Charaktereigenscha[en auf-

wiesen. Konkret wurde im vierten Beitrag festgestellt, dass ein hoher Grad der Struk-

turiertheit innerhalb eines Seminars mit weniger akademischer Risikobereitscha[ ein-

herging, was mit bisherigen Erkenntnissen im Einklang steht (Dachner et al., 2017; Üz-

temur, 2020). Gleichwohl ist bemerkenswert, dass mit Blick auf das generelle Engage-

ment innerhalb von Seminaren bisher vor allem posiঞve Zusammenhänge mit Struktu-

riertheit gefunden wurden (Lietaert et al., 2015; Wang & Eccles, 2013). Möglicherweise 

führt mehr Struktur zu mehr Beteiligung, solange die Studierenden nicht unter Unsi-

cherheit handeln; sich bei der Korrektheit ihres Beitrags also verhältnismäßig sicher 

sind. Sobald jedoch Unsicherheit au[ri� und die Möglichkeit, Fehler zu machen, die 

anschließend aufgearbeitet werden müssen, könnten Studierende in hoch strukturier-

ten Seminaren das Gefühl haben, den zeitlichen und organisatorischen Ablauf zu stören, 

wenn sie akademische Risiken eingehen. Darüber hinaus wurde beobachtet, dass ein 

hoher Performanzdruck mit mehr akademischer Risikobereitscha[ auf der Peer-Dimen-

sion einherging. Auch vorangegangene Forschung von Dachner et al. (2017) sowie Lee 

et al. (2021) verweist auf den Zusammenhang zwischen Peersupport und hohem Per-

formanzdruck. Um die hohen Erwartungen zu erfüllen, scheinen Studierende also in Si-

tuaঞonen, in denen sie sich unsicher sind, ihre Peers als Ressource zu nutzen, um ge-

meinsam neues Wissen zu generieren. Zuletzt wurde ein negaঞver Zusammenhang zwi-

schen akademischer Risikobereitscha[ auf der Seminargruppen-Dimension und 
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Reprodukঞonsorienঞerung festgestellt, der auch nach Kontrolle der Zielorienঞerungen 

der Studierenden robust blieb. Byrnes & Miller (1997) betrachten akademische Risiko-

bereitscha[ nicht nur als Verhalten, sondern auch als Lernstrategie, welche nach Mo-

dellen des selbstregulierten Lernens entsprechend der individuellen Zielvorstellungen 

und unter Berücksichঞgung situaঞver Anforderungen gewählt wird (Perels et al., 2020; 

Schmitz & Wiese, 2006). Während akademische Risikobereitscha[ für das Erlangen ei-

nes ঞefen inhaltlichen Verständnisses nützlich sein kann, ist dies nicht notwendiger-

weise für die Memorisaঞon und Reprodukঞon von Wissensbeständen der Fall und es 

ist möglich, dass die Studierenden in solchen Seminaren eher zu Oberflächenstrategien, 

wie der Wiederholung von Lerninhalten, tendieren. 

8.2 Limitationen und Forschungsimplikationen 

Während diese Dissertaঞon einen Beitrag dazu leistet, akademische Risikobereitscha[ 

umfassend zu messen und die individuellen und kontextuellen Wirkmechanismen auf 

akademische Risikobereitscha[ im Hochschulkontext besser zu verstehen, bestehen 

einige Limitaঞonen, die kriঞsch gewürdigt werden sollten und aus denen sich zeitgleich 

neue Ansätze für zukün[ige Forschung ergeben. 

Die getrennte Betrachtung von individuellen Markern von Ungleichheit wie Geschlecht 

und sozialer Schichtzugehörigkeit lässt erste Antworten auf die Frage nach möglichen 

strukturellen Disparitäten in akademischer Risikobereitscha[ zu. Dieses Vorgehen lässt 

jedoch die Frage nach potenzieller Intersekঞonalität offen, denn es ist denkbar, dass 

sich Geschlecht und soziale Schichtzugehörigkeit auf komplexe Weise gegenseiঞg be-

einflussen. Einerseits ist es möglich, dass sich die von den Studierenden verinnerlichten 

Geschlechtsnormen systemaঞsch zwischen den Sozialschichten unterscheiden. Schro-

eder et al. (2019) zeigten beispielsweise, dass Studierende aus hohen Sozialschichten 

eher zu egalitären Geschlechtsnormen neigten und Studierende aus niedrigen Sozial-

schichten eher zu tradiঞonellen Geschlechtsnormen. Anderseits ist es denkbar, dass 

weitere im Rahmen dieser Dissertaঞon unbeobachtete Indikatoren sozialer Gruppen-

zugehörigkeiten, wie Alter oder Migraঞonsstatus, sowie im Folgeschluss die Zusam-

mensetzung der Studierenden innerhalb des Seminars eine Rolle bei der Ausprägung 
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akademischer Risikobereitscha[ sowie beim Umgang mit daraus resulঞerenden Fehlern 

eine Rolle spielen könnten (Tison et al., 2011; Zander et al., 2014). 

Hinsichtlich kontextueller Prädiktoren entfielen etwa 10-15% der Varianz auf Level 2, 

das heißt auf die Ebene der Lehrveranstaltung. Die Analysen zur Lehrqualität konnten 

allerdings mit einem signifikanten Prädiktor im finalen Modell nur einen geringen Teil 

dieser Varianz auWlären. Hierfür kommen unterschiedliche Erklärungen infrage. Auf 

methodologischer Ebene ist denkbar, dass die Sঞchprobengröße von 38 Seminaren ge-

rade groß genug ist, um große Effekte zu idenঞfizieren. Darüber hinaus wurde die Lehr-

qualität ausschließlich von den Dozierenden eingeschätzt. Möglicherweise kämen die 

Studierenden zu einer abweichenden Einschätzung mit der Konsequenz, dass im aktu-

ellen Modell die Lehrqualität nur eingeschränkt prädikঞv für die akademische Risikobe-

reitscha[ der Studierenden ist. Auf inhaltlicher Ebene könnten neben den vom SSCO-

Modell abgedeckten Dimensionen von Lehrqualität weitere kontextuelle Faktoren eine 

Rolle spielen, wenn sich Studierende entscheiden, akademische Risiken einzugehen. 

Beispielsweise ist die Reakঞon von Lehrenden auf Fehler nicht konkret vom SSCO-Mo-

dell berücksichঞgt. Frühere Studien zeigen jedoch, dass Studierende weniger akademi-

sche Risiken eingingen, wenn Sie sich darum sorgten, von Dozierenden negaঞves Feed-

back zu erhalten (Çeঞṅ et al., 2014; Üztemur, 2020). Darüber hinaus könnte es eine 

Rolle spielen, ob das Seminar für Studierende benotet ist. Studierende neigen bei Be-

notung eher dazu, sich an konvenঞonelle Lösungswege beziehungsweise die Vorgaben 

der Dozierenden zu halten, um eine möglichst gute Note zu erzielen (Teagarden et al., 

2018). Andererseits argumenঞeren Clark & Sou�er (2023) gegenteilig, dass mündliche 

Benotungen die akademische Risikobereitscha[ auch steigern könnten. Für zukün[ige 

Forschung könnte daher eine zusätzliche, ins SSCO-Modell integrierte Unterstützungs-

Komponente nützlich sein, die abdeckt, welche Art von Feedback von den Dozierenden 

gegeben wird (summaঞv vs. formaঞv), auf welche Leistungen Feedback gegeben wird 

(mündliche Leistungen vs. schri[liche Leistungen) und wie häufig Feedback gegeben 

wird (bei Bedarf vs. nach festem Schema). Vor diesen Hintergründen wäre eine erneute, 

umfassendere Betrachtung der Zusammenhänge, beispielsweise im Rahmen von Large-

Scale-Assessments, wünschenswert. 

Zuletzt ist hinsichtlich des seminarspezifischen Lernerfolgs der Studierenden anzumer-

ken, dass dieser über die subjekঞve Wahrnehmung der Studierenden operaঞonalisiert 
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wurde. Während solche Selbsteinschätzungen einerseits wertvolle Einblicke in das Er-

leben der Studierenden bieten, besteht ein entscheidender Nachteil dieses Vorgehens 

darin, dass Studierende Lernerfolg unter Umständen unterschiedlich definieren. Wäh-

rend für manche Studierende in diesem Kontext Noten besondere Relevanz besitzen, 

definieren andere Studierende Lernerfolg möglicherweise über ein ঞefgreifendes Ver-

ständnis der Inhalte. Eine Überprüfung der Zusammenhänge unter Verwendung stan-

dardisierter Testverfahren zur objekঞven Erfassung des Lernerfolgs wäre zielführend 

und stellt eine potenzielle Forschungsrichtung dar, um die vorliegenden Befunde zu er-

gänzen und zu validieren. 

8.3 Implikationen für die Praxis 

Während individuelle Faktoren bei der Entscheidung, akademische Risikobereitscha[ 

zu zeigen, eine dominierende Rolle spielen, sollte die Rolle der kontextuellen Einflüsse 

nicht unterschätzt werden. Die Ergebnisse der vorliegenden Dissertaঞon legen nahe, 

dass die akঞve Parঞzipaঞon einschließlich des Eingehens akademischer Risiken durch 

die Gestaltung des Lehrkontexts formbar ist (siehe auch Fredricks et al., 2016, 2019; 

Leach, 2016; Quin et al., 2017) und unterstützen die Annahme, dass akademische Risi-

kobereitscha[ auch als eine Lernstrategie verstanden werden kann (Miller & Byrnes, 

1997), die die Studierenden in fordernden Situaঞonen anwenden können. Diese Er-

kenntnis ist vor allem für die Konzepঞon von Veranstaltungen relevant, die später im 

Studium angesiedelt sind. Denn die akademische Risikobereitscha[ und das Lernen aus 

Fehlern sind insbesondere angemessen, sobald die Studierenden den Novizenstatus 

überschri�en haben und tendenziell stärker von komplexen Aufgabentypen profiঞeren 

(Kalyuga et al., 2001; Wong & Lim, 2019). Basierend auf den Erkenntnissen der vorlie-

genden Dissertaঞon werden vier Handlungsvorschläge formuliert, um akademische Ri-

sikobereitscha[ in universitären Seminaren zu fördern. 
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Dozierende sollten Lernziele formulieren, die höhere kognitive Verarbei-

tungsprozesse ansprechen und die Lehre danach ausrichten. 

Für das Lernverhalten der Studierenden sind Lernziele von maßgeblicher Bedeutung. 

Dabei ist nicht nur wichঞg, welche Ziele die Studierenden selbst verfolgen (Middleton 

& Midgley, 1997), sondern auch diejenigen, die von den Dozierenden für ihr Seminar 

festgelegt werden. Letztere bilden die Grundlage für die qualitaঞve Ausrichtung der 

Lehre und die Gestaltung von Lehr- und Lernakঞvitäten im Seminar (Daumiller et al., 

2019; Götz, 2016). Die Ergebnisse dieser Dissertaঞon zeigen, dass eine ausgeprägte 

Reprodukঞonsorienঞerung ein eher hindernder Faktor für akademische Risikobereit-

scha[ ist. Folglich sollten Dozierende, die das Potenzial ihrer Studierenden zur akade-

mischen Risikobereitscha[ entwickeln möchten, zunächst besonders darauf achten, 

Lernziele zu formulieren, die eine ঞefgreifende kogniঞve Verarbeitung erfordern. Diese 

Ziele sollten über das schlichte Erfassen und Wiedergeben von Informaঞonen hinaus-

gehen und sta�dessen darauf abzielen, komplexe Denkprozesse zu fördern, indem sie 

die Studierenden dazu ermuঞgen, Probleme eigenständig zu lösen und Wissen zu ge-

nerieren (Adams, 2015). Lehr- und Lernakঞvitäten sollten dementsprechend gemäß 

diesen Lernzielen ausgerichtet und geplant werden. Ein gewisser Grad an Unsicherheit 

und Verwirrung bei den Studierenden ist hierbei nicht grundsätzlich als nachteilig zu 

betrachten (siehe auch „zone of opঞmal confusion“ bei Graesser, 2011), da Verwirrung 

als Hinweisreiz zur Strategieanpassung dienen kann (Lodge et al., 2018) und somit der 

akademischen Risikobereitscha[ und dem Lernerfolg durchaus zuträglich sein könnte. 

Da auch ein hoher Grad an Strukturiertheit negaঞv mit der akademischen Risikobereit-

scha[ assoziiert war (siehe auch Dachner et al., 2017; Üztemur, 2020), sollte bewusst 

Raum für freies Denken und die Erkundung von Themen, gegebenenfalls auch jenseits 

des vorgegebenen Lehrplans, geschaffen werden. Die Harkness-Methode4, die in den 

1930er-Jahren von Edward Harkness an der Phillips Exeter Academy entwickelt wurde, 

bietet hierfür ein anschauliches Beispiel (Lancaster, 2020). Die Methode grei[ die Idee 

der Fehlererlaubnis (für ein Review siehe auch Wong & Lim, 2019) auf und stellt gleich-

berechঞgte, studierendenzentrierte Diskussionen und Kollaboraঞon in den Mi�el-

punkt. Die Studierenden sitzen gemeinsam mit der Dozenঞn beziehungsweise dem 

4 Edward Harkness selbst hat seine Methode nie formal veröffentlicht. Ein Lei�aden für die Harkness-Methode „The 
concise EHI Experience Guide to Harkness“ wurde erst 2020 von Jonathan Lancaster verfasst. Dieser wurde von der 
Phillips Exeter Academy genehmigt, wird regelmäßig aktualisiert und ist online verfügbar. 
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Gesamtdiskussion und Ausblick 

Dozenten in einem runden Tischarrangement und führen selbstständig Diskussionen, 

wobei die Dozierenden lediglich die Mediaঞon übernehmen, um Fragen zu klären oder 

die Diskussion zu lenken. Ziel ist es, kriঞsches Denken, Problemlösefähigkeiten, den 

Umgang mit Rückschlägen sowie ein ঞeferes Verständnis der Lerninhalte zu fördern 

(Courchesne, 2005). Die Harkness-Methode wurde bereits in schulischen Kontexten 

zur Förderung der akademischen Risikobereitscha[ diskuঞert und implemenঞert (Clark 

& Sou�er, 2022). Aus qualitaঞven Interviews ging hervor, dass sowohl Schülerinnen 

und Schüler als auch Lehrkrä[e den Ansatz als förderlich für die verঞe[e Auseinander-

setzung mit Inhalten und unterschiedlichen Lösungswegen sowie für akademische Ri-

sikobereitscha[ empfanden (Sou�er & Clark, 2023). 

Dozierende sollten Leistung von den Studierenden einfordern. 

Die Ergebnisse dieser Dissertaঞon zeigen, dass Studierende, die Seminare mit hohen 

Performanzerwartungen besuchen, auf der Peer-Dimension mehr akademische Risiko-

bereitscha[ zeigen (siehe auch Dachner et al., 2017; Lee et al., 2021). Das Schaffen 

einer Umgebung, in der Studierende akademische Risikobereitscha[ als Lernstrategie 

und ihre Mitstudierenden als zusätzliche Ressource nutzen, ist wünschenswert. Ein viel-

versprechender Ansatz zur Förderung der akademischen Risikobereitscha[ besteht 

dementsprechend darin, klare und hohe Leistungserwartungen gemäß den formulierten 

Lernzielen zu definieren und transparent zu kommunizieren. Zusätzlich sollten die for-

mulierten Lernziele in geeignetem Umfang überprü[ werden. Dazu gehört auch, bei 

Bedarf, das heißt bei Fehlern, negaঞves Feedback zu geben. Clark & Sou�er (2023) 

sowie Cornwall (2018) schlagen in diesem Zusammenhang beispielsweise den gezielten 

Einsatz formaঞver, das heißt unbenoteter, Assessments während des Lernprozesses 

vor. Da Studierende mehr von Feedback mit höherem Komplexitätsgrad profiঞeren 

(Kuklick et al., 2023) sollte dieses möglichst elaboriert sein und klare Instrukঞonen für 

Verbesserung geben (Hill et al., 2021). Dieser Ansatz bietet den Studierenden konkrete 

und regelmäßige Gelegenheiten, gefahrlos akademische Risiken einzugehen. Gleichzei-

ঞg werden durch das zur Verfügung gestellte Prozessfeedback die Codierung von Feh-

lern, die während akademischer Risiken im Seminar entstehen, und der spätere Abruf 

der korrekten Lösung unterstützt (Kuklick et al., 2023; Zhang & Fiorella, 2023). 

67 



  

 

 

 

 

 

   

 

 

 

 

  

  

 

 

 

  

 

 

 

 

 

Gesamtdiskussion und Ausblick 

Dozierende sollten ein Seminarklima schaffen, das psychologische Sicherheit 

fördert und Fehler als Teil des Lernprozesses würdigt. 

Akademische Risiken einzugehen und die Möglichkeit in Kauf zu nehmen, vor anderen 

Fehler zu machen, bedeutet immer auch einen gewissen Grad an Vulnerabilität zu ak-

zepঞeren. Die Ergebnisse dieser Dissertaঞon legen nahe, dass der anঞzipierte Affekt 

nach Fehlern eine besonders große Rolle bei der Frage spielt, ob akademische Risiken 

eingegangen werden (Loewenstein et al., 2001). Auch Forschung von Çeঞ̇n et al. (2014) 

sowie Kreutzmann et al. (2014) zeigte, dass sich die Angst vor Fehlern negaঞv auf die 

Anstrengungsbereitscha[ und die akademische Risikobereitscha[ der Studierenden 

auswirkte. Negaঞver Affekt sollte demnach möglichst minimiert beziehungsweise auf-

gefangen werden, was nach Lee (2020) durch das Schaffen einer Umgebung von psy-

chologischer Sicherheit möglich ist, die posiঞv mit der akademischen Risikobereitscha[ 

von Studierenden zusammenhing (Gezer, 2023). In einer Umgebung, die von psycholo-

gischer Sicherheit geprägt ist, wird negaঞves Feedback bei Fehlern nicht vermieden, 

sondern die passierten Fehler werden unter Abwesenheit von Bloßstellung, Bestrafung 

und Spo� sowie negaঞven Konsequenzen und Selbstwertverletzung besprochen. Eine 

Grundhaltung der Dozierenden, die von Hilfsbereitscha[, Unterstützung, Empathie und 

Respekt geprägt ist (Torrisi-Steele, 2018) sowie die Bereitscha[, eigene Fehler anzuer-

kennen (Kite et al., 2021) und ein grundlegendes, sichtbares Interesse am Lernfort-

schri� der Studierenden (Beltrano et al., 2021) scha\ darüber hinaus ein posiঞves Ver-

hältnis zwischen Lernenden und Lehrenden und ermöglicht produkঞve Feedbackschlei-

fen sowie einen konstrukঞven Umgang mit Kriঞk (Rupiper Taggart & Laughlin, 2017). 

Zusätzlich könnte die Förderung der Resilienz der Studierenden durch Feedbacktrai-

ning (Dwyer, 2021) oder durch die gezielte Verwendung geführter Fehler als Lehrstra-

tegie (Wong & Lim, 2019) eine ergänzende Rolle spielen, um eine Umgebung zu schaf-

fen, in der Studierende mit Fehlern konstrukঞv umgehen und akademische Risikobe-

reitscha[ zeigen können. 
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Gesamtdiskussion und Ausblick 

Dozierende sollten darauf achten, wer die Lehrangebote zur Förderung aka-

demischer Risikobereitschaft wahrnimmt und wer besonders davon profitiert. 

Die Berücksichঞgung der individuellen Bedürfnisse und Voraussetzungen der Studie-

renden ist entscheiden bei der Planung und Durchführung von Lehrveranstaltungen, 

die akademische Risikobereitscha[ fördern sollen. Akademische Risikobereitscha[ 

kann auf unterschiedliche Arten gezeigt werden und Studierende haben diesbezüglich 

unterschiedliche, möglicherweise geschlechtsspezifische, Präferenzen (Robinson & 

Bell, 2012). Die Ergebnisse dieser Dissertaঞon suggerieren, dass weibliche Studierende 

weniger dazu neigen, ihre Ideen öffentlich vor dem gesamten Seminar zu teilen, was 

sich indirekt auf ihren Lernerfolg auswirkt. Daher sollten unterschiedliche Wege ge-

schaffen werden, auf denen Studierende akademische Risiken eingehen können. Bei-

spielsweise können einerseits projektbasierte Lehrmethoden oder interakঞve Diskussi-

onen eingesetzt werden, im Rahmen derer die Studierenden die Möglichkeit erhalten, 

mündlich und öffentlich vor dem Seminar oder alternaঞv innerhalb einer kleinen 

Gruppe Mitstudierender akademische Risiken einzugehen. Andererseits können mit-

hilfe von unterschiedlichen (Online-)Tools darüber hinaus Lehr-Lernsituaঞonen ge-

schaffen werden, in denen akademische Risiken zunächst anonym eingegangen werden 

und diese gegebenenfalls im Nachgang gemeinsam besprochen werden können. Ob-

wohl nicht abschließend festgestellt werden kann, ob solche didakঞschen Handlungs-

strategien Geschlechtsdisparitäten verringern, legen die Ergebnisse nahe, dass Dozie-

rende ein besonderes Augenmerk darauf richten sollten, welche Studierenden und Stu-

dierendengruppen die angebotenen Möglichkeiten nutzen, akademische Risiken einzu-

gehen, und welche nicht. Eine differenzierte Betrachtung der Teilnahme und Beteili-

gung einzelner Studierender am Lehr-Lernprozess ist daher notwendig. Diese Betrach-

tung und die Entscheidung über potenzielle Anpassungen der Lehre sollten idealer-

weise unter Einbindung der Studierenden selbst erfolgen. Clark & Sou�er (2023) schla-

gen beispielsweise vor, innerhalb von Reflexionsphasen Feedback zum Lehr-Lernge-

schehen auszutauschen und dabei gezielt zu fokussieren, wie ein Raum für alle geschaf-

fen werden kann, akademische Risiken einzugehen. Diese gezielten Reflexionen und 

die bedarfsgerechte Anpassung der Lehrmethoden können dazu beitragen, Barrieren 

abzubauen und ein möglichst inklusives Seminarkonzept zu schaffen, das unterschied-

liche Präferenzen und Kommunikaঞonssঞle berücksichঞgt. 
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Fazit 

9 Fazit 

Sowohl die akademische Risikobereitscha[ (Özbay & Köksal, 2021; Varışoğlu & Ekinci 

Çelikpazu, 2019) als auch das Lernen aus Fehlern (Kuklick et al., 2023; Metcalfe, 2017; 

Thiel & Semrau, 2022) fördern ein besseres Verständnis beziehungsweise einen zuver-

lässigeren Abruf von Lerninhalten und stellen folgerichঞg wichঞge Determinanten des 

Lernerfolgs dar. Diese beiden Konstrukte sind eng verknüp[, da die akademische Risi-

kobereitscha[ die Gelegenheit bietet, Fehler zu machen und aus ihnen zu lernen (Sout-

ter & Clark, 2021). Dies ist insbesondere in Hochschulkontexten relevant, da es zum 

universitären Selbstverständnis gehört, Unsicherheiten zu akzepঞeren und etabliertes 

Wissen kriঞsch zu hinterfragen (Barne�, 2000). Die Relevanz akademischer Risikobe-

reitscha[ und des Lernens aus Fehlern liegt daher nicht nur in der Opঞmierung von 

Lernprozessen und der Sicherstellung von Lernerfolg, sondern auch in der Förderung 

von Fähigkeiten, die für das wissenscha[liche Arbeiten (Deveci & Aydın, 2018) sowie 

die persönliche (Robledo et al., 2012) und berufliche (Gürkan, 2021; Weinzimmer & 

Esken, 2017) Weiterentwicklung zentral sind. 

Die präzise Messung akademischer Risikobereitscha[ sowie die umfassende Untersu-

chung ihrer Einflussgrößen sind von großem Interesse für die Weiterentwicklung von 

qualitaঞv hochwerঞger Lehre in der höheren Bildung und stellen Forschungsdesiderata 

dar, die in dieser Dissertaঞon bearbeitet wurden. Durch die Entwicklung eines Messin-

struments zur Erfassung der akademischen Risikobereitscha[ sowie die Idenঞfizierung 

individueller und kontextueller Faktoren, die mit akademischer Risikobereitscha[ in Zu-

sammenhang stehen, wurden neue Erkenntnisse gewonnen, aus denen konkrete Hand-

lungsempfehlungen zur Förderung der akademischen Risikobereitscha[ in universitä-

ren Seminaren abgeleitet werden konnten. Diese berücksichঞgen sowohl individuelle 

Merkmale der Studierenden als auch kontextuelle Aspekte, um Lehr-Lernumgebungen 

zu schaffen, die akademische Risikobereitscha[ fördern und damit die Lernprozesse der 

Studierenden verbessern. Darüber hinaus wurden Ansätze für weiterführende For-

schung, unter anderem zu Intersekঞonalität, idenঞfiziert. Insgesamt trägt die vorlie-

gende Dissertaঞon dazu bei, die komplexen Dynamiken von Lehr- und Lernkontexten 

an Universitäten vor dem Hintergrund der akademischen Risikobereitscha[ besser zu 

verstehen und leistet somit einen wichঞgen Beitrag zur bestehenden Forschung. 
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Operationalization of Academic Risk-Taking in 
University Students 

Abstract 
Academic Risk-Taking (ART) is a type of student behavioral engagement charac-
terized by uncertainty regarding the outcome. Students for example share their 

confronted with the possibility of being perceived as less competent by others. Stu-
-

ademic achievement by promoting deep learning. Still, research shows that stu-
dents avoid taking academic risks. This phenomenon is largely unexplained and 
there is only little research on ART in the context of higher education. This may be 
due to a lack of short survey instruments. This study addresses this issue by pro-
posing an extensive self-report measure to evaluate students’ general (G-ART) as 

-
sion of instructor context shows low consistency and needs to be revised. Possible 
applications of the scale include closer exploration of the nature of the construct 

analyzing possible social and gender disparities as well as the relationship be-
tween seminar characteristics, ART, and academic achievement. 

Keywords 
academic risk-taking, higher education, student engagement, self-report scale
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Operationalisierung akademischer Risikobereitschaft 
Studierender 

Zusammenfassung 
Akademische Risikobereitschaft (ART) ist eine Form der behavioralen Partizipa-
tion und wird durch die Unsicherheit Studierender bezüglich des Ergebnisses einer 
Lernsituation charakterisiert. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn Studierende 
während Seminaren ihre Ideen zu schwierigen Themen teilen. Gehen Studieren-
de akademische Risiken ein, sind sie mit der Möglichkeit konfrontiert, von ande-
ren als weniger kompetent wahrgenommen zu werden. Studierende und Dozie-

Unterstützung tiefen Lernens positiv auf akademischen Erfolg wirken. Dennoch 
werden akademische Risiken von Studierenden gemieden. Dieses Phänomen ist 
weitgehend unerklärt, es existiert nur wenig Forschung zu ART im Hochschul-
bereich. Dies kann auf einen Mangel an simplen Erhebungsinstrumenten zurück-
zuführen sein. Die vorliegende Studie befasst sich mit diesem Problem durch die 
Entwicklung eines umfassenden Selbstauskunftsinstruments, das ART sowohl in 

-
minargruppe und Peer-Kontext. Die dritte Dimension, der Dozentenkontext, weist 
eine geringe Konsistenz auf und benötigt weitere Überarbeitung. Mögliche An-

Konstrukts ART hinsichtlich der Stabilität über die Zeit und verschiedene Kontexte 

sowie die Beziehung zu Seminarcharakteristika und akademischem Erfolg. 

Schlagworte 
Akademische Risikobereitschaft, Hochschule, Partizipation, Fragebogenskala 

1. Introduction 

-

students risk making mistakes, receiving implicit or explicit negative feedback, and 
subsequently being perceived as less intelligent or competent by their peers or in-

their ideas on a topic during class even though they are not sure about the quality of 
their contribution, or ask their peers for feedback on term papers that still need ed-
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-
-
-

instructors think that students should take more risks in terms of challenging their 
own beliefs, communicating and networking with others, and seeking academic ex-

-

-
tors such as their goal orientation. Especially mastery goal orientation seems to be 

academic risks. Furthermore, students take more academic risks, when more auton-
omy is granted by the instructor and when the instructor poses high performance ex-

To our knowledge, no attempts have yet been made to systematically and con-
-
-

secondary education. Research shows, for example, that school students are gener-

three instruments currently available. One method includes the observation of pri-
-

often used, but it is unidimensional and does not consider context and persons who 

-
-

take on in front of certain persons, but also within certain situations with varying 
-

situations, in which students only have limited control over who is watching, as well 
as less formal settings like study groups, mostly consisting of members coming to-
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-

-

-

risk-taking focuses on the acceptance toward potentially making mistakes in front 
of others and therefore also taking situational contexts into account. Consequently, 

and conclusions based on the results of studies using this instrument to measure 

By proposing a multidimensional self-report scale that can be used for evaluat-

this paper addresses the lack of generic and easy-to-use instruments for academic 
-

that have not yet happened, the article illuminates the structure of the construct 

-

avoidant goal orientation, which would be in alignment with the theoretical con-
ceptualization of the construct and previous research mentioned above (Beghetto, 

-

-
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2. Method 

2.1 Development and Description of the Instrument 

which meant for each item to suggest a certain risk of failure that is realistic for 
standard academic contexts. We considered the results of interview studies con-

describe risky academic situations. Drawing from the model of identity-based dis-

-

-
-

sent (5 items, e. g., “To request feedback from instructors on term papers for which 
I have received a poor grade.”). The third dimension Peers refers to situations in 

fellow students, even if I feel I know less than the others.”). Participants were asked 
to rate the likelihood of the described behavior on a 5-point Likert scale (very un-
likely, rather unlikely, undecided, rather likely, very likely). Work by Fredricks et 

the students to rate the items regarding university seminars in general as well as 

-
ticipants. The aim of those interviews was to spot item formulations that were arbi-
trary, hard to understand, or otherwise misleading. The participants read all items 
aloud and were asked to verbalize all of their thoughts before marking their answer. 

items of the preliminary instrument as well as the introductory text and answer 
categories in German language. In addition and for linguistic purposes only, an En-
glish translation, which has not been tested, is attached. 

2.2 Design and Participants 

In order to test the instrument regarding its internal consistency, dimensional 
structure, and validity, we conducted a pilot study in the second half of the sum-

of social sciences or humanities as our target audience. We collected the data using 
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an online questionnaire as well as a paper-pencil questionnaire that were identical 
in content and item order. 

-

SD 

specify their studies. Seventy-two percent of participants were females. 

2.3 Measures 

2.3.1 Academic Risk-Taking 

participants were asked to refer to the seminar that they last attended. Second, the 
items were introduced referring to a general context. 

2.3.2 Goal Orientation 

-

-
-
-

2.3.3 Auxiliary Variables 

We asked participants to specify their age and gender. We also inquired the partici-

very low 
(very high). Furthermore, the participants were asked to rate the overall seminar 

very good ). 

2.4 Analysis Strategy 

-
psych  -
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-
tions concerning the loading pattern of the items, we used GPArotation 

targetQ) towards a pre-

item-total correlations. We used ltm -

and assume that the probability for a person to answer in a certain answer category 

The discrimination parameter indicates how strongly an item and the measured la-
tent construct are associated. The between category thresholds indicate the point on 
the latent variable where the likelihood of answering in a given category is equal to 

using correlation. 

3. Results 

3.1 Descriptive Statistics 

contexts as well as item correlations with the total score of their respective subscale 
-
-

-
sult holds for both contexts. 

3.2 Factor Analysis and Reliability 

3.2.1 Factor Structure 

to explore the assumed underlying structure with three factors for both, the general 

-

-
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-

factor loadings on all items are found in both contexts. In short, for the instructor 
dimension a unidimensional loading pattern is not found. Consequently, the dimen-

loading on the peer factor. 

instrument for both contexts. The group subscale of the general context consists of 
-
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3.2.2 Item Discrimination 

GRM are based on item response theory, which assumes unidimensionality for its 
models, so we evaluated thresholds and discrimination parameters for each sub-

-
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3.2.3 Testing the Final Instrument 

Finally, the resulting scales were again scrutinized with regard to content and scale 
heterogeneity. Since one aim was to develop an instrument that can be used for 

-
-

-
-

ing pattern is observed, and the two factors explain a substantial proportion of vari-
ance in both contexts. They correlate at 

-
ment 
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3.3 Validity 

for further analyses concerning validity. Sample means and standard deviations of 

associations between the group dimensions and the peer dimensions of the gener-

-
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in the seminar group is associated with goal orientation. Students tend to have 

-

performance-approach goal orientation. Moreover, seminar rating seems to play a 

-

4. Discussion 

-

in a stepwise process, taking into consideration aspects of dimensionality, internal 
consistency, item discrimination, and, lastly, content. This process resulted in an 

peer dimension. 

4.1 Internal Structure 

The seminar group dimension and the peer dimension are distinguishable in both 
contexts using exploratory factor analysis and are internally consistent with respect 

seminar group dimension and student engagement in both the general and the spe-

-
ed to represent the instructor dimension do not show a coherent unidimensional 
loading pattern. The items were formulated with a focus on course requirements, 
such as presentations and term papers, since those are usually opportunities for 
personal talk with the instructor. However, those requirements are not a prereq-
uisite in all seminars and therefore it is possible that our items produce too much 

found for the peer dimension. This result might be explained by the fact that while 
-

on-campus courses. 
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-

not only be a matter of how willing they are to engage in academic risks generally 
-

4.3 External and Content Validity 

In terms of external validity, students with performance-avoidant goal orientation 

theoretical assumption that appearing less competent in front of others is a main 

-
relations on the peer dimension could be caused by the fact that the quality of peer 
relationships clearly comes into play as an additional source of variance and that 
goal orientation therefore plays a subordinate role in this context. We did not make 

dimension. 

-
ual factors (e.g., intelligence, metacognition) and contextual factors (e.g., type of ex-
amination), which may act as confounding variables, can explain the weak nature of 

In terms of content validity, our instrument only considers actions with a pos-

-
-
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items. Furthermore, the assumption that students perceive risk and therefore be-
-

the two dimensions of the seminar group and peers. Finally, the assumption that 

4.4 Limitations 

In addition to the aspects already mentioned, our study has some methodological 
limitations. Since we acquired our sample during the corona pandemic, at a time 
when German universities had been in partial lockdown for over a year, a replica-
tion of the results found under normal teaching conditions is desirable. These cir-
cumstances are also partly responsible for the fact that we tested the instrument on 
a rather small opportunity sample. Within the acquisition process, an open request 
was made to instructors of the university via an email distribution list, asking them 
to forward the survey link to their students. Therefore, we cannot make any state-
ments regarding the response rate, as we do not have the necessary information 
on the number of students reached and to determine the pool of potential partici-

social sciences and humanities and transferability of the results to students of other 

-
-
-

sideratum for future research. 

4.5 Implications and Future Research 

Since previous research on school students indicates an association between stu-

-
search on learning processes also in the context of higher education. For the use of 
our instrument, we recommend treating and analyzing the peer and seminar group 

Concerning the research potential of our scale, we see a wide range of important 
-

social and gender disparities. Research on secondary school students shows that 
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Whether those disparities persist into higher education may be explored using the 

-

-

long-term goal that should be pursued. Previous research suggests that psychologi-

-

see potential in focusing on psychological safety within the seminar as well as im-

Sensitizing instructors and students for the learning opportunities that come with 
making mistakes as well as providing input on how to give and take feedback may 

-
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Appendix 

Items of the Academic Risk-Taking Scale –  
German Language With English Translations in Brackets 

Instruktion [instruction]: 

Im Nachfolgenden geht es um unterschiedliche Formen der Seminarbeteiligung. 

-
sess how likely you are to engage in the following behavior during seminars in gen-

Dimension 1: Seminar Gruppe [Dimension 1: Seminar Group] 

present the results of small group work in front of the full seminar group, even if 

to present my results of individual work to the full seminar group, even if I am not 

questions about unclear seminar content in front of the full seminar group, even if 
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-

Dimension 2: Dozierende [Dimension 2: Instructors] 

-

-
-

-
len, auch wenn ich das Gefühl habe, dass meine Mitstudierenden die Inhalte ver-

-

Dimension 3: Peers [Dimension 3: Peers] 

-
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Anmerkungen. Die englische 

Note. 

Antwortkategorien [response options]: 

sehr unwahrschein-
lich eher unwahrscheinlich teils, teils eher wahrscheinlich) bis 5 (sehr 
wahrscheinlich) beantwortet. 

very unlikely rather un-
likely undecided rather likely) to 5 (very likely 
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Anhang 3: Hübner & Pfost (2024) 

Hübner, V. & Pfost, M. (2024). Leap, learn earn: Exploring academic risk taking and 

learning success across gender and socioeconomic groups. Higher Educaࢼon. DOI: 

10.1007/s10734-024-01307-w 

112 
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