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Kurzfassung

Die Studie untersucht bei N = 201 MINT-Erstsemesterstudierenden den Zusammenhang von
Mindset und fachspezifischem akademischen Selbstkonzept mit Studienabbruch- und -wechselin-
tentionen. Hierbei wurden mit zwei Messungen die Verénderungen in den ersten zwei Monaten des
Studiums ermittelt. Das Mindset wurde hierbei mit allgemeinen und fachspezifischen Facetten ope-
rationalisiert. Die Auswertung bestétigt eine Entwicklung hin zu einem Fixed Mindset bzw. einem
niedrigerem akademischen Selbstkonzept bei einem hohen Anteil der Studierenden. Es zeigt sich
ein signifikanter Zusammenhang zwischen einem fachspezifischen Growth Mindset und geringeren

Studienwechselintentionen.

1.Einleitung

Ein Studium aus dem MINT-Bereich (Mathematik,
Informatik, Naturwissenschaften und Technik) stellt
im Vergleich zur Schule viele neue Herausforderun-
gen an Studierende. Nicht alle Studierenden meistern
diese Herausforderungen erfolgreich. Die Abbruch-
quote liegt hier seit Jahren Gberdurchschnittlich hoch
(Heublein et al., 2020). Bei weiterhin hoher Nach-
frage nach Studienabsolvent*innen (Christoph et al.,
2017), den gesellschaftlichen Kosten sowie personli-
chen negativen Folgen eines Studienabbruchs (Ber-
lingieri et al., 2021) ist dies problematisch.

Ein Studienabbruch wird als mehrdimensionaler und
multikausaler Prozess verstanden (Heublein et al.,
2017). Eine mogliche Unterstiitzungsebene liegt hier-
bei auf der individuell-motivationalen Ebene, denn
bereits innerhalb des ersten Semesters wurde ein dra-
matischer Motivationseinbruch bei einem erhebli-
chen Anteil der Studierenden beobachtet (Dresel und
Grassinger, 2013).

In dieser Studie wird die Rolle der Mindset-Theorie
nach Dweck (Dweck und Leggett, 1988) in der Ein-
gangsphase eines MINT-Studiums untersucht, um zu
einem differenzierteren Verstandnis dieses Motivati-
onseinbruchs beizutragen. Daraus folgend kann die
Maoglichkeit einer Mindset-Intervention evaluiert
werden.

2.Theoretische Fundierung
2.1. Mindset nach Dweck

Unter dem Mindset nach Dweck versteht man die
Uberzeugung, dass personliche Eigenschaften wie In-
telligenz durch Anstrengung, gute Strategien und Un-
terstitzung entwickelbar (Growth Mindset) oder zu
einem groBRen Teil vorherbestimmt und unverander-
bar sind (Fixed Mindset) (Yeager und Dweck, 2020).
Neben dem Begriff Mindset ist die Theorie auch unter
dem Namen implizite Theorien, Selbstbild (,,self-the-
ories“) oder Laientheorie bekannt (Luftenegger und
Chen, 2017). Ahnliche wie eine wissenschaftliche

Theorie bildet das Mindset einen Rahmen, um Vor-
hersagen zu treffen und die Bedeutung von Ereignis-
sen in der eigenen Welt zu beurteilen (Yeager und
Dweck, 2012). Dadurch erschafft es ein Bedeutungs-
system (,,meaning system‘), welches einen vielfalti-
gen Einfluss auf das Lernen haben kann. So steht ein
Fixed Mindset mit einem stérkeren Fokus auf Leis-
tungs- gegeniiber Lernzielen (z.B. ,JIch mochte in
meinen Kursen lieber gute Noten bekommen als da-
bei moglichst viel zu lernen.*), einem hilflosen Um-
gang mit Herausforderungen und Riickschldgen (z.B.
»Wenn ich eine Priifung trotz Anstrengung nicht be-
stehe, wirde ich denken, dass ich einfach nicht begabt
bin.*) und einer negativen Konnotation von Anstren-
gung (z.B. ,,Je mehr Aufwand man fiir Aufgaben in
Schule und Universitat investieren muss, desto weni-
ger begabt ist man vermutlich.) in Verbindung
(Dweck und Yeager 2019, Beispielitems aus Dweck,
1999 und Robins und Pals, 2002).

2.2. Studienwechsel und -abbruch

Ein Studienabbruch verlduft in mehreren Phasen.
Baulke et al. (2021) entwickelten hierbei ein funfstu-
figes Modell, welches zusétzlich zwischen Studien-
abbruch und Studienwechsel unterscheidet. Ausge-
hend von einem Gefiihl der nicht Passung (,,non-fit
perception‘ — erste Phase) werden die Gedanken bzgl.
Studienabbruch bzw. -wechsel bis zur endglltigen
Entscheidung immer konkreter. In dieser Studie wird
hierbei die erste Phase untersucht.

3.Forschungsstand
3.1. Bedingungsstrukturen

Auch wenn Studienabbruch ein multikausaler Pro-
zess ist, kdnnen zentrale Motive identifiziert werden.
In einer Befragung von 6029 Exmatrikulierten von
Heublein et al. (2017) wurden zu hohe Leistungsan-
forderungen von 33% der Studierenden (Universitat)
in Mathematik/Naturwissenschaften (MaNat) und
38% in den Ingenieurswissenschaften (ING) mit Ab-
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stand am hdufigsten als ausschlaggebender Ab-
bruchsgrund genannt (ebd.). 89% (Ma/Nat) bzw. 86%
(ING) der Studienabbrecher*innen gaben an, dass zu-
mindest ein Aspekt von Leistungsproblemen und
Uberforderung eine Rolle beim Abbruch gespielt hat.
Die drei wichtigsten Unterpunkte sind hierbei zu viel
Studien- und Prifungsstoff (53% Ma/Nat bzw. 55%
ING), zu hohe Studienanforderungen (55% bzw.
57%) und Zweifel an der personlichen Eignung fur
das Studienfach (48% bzw. 47%). Fur einen grof3en
Teil der Studienabbrecher*innen zeigen sich diese
Schwierigkeiten bereits im ersten Semester. Fachli-
che Vorkenntnisse sowie Wissen (ber Zeitmanage-
ment, selbstandigem Arbeiten und Lernen sind hier
wichtige Pradiktoren fiir einen erfolgreichen Studien-
einstieg. Nur ein Bruchteil der Studierenden nimmt
hier Unterstitzungsangebote wahr. Die Befundlage
zeigt andererseits aber auch, dass nicht wenige Stu-
dierende trotz schlechteren Schulnoten und ungtinsti-
gerem Vorwissen erfolgreich studieren. (ebd.)

3.2. Mindset und fachspezifisches akademisches
Selbstkonzept

Wahrend es sich beim Mindset um eine Uberzeugung
zur Veranderbarkeit der eigenen Féhigkeiten handelt,
stellt das fachspezifische akademische Selbstkonzept
(FSK) eine - nicht notwendigerweise realistische -
Uberzeugung zur Hohe der eigenen Fahigkeiten dar
(Dresel und Lammle, 2017). Das FSK steht in ver-
schiedenen Studien positiv mit der Studienmotivation
in Zusammenhang (z.B. Dresel und Grassinger,
2013). Dweck (1999) geht davon aus, dass beide
Konstrukte in einer Situation ohne direkte Bedrohung
fur das Selbstkonzept unabhéngig voneinander auf-
treten. Bei einem Rickschlag kdme es aber bei Perso-
nen mit Fixed Mindset eher zu einem Einbruch des
Féahigkeitsselbstkonzeptes, da der Rickschlag inter-
nal z.B. auf eine mangelnde Intelligenz attribuiert
wirde (ebd.). Andere Autor*innen gehen wiederum
von einem positivem Zusammenhang zwischen
Growth Mindset und dem akademischen Selbstkon-
zept aus (Luftenegger et al., 2021).

Durch den Ubergang in das Studium mit einem
durchschnittlich héheren Leistungsniveau ist nach
dem ,,big-fish-little-pond effect (Marsh, 1987) ein
Riickgang des fachspezifischen akademischen Selbst-
konzepts zu erwarten. Dieser Rickgang konnte im
universitaren Kontext uber den Verlauf des erste Se-
mester mit mittlerer Effektstirke (d‘=0,51) nachge-
wiesen werden (Dresel und Grassinger, 2013) und
hangt mit erhdhten Wechsel- bzw. Abbruchsintentio-
nen zusammen. Aus theoretischen Uberlegungen ist
zu erwarten, dass das Mindset einen moderierenden
Effekt auf diesen Rickgang haben konnte. Ein
Growth Mindset kdnnte demnach eine Art Schutzwir-
kung vor der Verringerung des fachspezifischen aka-
demischen Selbstkonzeptes entfalten. Gleichzeitig
beobachteten Cutts et al. (2010) aber auch eine Ent-
wicklung des Mindsets hin zu einem Fixed Mindset
im Verlauf einer Informatikveranstaltung, was vom
Limeri et al. (2020a) in der Chemie bestétigt werden
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konnte. Mindset und akademische Leistung stdnden
somit unter den hohen Anforderungen eines MINT-
Studiums in einem wechselseitigen Zusammenhang,
was die erhoffte Schutzwirkung des Mindsets beein-
trachtigen konnte.

Insgesamt ist die Befundlage zum Einfluss des
Mindsets auf Studienerfolgs- und —abbruchsquoten
im universitaren Bereich heterogen. Dies kénnte da-
mit zusammenhéngen, dass das Mindset typischer-
weise mit Fragen Uber die Veranderbarkeit von Intel-
ligenz erhoben wird (Yeager und Dweck, 2020). Ne-
ben diesem sehr allgemeinen Ansatz gibt es inzwi-
schen verschiedene Versuche, das Mindset mit fach-
spezifischen Skalen zu operationalisieren, um so eine
héhere Vorhersagekraft zu erreichen. Hierbei wird
meistens lediglich das Wort Intelligenz durch einen
fachspezifischen Begriff ersetzt (z.B. ,,chemistry in-
telligence* (Limeri et al., 2020Db), ,,programming ap-
titude* (Scott und Ghinea, 2014), siehe (Sisk et al.
2018) fiir eine Ubersicht von Mindset-Skalen). Dage-
gen gibt es bisher nur wenige Anséatze, welche die
spezifischen Charakteristika der Mindsets in Bezug
auf das eigene Studienfach mit angepassten Skalen
abbilden wollen (z.B. Lou und Noels, 2017 flr ein
Sprach-Mindset). Ausgehend von Interviewstudien
(Spatz und Goldhorn, 2021) wurde deshalb fur die
Physik eine fachspezifische Skala entwickelt, die fur
Physikstudierende bereits pilotiert und inhaltlich va-
lidiert wurde (Diederich und Spatz, 2021; Rehberg et
al., 2020). Diese Herangehensweise soll nun mit die-
ser Studie auf weitere MINT-Bereiche ausgeweitet
werden.

4.Forschungshypothesen

Vor dem Hintergrund des dargestellten Forschungs-
standes sollen im Projekt GroMM (Growing MINT-
Mindsets, gefordert vom BMBF in der Linie ,,Stu-
dienerfolg und Studienabbruch®) folgende For-
schungshypothesen Uberprift werden:

a) Das fachspezifische Mindset der Studieren-
den unterscheidet sich vom allgemeinen In-
telligenz-Mindset.

b) Im Verlauf des ersten Semesters gibt es eine
Entwicklung der Mittelwerte hin zu...

1. einem geringeren fachspezifischen aka-
demischen Selbstkonzept.

2. einem Fixed Mindset in beiden Operati-
onalisierungen.
¢) Ein Growth Mindset schitzt vor einem
Riuckgang des fachspezifischen akademi-
schen Selbstkonzeptes.

d) Ein Growth Mindset hadngt mit geringeren
Studienabbruchs- bzw. Studienwechselin-
tentionen zusammen.
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5.Methodik
5.1. Durchfithrung und Stichprobe

Um diesen Hypothesen nachzugehen wurde im
WiSe21/22 eine Onlinebefragung in den Einfiih-
rungsveranstaltungen der MINT-Studiengénge an der
TU Darmstadt zu zwei Zeitpunkten durchgefiihrt (T1:
in der ersten Vorlesungswoche im Okt. 21, T2: nach
zwei Monaten Studium im Dez. 21). Den Studieren-
den wurde dabei zum Teil wahrend der VVorlesungs-
zeitein Zeitfenster zur freiwilligen Teilnahme ermég-
licht oder sie wurden tiber eine moodle-Nachricht zur
Teilnahme aufgefordert. Zum ersten Zeitpunkt wurde
der Fragebogen von 824 Studierenden ausgefullt.
Dies entspricht 29% aller Studienanfanger*innen der
MINT-Fécher. Unvollstandige Datensatze und Stu-
dierende, die fir jedes Item durchschnittlich weniger
als 2 Sekunden bendtigten, wurden aussortiert, so
dass fir T1 805 Félle beriicksichtigt wurden. Zum
zweiten Zeitpunkt nahmen 341 Studierende an der Er-
hebung Teil, wovon 338 Fille beriicksichtigt wurden.

Uber ein Codesystem konnten N = 201 Studierende
(59,5% von T2) identifiziert werden, die an beiden
Erhebungen teilgenommen haben. Hierbei wurde ein
fehlertolerantes Verfahren eingesetzt so dass eine
Identifikation des auch dann als erfolgreich angese-
hen wurde, wenn drei der vier Codes ubereinstimm-
ten und zusétzlich in beiden Erhebungen das gleiche
Studienfach und das gleiche Geschlecht angegeben
wurde. In der Stichprobe sind Studierende (88,5% im
ersten Semester eingeschrieben) aus 24 verschiede-
nen Studiengangen, die mit einem Bachelor of Sci-
ence abschlieen, wobei die gréften Gruppen (Wirt-
schaftsingenieur MB, Informatik, Physik) jeweils
etwa 10 % der Stichprobe ausmachen. Die auf diese
Weise identifizierte Teilstichprobe, Gber deren Er-
gebnisse im Folgenden berichtet wird, stellt gegen-
Uber der zum Zeitpunkt T1 erfassten Grundgesamt-
heit eine verzerrte Auswahl dar, die deutscher und
weiblicher ist und eine bessere Hochschulzugangsbe-
rechtigung hat (39% vs. 31% Frauenanteil, 30% vs.
37% keine primare Bezugsperson mit Hochschulab-
schluss, 14% vs. 26% keine primére deutschsprachige
Bezugsperson, HZB-Note @ 1,82 vs. 2,07).

5.2. Erhebungsinstrumente

In der Umfrage wurden finf verschiedene Konstrukte
erhoben: das fachspezifische akademische Selbstkon-
zept, das fachspezifische Mindset, das Intelligenz
Mindset sowie Studienwechsel- und Studienab-
bruchsintentionen. Hierbei wurde jeweils eine Likert-
Skala von 1 (stimme 0berhaupt nicht zu) bis 6
(stimme vollkommen zu) verwendet. Hohere Werte
stehen hierbei flr eine starkere Auspragung des Kon-
struktes. Beim Mindset stehen héhere Werte fir einen
Growth Mindset. Inverse Items wurden entsprechend
umkodiert.

5.2.1. Mindset

Das Intelligenz Mindset (MS Intel) wurde mit drei ne-
gativ formulierten Items (ber die Veranderbarkeit

von Intelligenz erhoben, die fiir die Auswertung in-
vertiert wurden (Beispicelitem: ,,Ich kann zwar Neues
lernen, aber meine Intelligenz kann ich nicht wirklich
andern.). Die Items gehen auf Dweck (1999) zuriick.
Fir die Ubersetzung ins Deutsche wurde sich hierbei
an Spinath und Stiensmeier-Pelster (2001) und der
deutschen PISA Erhebung orientiert (OECD, 2019).

Das fachspezifische Mindset (MS Fach) wurde mit ei-
ner Skala aus flinf Items erhoben, welche aus der Phy-
sik (Rehberg et al., 2020) auf ein allgemeines Stu-
dienfach angepasst wurden (Beispielitem: ,,Ich
glaube, manche Leute sind gut in meinem Studien-
fach und andere werden es nie richtig kénnen, egal
wie viel sie dafiir lernen.*).

5.2.2. Fachspezifisches Selbstkonzept

Das fachspezifische akademische Selbstkonzept
(FSK) wurde von Dresel und Grassinger (2013) uber-
nommen, welche die Skala ,,Confidence in one’s own
intelligence* (Dweck 1999) auf den Studienkontext
angepasst haben. Jedes Item-Paar bestand aus einer
Aussage zu einem hohen bzw. einem niedrigen
Selbstkonzept, welche als Endpunkt einer 6-Stufigen
Antwortskala dargestellt wurden (Beispiel-Item Paar:
,,JJch habe nicht sonderlich viel Vertrauen in meine
Fahigkeiten, die ich in meinem Studiengang beno-
tige.” - ,,Ich habe vollstes Vertrauen in meine Fahig-
keiten, die ich in meinem Studium benétige.*).

5.2.3. Studienwechsel- /Studienabbruchsintention

Fur die Studienwechsel- (SWI) bzw. Studienab-
bruchsintention (SAI) wurden zwei getrennte Skalen
mit jeweils drei Items aus Béulke et al. (2021) Uber-
nommen (Beispielitem: ,,Aktuell kommt mir oft in
den Sinn, dass [mein Studienfach /ein Studium] nicht
gut zu mir passt.©). Durch diese Operationalisierung
wird entsprechend des oben erwéhnten flnfstufigen
Abbruchsmodells die erste Phase (,,non-fit percep-
tion*) erfasst.

6. Auswertung

Tabelle 1 zeigt die deskriptive Statistik der Erhebung.
Alle Instrumente zeigen gute Reliabilitat (Cronbachs
Alpha zwischen ,79 und ,91). Bei den drei Pradiktor-
variablen gibt es eine Verschiebung von T1 nach T2
hin zu einem Fixed Mindset bzw. zu einem niedrigen
fachspezifisches akademisches Selbstkonzept (Abb.
1). Die Studienwechsel- bzw. Studienabbruchsinten-
tionen sind in der Stichprobe nach zwei Monaten Stu-
dium noch niedrig (Zweifel (Werte > 3) am Studien-
fach: 32%, an einem Studium insgesamt: 20%).

R NWRAOUO

MS Intel . MS Fach . FSK .SWI SAl

Abb. 1: Boxplots fiir den Zeitpunkt T1 (hellblau) und T2
(dunkelblau).
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Variable T M S a Range Skew

FSK T1 391 103 ,80 1-6 -,35

T2 3,79 123 90 1-6 -,50
MS T1 4,03 113 89 1-6 -,34
Intel T2 388 117 91 1-6 -,22
MS T1 432 082 79 1,6-6 ,10
Fach T2 4,15 094 85 12-6 -23
SWI T2 2,45 100 84 1-53 78
SAI T2 207 09 ,83 1-6 ,85

Tab. 1: Deskriptive Statistik. N=201, T1: Zu Beginn des
Semesters, T2: Nach 2 Monaten im ersten Semester, Vari-
ablen: FSK — Fachspez. akad. Selbstkonzept, MS Intel —
Intelligenz Mindset, MS Fach — fachspez. Mindset, SWI —
Studienwechselintention, SAl — Studienabbruchsintention.

6.1. Fachspezifisches und Intelligenz Mindset (Hy-
pothese a)

Die bivariaten Korrelationen zwischen den beiden
Mindset-Skalen sind zu beiden Zeitpunkten hoch (Ta-
belle 5). In einer konfirmatorischen Faktorenanalyse
(lavaan-Packet in R) wurde daher der Fit von einem
Modell, bei dem alle acht Mindset-Items auf einen
Faktor laden, mit einer zweifaktoriellen Struktur ver-
glichen (Tabelle 2). Die Modellgute kann hierbei mit
verschiedenen Kriterien beurteilt werden. Diese lie-
fern alle einen besseren Fit des Zwei-Faktor-Modells.
Nach dem y2-Test muss auch das zweifaktorielle
Modell abgelehnt werden. Dieses Kriterium ist aller-
dings abhéngig von der StichprobengréRe. Bei dem
RMSEA (root mean square error of approximation)
liegt der Fit mit 0,07 ebenfalls knapp aulerhalb eines
guten Fit (<,06). Die deskriptiven Kriterien des
Standardized Root Mean Square Residual (SRMR)
und des Comparitive-Fit-Index (CFI) liegen dagegen
innerhalb der Grenzwerte fiir ein Modell mit guter
Passung (SRMR < ,05, CFI > ,95), sodass das zwei-
Faktormodell die empirischen Daten hinreichend gut
erklart. (Doring und Bortz, 2016)

Demnach lasst sich bei den Studierenden ein fach-
spezifisches Mindset identifizieren, welches sich
klar vom Intelligenz Mindset unterscheidet.

Model df x> RMSEA SRMR CFlI
1-Faktor 20 193,1* ,20 14 73
2-Faktor 19  38,1* ,07 ,04 97

Tab. 2: Modellgite des Ein-Faktor- und Zwei-Faktor-Mo-
dell fur die Mindset-Skalen. N=201. RMSEA root mean
square error of approximation (< ,06) SRMR standardized
root mean square residual (<,05), CFI comparative fit in-
dex (=,95), *p<,00 fir alle y2-Werte

6.2. Veranderungen im ersten Semester (Hypo-
these b)

Die Veranderung im fachspezifischen akademischen
Selbstkonzept sowie in den beiden Mindsets wurden
auf Ebene der Mittelwerte und auf individueller
Ebene untersucht (analog zu Dresel und Grassinger,
2013; vergleiche auch Muis und Edwards, 2009).

Hierflr wurde zundchst die differenzielle Stabilitat
mittels Autokorrelationen berechnet (Tabelle 3).
Diese zeigen eine hohe Stabilitat Uber den Zeitraum
von zwei Monaten. r* ist hierbei die um die Reliabili-
tat korrigierte Autokorrelation. Das fachspezifische
Mindset zeigt demnach die hdchste Stabilitat.

Variable R re

FSK 0,62 0,73
MS Intel 0,73 0,81
MS Fach 0,73 0,88

Tab. 3: Differenzielle Kontinuitét. R gibt die Pearson Au-
tokorrelation zwischen T1 und T2 an. r* ist die durch die
geringere Reliabilitét nach oben korrigierte Korrelation.

Auf Ebene der Mittelwerte zeigt sich bei allen drei
Variablen ein Riickgang (Tabelle 4). Uberpriift man
dies jeweils mit einem einseitigen t-Test fur gepaarte
Stichproben, so sind alle Rickgange signifikant.
Hierbei liegt die Effektstarke im kleinen bis mittleren
Bereich von 0,16 beim fachspezifischen akademi-
schen Selbstkonzept bis zu 0,41 beim fachspezifi-
schen Mindset. Der Rickgang beim fachspezifischen
Mindset hin zu einem Fixed Mindset ist daher am
groRten. Die Erhebung starkt demnach Hypothese b).

Veranderung des Mittelwertes?

Verénderung auf
individuellem Level®

Variable My, t-Wert 95% d’ % Decr % Simi % Incr
— My Konfidenz

FSK -0,12 -1,74* <-0,01 -0,16 31% 42% 27%

MS Intel -0,15 -2,54** <-0,05 -0,22 32% 52% 16%

MS Fach -0,17 -3,54*** <-0,09 -0,41 38% 42% 22%

Tab. 4: N=201, T1: Zu Beginn des Semesters, T2: Nach 2 Monaten im ersten Semester. 2Ergebnisse eines einseitigen t-Tests
fur gepaarte Stichproben (H1: Abnahme der jeweiligen Variable). Die Effektstarke wurde hierbei mittels d' = (Mg, —
Mp)/(s1°4/2- (1 —7")) bestimmt, wobei s; die jeweilige Standardabweichung zum Zeitpunkt T1 und r die korrigierte
Autokorrelation ist. * p <,05; ** p< ,01; *** p< ,001 "% Decr = Anteil der Studierenden mit einer Abnahme von d* = -0,5
oder mehr. % Incr = Anteil der Studierenden mit analoger Zunahme. % Simi = Anteil der Studierenden mit &hnlichen Werten
zu beiden Messzeitpunkten.
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Auf individueller Ebene wurde der Anteil der Studie-
renden berechnet, bei der es eine substanzielle Erho-
hung oder Verringerung in der jeweiligen Variablen
gab. Hierflir wurde eine absoluter Veranderung von
d' = 0,50 als Grenze gewahlt, was einer mittleren Ef-
fektgroBRe nach Cohen (1988) entspricht. Hiernach be-
obachten wir beim fachspezifischen akademischen
Selbstkonzept einen Riickgang bei etwa einem Drittel
der Studierenden, wéhrend es bei etwa 40% keine
Veranderung im Verlauf des Semesters gab. Bei ei-
nem Viertel der Studierenden gab es sogar eine Zu-
nahme des fachspezifischen akademischen Selbst-
konzeptes im ersten Semester. Beim Mindset sieht
diese Verteilung ahnlich aus, wobei beim fachspezi-
fischen Mindset auch auf individueller Ebene der
starkste Riickgang zu verzeichnen ist.

6.3. Korrelationsanalyse

Tabelle 5 zeigt die Pearson-Korrelationen zwischen
den untersuchten Variablen zu den Zeitpunkten T1
und T2.

6.3.1. Zusammenhang zwischen fachspezifischem
akademischem Selbstkonzept und Mindset (Hy-
pothese c)

Zum Zeitpunkt T1 Kkorrelieren beide Mindset-Skalen
nur schwach mit dem fachspezifischen akademischen
Selbstkonzept (FSK). Die Korrelation zwischen
Mindset und FSK ist in der Gesamtstichprobe noch
niedriger (N=805, Korrelation mit FSK: fachspezifi-
sches Mindset r=,01, Intelligenz Mindset r=,06), so-
dass beide Konstrukte zu Beginn des Studiums als un-
abhdangig betrachtet werden kénnen.

Beide Mindset-Komponenten Kkorrelieren nicht mit
der Veranderung des FSK (ber den Verlauf des Se-
mesters. Die Hypothese, dass ein Growth Mindset zu
Beginn des Semesters eine Schutzwirkung vor einem
Rickgang im FSK hat, kann somit nicht bestatigt
werden.

Zum Zeitpunkt T2 korrelieren dagegen fachspezifi-
sches Mindset und fachspezifisches akademisches
Selbstkonzept mit schwacher bis mittlerer Effekt-
starke. Zu diesem Zeitpunkt hangt daher ein Growth
Mindset mit einem hohen fachspezifischen akademi-
schen Selbstkonzept zusammen.

6.3.2. Zusammenhang zwischen Mindset und Stu-
dienabbruch- bzw. Studienwechselintentionen
(Hypothese d)

Beide Mindset Messungen korrelieren zu beiden Zeit-
punkten in die erwartete Richtung mit niedrigeren
Studienabbruchs- (SAI) bzw. Studienwechselinten-
tionen (SWI). Hierbei sind die Korrelationen des
fachspezifischen Mindsets jeweils hoher als die Kor-
relationen des Intelligenz Mindsets und die Korrela-
tion mit SWI hoher als die Korrelationen mit SAI.
Alle Korrelationen liegen im schwachen bis mittleren
Bereich. Nur die Korrelation zwischen fachspezifi-
schem Mindset und SWI sind statistisch signifikant.
Das fachspezifische akademische Selbstkonzept kor-
reliert mit mittlerer Starke sowohl mit SWI als auch
SAI.

Fur die Vorhersage der SWI wurde eine hierarchische
Regressionsanalyse gerechnet (Tabelle 6). Hierbei
wurden die Pradiktoren blockweise hinzugeflgt.
Block 1 enthdlt die Kontrollvariablen (HZB-Note,

T1 T2
Variable MS Fach MS Intel FSK MS Fach MS Intel FSK
MS Fach
T1 MS Intel 45%*
[.33, .55]
FSK A2 .18*
[-.02, .25] [.04, 31]
MS Fach 13** A0** 14
[.65, .79] [.28, .51] [-.00, .27]
MS Intel AT** 13** 14> 56**
[.36, .58] [.66,.79] [.01, .28] [.45, .64]
T FSK A2 A2 62** 24%* .09
[-.02, .25] [-.01, .26] [53,.70] [.10, .36] [-.05, .22]
SWiI -.24%* -.08 -.34** -.25%* -.09 - 57**
[-.36, -.10] [-.22, .06] [-.46, -.22] [-.38, -.12] [-.22, .05] [-.65, -.46]
SAl -.08 -.02 -.32%* -11 -.01 - 40**
[-.21, .06] [-.15, .12] [-.44, -19] [-.24, .03] [-.15, .12] [-51, -.28]
FSKT2-FSKT1 .02 -.03 - 27%* 5% -.04 .58**
[-.12, .16] [-17, .11] [-.40, -.14] [.01, .28] [-.18, .10] [.49, .67]

Tab. 5: Pearson-Korrelationen. N=201, T1: Zu Beginn des Semesters, T2: Nach 2 Monaten im ersten Semester.
[...,...]: 95% Konfidenzintervall. * p <,05; ** p <,01 . Variablen: FSK — Fachspez. Selbstkonzept, MS Intel —Intelligenz
Mindset, MS Fach — fachspez. Mindset, SWI — Studienwechselintention, SAl — Studienabbruchsintention, FSK T2 — FSK T1

— Veré&nderung des fachspez. Selbstkonzeptes.
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Geschlecht, primére Bezugspersonen mit Hochschul-
abschluss, primdre Bezugspersonen sprechen
Deutsch). Block 2 enthélt das fachspezifische akade-
mische Selbstkonzept. Block 3 fligt die beiden
Mindset-Variablen hinzu.

Aus der Analyse ergeben sich das fachspezifische
akademische Selbstkonzept und das fachspezifische
Mindset als signifikante Pradiktoren. Das Intelligenz
Mindset sagt die SWI nicht voraus. Das fachspezifi-
sche Mindset fiihrt dagegen zu einer weiteren Vari-
anzaufklarung von dR2=0,03. Somit kann die Hypo-
these, dass das Mindset mit geringeren SWI zusam-
menhéngt, fur das fachspezifische Mindset bestatigt
werden. Fir SAI ergeben sich fiir das Mindset keine
signifikanten Zusammenhénge.

Studienwech-

selintention
Pradiktor dR? b
Block 1: Kontrollvariablen ,00
Geschlecht -,05
HZB-Note -,01
Akad. Familienhintergrund ,08
Bezugspersonen sprechen deutsch -,05
Block 2: FSK 11
Fachspez. akad. Selbstkonzept -, 32%**
Block 3: Mindset ,03
Mindset Fachspez. -,28**
Mindset Intelligenz ,08
R? Gesamt 14

Tab. 6: N = 201. b gibt die nicht standardisierten Regres-
sionskoeffizienten des vollstdndigen Modells an. ** p<
,01, *** p <,001.

7.Zusammenfassung und Diskussion

In dieser Studie sollte die Rolle des Mindsets beim
Studienabbruch- und Studienwechsel im ersten Se-
mester eines MINT-Fachs und hierfir die Unter-
schiede zwischen einer allgemeinen und einer fach-
spezifischen Messung des Mindsets untersucht wer-
den (Hypothese a). Aus dem bisherigen Forschungs-
stand ist eine Entwicklung hin zu einem niedrigeren
fachspezifischen  akademischen  Selbstkonzept
(Dresel und Grassinger, 2013) und einem Fixed
Mindset (Cutts et al., 2010; Limeri et al., 2020a) tber
das erste Semester zu erwarten (Hypothese b). Diese
Entwicklung wurde sowohl auf Ebene der Mittel-
werte als auch auf individueller Ebene untersucht.
Hierbei wurde aus theoretischen Uberlegungen ein
Zusammenhang zwischen einem Fixed Mindset und
einem Rickgang des fachspezifischen akademischen
Selbstkonzept vermutet (Hypothese c). In einem wei-
teren Analyseschritt wurde der Zusammenhang mit
Studienwechsel- und Studienabbruchsintentionen un-
tersucht. Hierbei wurde ein negativer Zusammenhang
von Growth Mindset und Studienabbruchs- sowie
Studienwechselintentionen vermutet (Hypothese d).

Mit einer konfirmatorischen Faktorenanalyse liefl3
sich das fachspezifische Mindset klar vom Intelligenz
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Mindset trennen, womit Hypothese a) bestatigt wer-
den konnte. Bei der weiteren Analyse erwies sich das
fachspezifische Mindset immer als der starkere Pré-
diktor gegenlber dem Intelligenz Mindset. Dies ist
bedeutend, da das Intelligenz Mindset in sehr vielen
Studien verwendet wird und in diesem Fall zum Bei-
spiel keinen signifikanten Zusammenhang mit Studi-
enwechselintentionen zeigt.

Der Rickgang des fachspezifischen akademischen
Selbstkonzeptes sowie die Entwicklung zu einem Fi-
xed Mindset konnte in dieser Studie bestatigt werden
(Hypothese b), obwohl der Messzeitraum nur zwei
Monate betrug. Dies zeigt sich insbesondere in der
fachspezifischen Mindset Skala, wo bei fast 40% der
Studierenden ein Riickgang von mindestens mittlerer
Effektstarke zu beobachten ist. Eine Betrachtung auf
individueller Ebene zeigt aber auch, dass es bei etwa
einem Viertel der Studierenden eine Entwicklung zu
einem Growth Mindset bzw. zu einem hdheren fach-
spezifischen akademischen Selbstkonzept gibt.

Die prognostizierte Schutzwirkung des Mindsets ge-
gentber einem Rickgang des fachspezifischen aka-
demischen Selbstkonzepts liel® sich in der Studie
nicht bestétigen. So gibt es keine Korrelationen zwi-
schen dem Mindset zu Beginn des Semesters und der
Entwicklung des fachspezifischen akademischen
Selbstkonzeptes im Semester. Wahrend es zu Beginn
des Semesters (wie von (Dweck, 1999) prognosti-
ziert) keinen Zusammenhang zwischen Mindset und
dem fachspezifischen akademischen Selbstkonzept
gab, zeigte sich nach zwei Monaten ein signifikanter
Zusammenhang zur fachspezifischen Facette des
Mindsets (These von Liftenegger et al., 2021). Dies
spricht flr eine komplexere Wechselwirkung zwi-
schen beiden Konstrukten. Ein Growth Mindset hangt
damit mit einem hohen fachspezifischen Mindset in-
nerhalb der Herausforderungssituation des Studien-
einstiegs in ein MINT-Studium zusammen. Da sich
das Mindset Uber das Semester starker veréndert als
das fachspezifische akademische Selbstkonzept,
kénnte es die Schutzwirkung nur geben, wenn die
Uberzeugung von einem Growth Mindset stabil
bleibt.

Bezogen auf den Zusammenhang mit Studienab-
bruch- und -wechselintentionen liefert die Studie he-
terogene Ergebnisse. Wahrend das fachspezifische
akademische Selbstkonzept mit beiden Skalen mit
mittlerer Effektstdrke korreliert, hdngt das Mindset
nur in der fachspezifischen Facette und nur mit Stu-
dienwechselintentionen zusammen. Hierbei fiihrt das
fachspezifische Mindset zu einer zusatzlichen Vari-
anzaufklarung. Die hohere Vorhersagekraft des fach-
spezifischen akademischen Selbstkonzepts ist gut zu
erkléren. Ein geringes Vertrauen in die eigenen Fé-
higkeiten hangt direkt negativ mit einem Gefiihl der
Eignung flr den eigenen Studiengang zusammen. So
korreliert das fachspezifische akademische Selbst-
konzept zum Zeitpunkt T2 z.B. sehr hoch mit dem I-
tem ,,Aktuell fiihle ich mich fiir mein Studienfach
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nicht geeignet™ aus der Skala Studienwechselinten-
tionen. Demgegeniiber hat das Mindset auch aus the-
oretischen Uberlegungen nicht notwendigerweise ne-
gative Folgen fiir den Studienverlauf. Wenn der Ein-
stieg in das Studium nicht zu grofRen Schwierigkeiten
fiihrt und das Vertrauen in die eigene Begabung wei-
terhin hoch bleibt, miissen fixe Uberzeugungen keine
negativen Auswirkungen haben. Erst wenn es zu
Rickschlédgen und Leistungsschwierigkeiten kommt,
konnte ein Fixed Mindset den Studienverlauf negativ
beeinflussen.

Bei Studienabbruchsintentionen konnte in dieser Stu-
die kein signifikanter Zusammenhang mit dem
Mindset festgestellt werden. Hier kdnnte neben dem
oberen Mechanismus hereinspielen, dass ein Fixed
Mindset zunéchst zu einem Wechsel in ein vermeint-
lich einfacheres MINT-Fach fuhrt. Hier besteht wei-
terer Forschungsbedarf.

8.Limitationen

Die Studie weist einige Limitationen auf. So wurde
lediglich die Intention zu Studienwechseln bzw. -ab-
briichen erhoben, nicht die tatséchliche Entschei-
dung. AuBerdem befindet sich der zweite Messzeit-
punkt zu einem frilhen Zeitpunkt im ersten Semester.
Weitere Studien sollten zusétzliche Messzeitpunkte,
besonders nach der Klausurenphase beriicksichtigen.
Weiterhin differenziert die Studie aufgrund der gerin-
gen Gruppengrdfen nicht zwischen den einzelhen
MINT-Féchern. Es ist zu vermuten, dass es Unter-
schiede zwischen einzelnen Féchern wie z. B. Mathe-
matik und Biologie gibt, da sich der Grad der Abs-
traktheit stark unterscheidet. Bei der betrachteten
Stichprobe handelt es sich zusatzlich um eine Aus-
wahl, welche sich systematisch von der zu Beginn des
Semesters erfassten Grundgesamtheit unterscheidet.
Daher bleibt zu prifen, ob sich die Beobachtungen
auf andere Stichproben (bertragen lassen. Aus theo-
retischer Sicht ware es allerdings iberraschend, wenn
das Mindset bei Studierenden mit schlechteren Vo-
raussetzungen als in dieser Stichprobe geringere Aus-
wirkungen hétte.

9.Ausblick

Aus unserer Sicht unterstreichen die dargestellten Be-
funde die Forderung von Dresel und Grassinger
(2013) nach MalRnahmen zur Férderung der Motiva-
tion zu Beginn des Studiums, um einer Entwicklung
des Mindsets zum Fixed Mindset entgegenzuwirken.
Die Veréanderung des Mindsets in der Anforderungs-
situation der Studieneingangsphase deutet allerdings
auch darauf hin, dass eine Mindset Intervention genau
an die Studiensituation angepasst werden muss, da
sich die Erfahrungen der Studierenden im ersten Se-
mester ebenfalls auf das Mindset auswirken. So
zeigte zum Beispiel eine Intervention bestehend aus
einem expliziten Vortrag Uber das Mindset (McCabe
et al., 2020) keinen Erfolg. Dweck betont in ihren
neueren Arbeiten (Dweck, 2017) den Dreiklang von
Anstrengung, Lerntechniken und Unterstiitzung fur

erfolgreiches Lernen. Zusétzlich zeigt sich, dass eine
Mindset Intervention in einer unterstiitzenden Umge-
bung, welche Chancen zur Verbesserung lasst, erfolg-
reicher ist (Yeager und Dweck, 2020).

Vor diesem Hintergrund wird im Rahmen des Projek-
tes derzeit an der Entwicklung einer Mindset Inter-
vention fiir das WiSe 22/23 gearbeitet, welche nicht
nur die Uberzeugung fordert, dass man sich in den
MINT-Disziplinen durch Anstrengungsbereitschaft
immer weiter verbessern kann (Growth Mindset),
sondern gleichzeitig Lerntechniken und Unterstiit-
zungsmdglichkeiten aufzeigt, die konkret auf den
neuen Kontext der Universitat bezogen sind. Die Uni-
versitat bietet hier bereits vielfaltige Unterstiitzungs-
maglichkeiten an, welche aber hdufig zu wenig ge-
nutzt werden (Heublein et al., 2017). Die Mindset-In-
tervention ersetzt dabei diese Unterstiitzungsange-
bote nicht, sondern soll die Voraussetzungen schaf-
fen, dass diese (iberhaupt wahrgenommen und wirk-
sam werden kdnnen. Sie den produktiven Umgang
mit Herausforderungen fordern und dabei die Eigen-
verantwortlichkeit fiir das Lernen bei den Studieren-
den stérken, ohne die Universitaten aus ihrer Verant-
wortung zu entlassen. Der Weg durch ein MINT-
Studium ist - abhdngig von gesellschaftlichen Fakto-
ren und zusatzlichen Belastungen - fiir einzelne Stu-
dierende unterschiedlich schwer und der Ausgleich
von Chancen bleibt ein wichtiges Ziel, welches viel-
faltige MaRnahmen benétigt. Ein Growth Mindset
soll dabei die Uberzeugung starken, dass dieser Weg
prinzipiell mdglich ist, wenn man sich anstrengt,
seine Lernstrategien stetig verbessert und Unterstiit-
zungsmaglichkeiten bewusst sucht und annimmt.
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