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1. Einleitung

Schlagzeilen wie ,Pisa - Eine nationale Schande“ und ,Osterreich leistet sich eine
Bildungskatastrophe” aus 0Osterreichischen Tageszeitung attestieren der
Bildungslandschaft einen mangelhaften, reformbedurftigen Zustand.
Veranderungs- und Verbesserungsbedarf wird von Politikerinnen und Politikern
sowie medialen Meinungsmacherinnen und -machern erkannt und eingefordert
(Metzger, 2010; Rief, 2010; Stajic, 2010). Dabei riicken Lehrkrafte ins Zentrum der
Kritik, denn sie tragen im Bildungsprozess seit je her grol3e Verantwortung, da sie
in direktem Kontakt mit den Lernenden stehen. lhre Leistung und ihr Engagement
steht in Zusammenhang mit dem Erfolg oder Misserfolg der Schilerinnen und
Schuler (Easton, 2008; Daniels, 2011).

Die Wahrnehmung der Verantwortung, die Kritik und damit einhergehend die
Erwartungen an die Berufsgruppe ist steigend (Pillay, Goddard, & Wills, 2005).
Gleichzeitig stehen Aufgabenfelder und Ausbildung im Umbruch. Neben der
traditionellen Rolle des Lehrenden/Gelehrten, stellen (rhetorische) Fahigkeiten und
moderne Techniken zur Informationsverarbeitung, Filterung und Wiedergabe
sowie soziale Fahigkeiten im Umgang mit Schilerinnen, Schilern, Eltern und
Kolleginnen und Kollegen wichtige Facetten des Berufes dar (Cenkseven-Onder &
Sari, 2009).

Diese gegenwartigen Umstande riicken das Selbstkonzept und das (Wohl-)
Befinden der Lehrkrafte ins Zentrum der Bildungswissenschaften (Betoret, 2006;
Tschannen-Moran & Hoy, 2001; Zlatkovic Stojilikovi¢, Djigi¢, & Todorovic¢, 2012).
Gerade um die Unterrichtsqualitat an Schulen zu gewahrleisten, ist es wichtig,
Selbstwirksamkeitserwartung als einen Schlissel zur Motivation naher zu
betrachten (Bandura 1997, zitiert nach Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 1998).
Weiters stellt ein positiver Selbstwert der Lehrkrafte einen entscheidenden Faktor
dar, um das Burnout-Risiko zu reduzieren (Trent, 1997, zitiert nach Pillay et al.,
2005).

Es drangt sich daher die Frage auf, warum unter &hnlichen Ausbildungs- bzw.
Arbeitsumstdnden, manche Lehrkrafte ein hoheres Wohlbefinden und positiveres
Selbstkonzept entwickeln als ihre Kolleginnen und Kollegen. Dweck, Chiu und

Hong (1995a) haben mit der Impliziten Theorie der Intelligenz ein Basiswerk



geschaffen, dem diese Arbeit ihre theoretische Fundierung schuldet. Es handelt
sich dabei um eine simple, aber tiefgreifende Theorie zur Veranderbarkeit der
Intelligenz, welche Faktoren wie Motivation, Leistung und Verhalten von
Studierenden beeinflusst (Blackwell, Trezniewski, & Dweck, 2007; Dweck, 1986,
zitiert nach Spinath, 1998). Auch bei Lehrkréften scheinen Implizite Theorien zur
Intelligenz einen motivierenden Effekt zu haben (Dweck, 2000); diese These
wurde bisher aber nicht ausreichend untersucht. Diese Arbeit macht sich daher
zum Ziel, eine mogliche Wechselwirkung zwischen den Impliziten Theorien der
Intelligenz und dem Wohlbefinden von Lehrenden sowie das ihrer Arbeit zugrunde
liegende Selbstkonzept zu untersuchen.

Am Anfang der Arbeit werden eine theoretische Einfihrung und
Begriffserklarungen zu den zu untersuchenden Konstrukten gegeben. Es folgt die
Eingrenzung des Forschungsfeldes sowie die Erlauterung des Vorgehens in der
durchgefiihrten Studie. Zur Uberpriufung der formulierten Annahmen mittels
Strukturgleichungsmodell dienen Daten von 127 Lehrkraften aus 6 verschiedenen
Allgemein- bzw. Berufsbildenden Hoheren Schulen. Sie bearbeiteten einen
Fragebogen, in dem sie zu ihren Einstellungen, ihrem Selbstkonzept und ihrem
Befinden befragt wurden. Die Ergebnisse der Studie werden in dieser Arbeit
prasentiert und diskutiert. Am Ende wird ein Ausblick auf zukinftige

Forschungsthemen gegeben.



2. Theoretischer Tell

Dieses Kapitel behandelt das Forschungsfeld der Impliziten Theorien. Besonderes
Augenmerk richtet sich auf wissenschaftliche Arbeiten im Bildungs- bzw.
Schulkontext. Weiters werden zwei Aspekte des Selbstkonzeptes (Selbstwert und
Selbstwirksamkeitserwartung) sowie des Wohlbefindens theoretisch naher
erlautert. AnschlieRend werden Verbindungen zwischen den Themenbereich
hergestellt, welche zur zentralen Fragestellung dieser Studie gefiihrt haben.

2.1 Implizite Theorien

In der Forschung versteht man unter ,Impliziten Theorien“ Alltagsvorstellungen
oder laienhafte Theorien. Sie sind nicht wissenschaftlich Gberprufbar und den
Personen meist nicht bewusst (Spinath, 1998). Es wird hé&ufig von Impliziten
Theorien in Bezug auf Personlichkeitseigenschaften oder Intelligenz gesprochen.
Fur unterschiedliche Eigenschaften sind unterschiedliche Auspragungen maéglich.
So kann einerseits domain-spezifisch fur jede Eigenschaft individuell eine Theorie
angenommen werden. Manche Individuen hingegen verfolgen eine generalisierte
Theorie Uber viele Konstrukte. Mit der tatséchlichen Auspragung der Eigenschaft
haben sie meist nichts zu tun, sondern es handelt sich um die persoénliche
Einschatzung (Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone, & Dickh&user, 2002). Auch
mit der expliziten, wissenschaftlichen Meinung mussen die Theorien nicht
Ubereinstimmen; es kann aber zu einer gegenseitigen Beeinflussung kommen
(Spinath, 1998).

Bei der Auspragung der Theorien gibt es in der Regel ein Kontinuum zwischen

zwei Polen:

- Einerseits konnen die Eigenschaften als stabil und unveranderbar
angesehen werden. In diesem Falle spricht man von einer entitativen oder

stabilen Theorie (englisch: entity).

- Dem gegenuber steht die inkrementelle Theorie (englisch: incremental),
bei welcher Personen dazu neigen, Eigenschaften als veranderbar

anzusehen.



Diese unterschiedliche Wahrnehmung und Bewertung hat Einfluss auf das
Verhalten einer Person (Hong, Chiu, Dweck, & Sacks 1997). AufRerdem
beeinflusst es die Sicht auf andere Menschen. So versteht eine Person mit einer
entitativen Theorie eine Verhaltensweise oder Handlung zum Beispiel als
Anzeichen fir eine fixe Eigenschaft und interpretiert diese personenimmanent.
Jemand mit einer inkrementellen Theorie sieht Handlungen dynamischer und

mehr in die Umgebung und Zeit gebettet (Dweck et al., 1995a).

Dweck und ihr Forschungsteam (1995a) betonen in ihrer Arbeit, dass es bei
Impliziten Theorien keine ,richtige“ oder ,falsche® Auspragung gibt. Beide Seiten
kobnnen sowohl positive als auch negative Konsequenzen mit sich tragen,
abhangig von der aktuellen Situation. Weiters wird gemeinhin angenommen, dass
die Auspragung relativ stabil ist, jedoch manipuliert werden kann (Burns & Isbell,
2007; Blackwell, et al., 2007; Yeager, Johnson, Spitzer, Trzesniewski, Powers, &
Dweck, 2014). In einer Reihe von Experimenten wurden Teilnehmerinnen und
Teilnehmer auf eine inkrementelle Theorie geschult und damit eine
Einstellungsédnderung zumindest bis zur erneuten Abfrage erzeugt. In einem
Experiment lehrte das Forschungsteam um Yeager (2014) Schilerinnen und
Schilern in Schulstunden eine inkrementelle Personlichkeitstheorie. Es zeigte
sich, dass Personen, welche auf eine flexible Theorie geprimed wurden, im
Vergleich zu Personen einer Kontrollgruppe ohne Priming, weniger anfallig fur
Stress sind und besser mit negativen sozialen Erfahrungen umgehen koénnen.
Zusammenhange wie diese werden haufig untersucht. Als motivations- und
verhaltensmoderierende Variable ist die Auspragung der impliziten Theorien sehr
in den Blickpunkt verschiedener Forschergruppen gertckt. Allen voran pragte und
pragt Carol Dweck mit ihren Studien zu impliziten Theorien der Intelligenz die

Wissenschaft der Bildungs- und padagogischen Psychologie sehr stark.



2.1.1 Implizite Theorien zur Intelligenz nach Carol Dweck (IPT)

Die folgenden Absatze sollen einen kurzen Uberblick tiber die wissenschaftliche
Arbeit von Carol Dweck geben und verdeutlichen welche Rolle ihre Thesen fir

diese Forschungsarbeit haben.

Dweck beschreibt mit den impliziten Theorien der Intelligenz, welche Vorstellung
eine Person zur Veranderung bzw. Entwicklung der Intelligenz bei sich selbst oder
auch bei anderen hat. So glaubt eine Person mit einer entitativen Theorie Uber
Intelligenz, dass ihre Intelligenz unveranderbar ist. Sie kann zwar neue Dinge
lernen, aber die Grundziige der Intelligenz bleiben dieselben (Dweck et al.,
1995a). Die Person neigt somit auch eher dazu, Intelligenz bei sich und anderen
zu messen und zu beurteilen. Eine Vertreterin oder ein Vertreter der
inkrementellen Theorie ist davon Uberzeugt, durch Anstrengung und Eifer
intelligenter werden zu kdnnen bzw. prinzipiell die Méglichkeit zu haben sich zu
verandern. Fir negative Leistungen wirden diese Personen zum Beispiel
mangelnde Anstrengung oder eine falsche Strategie verantwortlich machen. Fur
Personen einer entitativen Theorie ware ,mangelnde Intelligenz* ein Grund flr
Versagen. In Abbildung 1 sollen die Unterschiede zwischen entitativer und

inkrementeller Theorie verdeutlicht werden:

Entitative Theorie Inkrementelle Theorie
Eigene Intelligenz Unveranderbar Veranderbar
Einschatzung anderer Messend, beurteilend Wahrnehmend
Erklarung fur Versagen Mangelnde Intelligenz Mangelnde Anstrengung,

(selbstbeziiglich) falsche Strategie

(fremdbeziglich)

Abbildung 1. Uberblick iber Auspragung der Impliziten Theorie



Jeder Mensch hat eine Tendenz zu einem dieser beiden Ansatze (Dweck, Chiu, &
Hong, 1995hb).

Meist wird mittels standardisiertem Fragebogen eine Tendenz erfasst. Implizite
Theorien zur Intelligenz gehdren zu den meist erforschten Theorien in diesem Feld
und werden bezuglich ihres Auftretens und in Zusammenhang mit verschiedenen
anderen Faktoren untersucht. Als selbstbezogene Kognitionen kdnnen sie in fast
allen Situationen des Lebens wirksam werden, meist wurden sie aber im
Leistungskontext genauer erforscht. Carol Dweck erkannte schon in den 1980iger
Jahren die Bedeutung der Theorien fur Motivation und Leistung (Dweck, 1986;
Schober, 2001) und untersuchte in Folge Beziehungen zwischen Impliziten

Theorien und anderen Konstrukten.

2.1.2 Implizite Theorien zur Intelligenz bei Schilerinnen und Schilern

Dweck ist die erste Wissenschaftlerin die Implizite Theorien als zentralen Faktor in
einem Modell zu motivationalen Prozessen einarbeitete (1986; Ziegler, 2001). Sie
untersuchte verschiedene Mechanismen, die bei Individuen im Umgang mit
Misserfolg und Niederlagen zu tragen kommen. Da Menschen standig mit
Herausforderungen konfrontiert werden —sei es im Beruf, Ausbildung oder im
Alltag— ist das Zustandekommen motivationsrelevanter Prozesse fiur die
Bildungspsychologie interessant: Wie kommt es dazu, dass manche Menschen
eine Niederlage als Ansporn sehen sich zu verbessern, andere hingegen

demotiviert davon sind?

Der Leistungskontext in der Schule wurde dabei zum wichtigsten Forschungsfeld
und Schulerinnen und Schiler zahlen bisher zu der am héaufigsten untersuchten
Stichprobegruppen. Elliot und Dweck (1988) untersuchten diese Reaktionen auf
Versagen in Leistungssituationen mit Schilerinnen und Schilern der flnften
Schulstufe. Hier konnte gezeigt werden, dass Kinder - trotz gleicher Kompetenz
bzw. Vorbildung - unterschiedlich auf Versagen reagieren. Manche Kinder zeigen
ein hilfloses Verhalten und beziehen das eigene Versagen auf sich selbst. Andere
hingegen meistern die Situation indem sie Informationen zur Verbesserung
suchen. Davon werden zwei verschiedene Muster im Umgang mit

Herausforderungen abgeleitet.
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Individuen entwickeln einerseits eine Leistungsziel-Orientierung. Dabei beziehen
sie positive Beurteilungen auf die eigene Fahigkeit und versuchen negative zu
vermeiden. Andererseits suchen Individuen mit einer Lernziel-Orientierung
Situationen um sich weiter zu entwickeln. Diese Entwicklung zwei verschiedener
Ziel-Muster (Leistungs- vs. Lernziel) wurde bei Dweck und Leggett (1988) in
Bezug zur Wahrnehmung des Selbst gesetzt. Es konnte gezeigt werden, dass
eine Auspragung der entitativen Theorie starker zur Entwicklung von einer
Leistungsziel-Orientierung fuhrt und die inkrementellen Theorie eher zur Lernziel-

Orientierung.

Der Einfluss auf das Verhalten dieser unterschiedlichen Auspragungen zeigt sich
bei Personen mit einer Lernziel-Orientierung in Form einer sogenannten ,mastery-
orientation®. Sie bevorzugen anspruchsvolle Aufgaben und strengen sich auch bei
Misserfolg vermehrt an. Dieses Verhalten tritt unabhangig von der Kompetenz der
Personen auf. Bei Personen mit einer stabilen Theorie zur Intelligenz tritt eine
mastery-orientation nur dann auf, wenn sie die eigene Fahigkeit hoch einschatzen.
In diesem Falle wirkt Versagen nicht als selbstwertschadigend, sondern kann als
Moglichkeit der Verbesserung gesehen werden (Spinath, 1989). Wird die eigene
Fahigkeit jedoch als gering eingeschéatzt, reagieren Personen mit einer entitativen
Theorie bzw. einer Leistungszielorientierung mit einem hilflosen Verhalten. Diese
Hilflosigkeit fihrt dazu, dass Personen Herausforderungen scheuen und dazu

neigen, schnell aufzugeben.

Auch in einer Untersuchung von Blackwell, Trzesniewski und Dweck (2007) zeigte
sich, dass die Auspragung der inkrementellen Theorie zu einer stérkeren
Ausbildung von Lernzielen und Glaube an den Erfolg durch Anstrengung fuhrt.
Das Geflhl der erlernten Hilflosigkeit bei Herausforderungen ist in dieser Gruppe
viel geringer. Positive Strategien die Personen mit einer inkrementellen Theorie
entwickeln, tragen zu besseren Noten in Mathematik in der Schule bei. Ebenso in
einer Studie von Spinath und Stiensmeier-Pelster (2001) fuhrt die verstarkte
Auspragung einer entitativen Theorie zur Intelligenz zu schlechteren Noten in der

siebten und achten Klassen, als zwei bis drei Jahre davor.

Implizite Theorien erweisen sich als einflussreicher Faktor auf Leistung, im Sinne
von Noten, auf Verhalten und Motivation, durch die Entwicklung verschiedener

Ziele und im Umgang mit Herausforderungen. Folglich wirken sie auch auf die
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Selbstwahrnehmung der Personen. In einer Studie von Robins und Pals (2002)
entwickeln Schilerinnen und Schiler, die aufgrund ihrer entitativen Theorie
hilflose Verhaltensmuster zeigen, Uber vier Schuljahre hinweg einen geringeren

Selbstwert als Personen mit inkrementeller Theorie.

Aber nicht nur die eigenen Impliziten Theorien der Schulerinnen und Schiler sind
einflussreich im Leistungskontext der Schule. Auch die der Lehrkréfte spielen eine

zentrale Rolle.

2.1.3 Implizite Theorie zur Intelligenz bei Lehrkraften

Implizite Theorien beschreiben einerseits das Bild der Lehrkrafte Gber sich selbst,
gleichzeitig konnen sie auch die Basis fur das Bild tber ihre Schilerinnen und
Schuler sein. So werden die Theorien ahnlich wirksam wie bei Schilerinnen und
Schilern, indem sie die Motivation und den Umgang mit Herausforderungen der
Lehrkrafte beeinflussen und durch ein bestimmtes Verhalten auf Schulerinnen und
Schuler beziehungsweise auf das Klassenklima wirken (Heller, Finsterwald, &
Ziegler, 2001). Nach Reeve und Jang (2006) ist es erstrebenswert, beim
Unterrichten ein Klassenklima zu erzeugen, in dem Autonomie unterstitzt wird,
Schulerinnen und Schuler geférdert werden, um sich voll zu entfalten und eine
intrinsische Motivation zum Lernen erzeugt wird. Leroy, Bressoux, Sarrazin, und
Trouilloud (2007) zeigen, dass eine flexible Theorie zur Intelligenz bei Lehrkréaften
ein Verhalten zum Erzeugen einer lern-motivierenden Umgebung fordert. Im
Gegensatz neigen Lehrkrafte mit einer entitativen Theorie dazu, ein wettkampf-
orientiertes Klassenklima zu etablieren (Jonsson, Beach, Korp, & Erlandson,
2012). Die padagogischen Mallnahmen die eine Person setzt, stehen dadurch
ebenfalls in Zusammenhang mit den Impliziten Theorien der Intelligenz. Zum
Beispiel fordern Lehrkrafte mit einer fixen Theorie zur mathematischen Intelligenz
ihre Studierenden weniger und beurteilen diese viel schneller (Rattan, Good, &
Dweck, 2012).

AulR3erdem scheint die Einstellung zum Ursprung der Intelligenz (angeboren vs.
erlernt) die subjektive Definition, welche Eigenschaften intelligent machen, zu
beeinflussen (Lynott & Woolfolk, 1994). Lehrkrafte mit einer flexiblen Theorie zur

Intelligenz sind eher der Meinung, dass ein praktisch angewandtes Wissen und
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soziales Verhalten bei Schulerinnen und Schiilern ein Indikator fur Intelligenz sei.
Von dieser Sicht auf das Konstrukt der Intelligenz leiten Lehrkrafte in Folge auch
Lernziele fur die Klasse ab, welche positiver auf die Motivation wirken als
Leistungsziele (Pintrich, 2000).

Die Auspragung der Impliziten Theorie steht im Zusammenhang mit dem
Unterrichtsfach bzw. der Lehrerfahrung (Lynott & Woolfolk, 1994). Lehrkrafte die
Mathematik unterrichten, und jene mit viel Erfahrung in ihrem Beruf, neigen eher
zu einer entitativen Theorie. Personen die Sprachen oder Sozialwissenschaften
unterrichten oder noch in Ausbildung sind, tendieren zu einer inkrementellen
Theorie. In Bezug auf die Erfahrung der Lehrkrafte im Umgang mit den
Schulerinnen und Schilern fuhrt Georgiou (2008) den ,disillusionment process®
nach Marlatt (2004, S.128) an und erklart, dass junge Lehrkrafte mit
unrealistischen Erwartungen in Klassen gehen und die Hoffnung besitzen, dass
ihre Schilerinnen und Schuiler alles erreichen kdnnen, wenn Lernende und
Lehrende sich anstrengen. Erst nach einigen Jahren legt sich diese Hoffnung und
die Lehrkrafte realisieren, dass viele Faktoren zum Erfolg der Studierenden
beitragen. Georgiou (2008) beschreibt es als ,reality shock® (S.129), den
Lehrkrafte erleben, wenn sie Vertrauen in den eigenen Einfluss verlieren. Auch bei
Muttern mehrerer Kinder konnte dieser Prozess nachgewiesen werden. Borkenau
und Arimond (1989) bestéatigen, dass Mitter die mehrere Kinder haben, eher
genetische Faktoren als Erklarung fur Verhalten heranziehen als Mitter von nur
einem Kind. Durch den Vergleich mehrerer Kinder zeigt sich, dass trotz gleicher
ErziehungsmalRnahmen und Verhalten seitens der Eltern bzw. Lehrkrafte, die

Entwicklungen der Kinder unterschiedlich sind.

Die folgende Attribution, dass Leistung und Intelligenz stabil ist, wirkt, wie schon
zuvor gezeigt, auf die Férderung und das Vertrauen. Das Lernengagement, die
Anstrengungsbereitschaft und die Leistung der Schilerinnen und Schiler wird
davon negativ beeinflusst (Georgiou, 2008). Lehrkrafte neigen dazu Kinder
weniger zu fordern (Butler, 2000; Rattan et al. 2012). Diese Auswirkungen der
Impliziten Theorien der Lehrkrafte auf die Kinder stehen immer wieder im Zentrum
des Forschungsinteresses. Eine Aufklarung daruber sollte auch mehr Eingang in
die Ausbildung zur Lehrkraft finden. Rattan und sein Forschungsteam (2012)

zeigen in einer Studie, dass Lehramt-Studierende nach einer Schulung zur
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entitativen Theorie der Intelligenz in der Rolle als Lehrkraft zu vorschnellen
Diagnosen uber die Fahigkeit der Schilerinnen und Schiler neigen und
padagogisches Handeln davon ableiten. Es wére im Interesse der Schilerinnen
und Schuler, Lehrkrafte auf die Einschrankungen, die durch Implizite Theorien zur
Intelligenz erzeugt werden, aufmerksam zu machen. Woolfolk Hoy, Davis und
Pape (2006) empfehlen vor allem Diskussion und Austausch zwischen Lehrkraften
um dem Effekt der Desillusionierung entgegen zu wirken und fordern, dass
Lehrkréfte ihre Sicht auf Intelligenz der Schilerinnen und Schiler immer wieder in

Frage stellen und neu definieren.

Wie Lehrkrafte mit diesen enttauschten Hoffnungen, dass sie ihre Schulerinnen
und Schuler nicht beeinflussen kénnen, personlich umgehen, erweist sich bisher
als eine Forschungslicke. Effekte auf Schilerinnen, Schiler und den Unterricht
werden mehrfach untersucht und belegt, jedoch Informationen zur Wirkung auf die
Lehrkréafte selbst, auf ihr Selbstkonzept und Befinden sind kaum vorhanden.
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2.2 Aspekte des Selbstkonzeptes der Lehrkrafte

,Das Selbstkonzept einer Person ist die Gesamtheit (die Summe, das Ganze, der

Inbegriff usw.) der Einstellungen zur eigenen Person.“ (Mummendey, 2006, S. 38)

Das Selbstkonzept beschreibt die Einstellung zur bzw. die Beurteilung der eigenen
Person. Im Allgemeinen handelt es sich um psychologische, selbstbezogene
Prozesse, die fur die Entwicklung von Zielen oder das Verhalten besonders
relevant sind. In der Forschung haben sich verschiedene Begriffe herausgebildet,
die auf eine Vielfalt des Selbstkonzeptes hinweisen. Es gibt jedoch in der
Psychologie keine einheitliche Definition aus wie vielen bzw. aus welchen
Dimensionen das Selbstkonzept besteht (Villa & Calvet, 2001). In dieser Arbeit
werden die beiden Aspekte: Selbstwert und Selbstwirksamkeitserwartung naher
betrachtet, da sie im Zusammenhang mit Lehrtatigkeit immer wieder untersucht
wurden. Sie haben sie sich als Pradiktoren fur gute Unterrichtsqualitat, Motivation
und Wohlbefinden erwiesen (Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 1998; Pillay et al.,
2005) und sind im Zusammenhang mit impliziten Theorien relevant (Robins &
Pals, 2002).

2.2.1 Selbstwert (SW)

Selbstwert stellt in der Selbstkonzeptforschung den meist erforschten Aspekt dar
(Mummendey, 2006). Man versteht darunter, dass ein Individuum sich selbst
bewertet und diese Selbstevaluation das Verhalten beeinflusst. Nach Branden
(1992) beschreibt der Selbstwert das Vertrauen in die eigene Fahigkeit,
Herausforderungen oder Aufgaben zu meistern. Dies geschieht subjektiv und hat
nicht unbedingt etwas mit der objektiven Fahigkeit oder der Bewertung durch
andere Personen zu tun. Ein hoher Selbstwert inkludiert Geflhle wie
Selbstakzeptanz und —respekt und hangt mit starkem Selbstvertrauen zusammen
(Orth & Robins, 2014). Ein niedriger Selbstwert definiert hingegen eine
unvorteilhafte Sicht auf das Selbst.

Selbstwert wird als relativ stabile Eigenschaft, ahnlich wie andere
Personlichkeitseigenschaften, beschrieben. Dies bedeutet aber nicht, dass es sich
dabei um eine unveranderbare Eigenschaft handelt. Vor allem zeigen
Untersuchungen die Veranderungen des Selbstwertes mit dem Alter.
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Langzeitstudien belegen, dass zwischen 16 und 52 Jahren der Selbstwert steigt
und danach stetig abféllt (Orth & Robins, 2014). Weiters kann der Selbstwert von
lebensverandernden Ereignissen oder Verhalten beeinflusst werden. Bei
Schilerinnen und Schilern haben zum Beispiel Erfolg und gute Leistung in der
Schule Einfluss auf die Auspragung des Selbstwertes. Erfolgreiche Schilerinnen
und Schiler haben haufig einen hoheren Selbstwert bezogen auf ihre Leistung
bzw. Intelligenz (Robins & Pals, 2002). Einerseits spielt die tatsachlichen
Kompetenzen eine Rolle, andererseits wirkt die Sicht auf Konstrukte als
Einflussfaktor. Wenn die Intelligenz im Leistungskontext zum Bespiel als
unveranderbar angesehen wird, kann dies auf den Selbstwert wirken. Bei
Schilerinnen und Schilern zeigt sich, dass eine entitative Theorie zur Intelligenz
zu einem geringeren Selbstwert im Laufe des Colleges fuhrt (Robins & Pals,
2002). Umgekehrt wirkt der Glaube an die eigene Fahigkeit als Pradiktor fur
Erfolg. Dieses Denken und Glauben an sich selbst beeinflusst das Verhalten, im

Sinne einer selbst-erfullenden Prophezeiung.

Die Steigerung oder der Abfall des Selbstwertes geht meist mit starken Geflihlen
einher. Personen mit hohem Selbstwert sind meist glicklicher. Niedriger
Selbstwert ist haufig Pradiktor fur Depression (Baumeister, Campbell, Krueger, &
Vohs, 2003). In vielen Studien ist die Aussagekraft des Selbstwertes als Pradiktor
jedoch begrenzt. Es wird meist ein globaler Selbstwert gemessen. Das am
haufigsten verwendetet Verfahren dafir ist die Selbstwert Skala nach Rosenberg
(1965). Dabei werden Personen zur allgemeinen Zufriedenheit mit sich selbst
befragt. Ob diese globalen Einschatzungen etwas mit spezifischen Fahigkeiten zu
tun haben und Pradiktor dafir sein konnen, ist fraglich. Im Gegensatz zur
Messung eines globalen Selbstwertes, gibt es weitere Facetten, die mit
spezifischen Fahigkeiten starker zusammenhangen. Baumeister und sein
Forschungsteam (2003) zeigen, dass bei einer spezifischeren Erfassung des
Selbstwertes  die  prognostische Leistung gegeniber der globalen
Selbstwertschatzung ansteigt. Zusatzlich zum globalen ,trait Iasst sich nach
Brown und Marshall (2006) ein ,state” Selbstwert erfassen. Dieser ist abhangig
von Ereignissen und Situationen und verandert sich viel schneller. Weiters kann
genauer differenziert und ein domain- spezifischer Selbstwert erhoben werden.
Diese spezifischere Evaluation bezieht sich auf verschiedene Bereiche. Je nach

der Domain kann der Selbstwert unterschiedlich stark ausgepragt sein. So kann
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man zum Beispiel einen hohen akademischen Selbstwert besitzen, aber athletisch
wenig an die eigene Fahigkeit glauben. Durch diese spezifische Erfassung konnte
Selbstwert fir Mathematik zum Beispiel auch als starkerer Pradiktor fur die
tatsachlichen mathematischen Fahigkeiten geprift werden (Brown & Marshall,
2006).

Ein wichtiger domain-spezifischer Faktor bezieht sich auf den Selbstwert im Beruf.
Dieser stellt einen zentralen Faktor fur den wahrgenommenen Erfolg im
Berufsleben dar. Definiert wird er dariber, wie stark sich eine Person mit der
Organisation bzw. dem Unternehmen identifizieren kann und sich als Mitglied
wertgeschatzt und wohl fihlt. Der berufsbezogene Selbstwert ist interessant fir
den Erfolg von Unternehmen im Sinne der Theorie, dass Personen Verhalten und
Einstellungen entwickeln, welche vom Selbstwert beeinflusst werden. Demnach
entwickeln Personen mit hohem Selbstwert eine positive Arbeitseinstellung, hohe
Arbeitszufriedenheit und sind produktiver (Pierce, Gardner, Cummings & Dunham,
1989). In der Gruppe der Lehrkrafte liegt der Fokus vor allem auf der Bewertung

ihrer Geflihle beim Unterrichten und im Umgang mit dem Kollegium.

2.2.2 Selbstwirksamkeitserwartung (SWE)

Ahnlich wie der Selbstwert beeinflusst auch die Selbstwirksamkeitserwartung das
Verhalten und wirkt vor allem im akademischen Kontext als Schlissel zur
Motivation. In der Psychologie versteht man unter Selbstwirksamkeitserwartung,
die Erwartungen einer Person an die eigene Wirksamkeit in einer bestimmten
Situation. Sie wird haufig als Vertrauen in die eigene Fahigkeit eine Aktion
erfolgreich auszufuihren, beschrieben. Dieses Vertrauen beeinflusst das Verhalten
von Personen und deren Umgang mit Herausforderungen und Versagen
(Bandura, 1997, zitiert nach Tschannen-Morgan et al., 1998). Die subjektive
Uberzeugung kann mehr oder weniger mit der tatsachlichen Kompetenz
zusammenhéngen. Jemand der Uberzeugt davon ist, mathematisch begabt zu
sein, wird das Losen von schwierigeren Aufgaben eher fir moglich halten und
wahrscheinlich  weniger  schnell — aufgeben. Durch diese intensive
Auseinandersetzung mit dem Inhalt, wird die Person am Ende auch bessere
Leistungen liefern. Selbstwirksamkeit hat laut Bandura (1972, zitiert nach Jostl,

Bergsmann, Luftenegger, Schober, & Spiel, 2012) eine sehr gro3en Einfluss auf
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Leistung und Erfolg. Menschen mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung glauben,
dass sie in Leistungssituationen bzw. bei Herausforderungen selbstandig was
bewirken kénnen. Die Personen haben das Gefuhl, gezielt Einfluss auf die Welt
nehmen zu konnen. Bei einer niedrigen Auspragung jedoch spielt die

Wahrnehmung von Erfolg durch Gluck und Zufall eine gréf3ere Rolle.

Bezogen auf Lehrkréafte wird Selbstwirksamkeit als das Vertrauen in die Fahigkeit
Schulerinnen und Schiler zu beeinflussen und zum Lernen zu motivieren definiert
(Klassen, Tze, Betts, & Gordon, 2011). Eine hohe Erwartung an die eigene
Kompetenz beeinflusst den Unterricht positiv. Lehrkrafte haben das Gefuhl die
Kontrolle liegt internal. Sie konnen ihre Schilerinnen und Schiler positiv
beeinflussen, selbst wenn diese unmotiviert sind. Dies fuhrt zu hodherem
Enthusiasmus beim und Commitment zum Unterrichten, sowie dazu, dass
Lehrkrafte eher in ihrem Beruf bleiben (Allinder, 1994; Coladarci, 1992; Burley,
Hall, Villeme, & Brockmeier, 1991; zitiert nach Tschannen-Moran & Hoy, 2001).
Eine niedrige Selbstwirksamkeitserwartung seitens der Lehrkréfte fuhrt vermehrt
zu Problemen beim Unterrichten, geringerer Zufriedenheit und einem héheren
Stress-Level (Betoret, 2006). Die Erfolge der Schulerinnen und Schiler schreiben
sie eher externalen Einflissen zu. Gute Leistungen in der Klasse werden also

aulRerhalb des eigenen Kontrollbereiches wahrgenommen.

Die Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen das Verhalten der Lehrkrafte in
der Klasse und die Leistungen der Schilerinnen und Schiler. Ebenso sind sie
verbunden mit der Motivation und der Selbstwirksamkeitserwartung der
Schilerinnen und Schiler selbst (Tschannen-Moran & Hoy, 2001; Tschannen-
Moran & Hoy, 2007). Zur Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung bei
Lehrkraften konnten Tschannen-Moran und Hoy (2007) in einer Studie feststellen,
dass Personen mit mehr Erfahrung beim Unterrichten meist eine hohere
Selbstwirksamkeitserwartung haben als Personen die neu im Berufsleben stehen.
Junge Lehrkrafte entwickeln erst mit der Zeit bessere Strategien zum Unterrichten,
sind idealistischer in ihren Zielen fur die Schulerinnen und Schiler und so
schneller enttauscht, wenn sie nicht so erfolgreich sind und die Klasse schlechter
abschneidet. Weiters legen junge Lehrkrafte bei der Entwicklung ihrer
Selbstwirksamkeitserwartung mehr Wert auf Unterstitzung von der Kollegenschaft

und Eltern als erfahrene Lehrkrafte. Als starkste Quelle dienen jedoch beiden
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Gruppen die eigenen Erfahrungen beim Unterrichten und im Umgang mit den

Schulerinnen und Schilern.

2.3 Aspekte des Wohlbefindens der Lehrkrafte

Das breite Konzept des subjektiven Wohlbefindens ist Grundlage fur die
Evaluation des eigenen Lebens und wird in der Forschung haufig als Indikator fur
die Qualitdt des Lebens verwendet. Es setzt sich aus kognitiven Aspekten der
Zufriedenheit und emotionalen Aspekten der positiven und negativen Affekte
zusammen und kann sich auf personliche als auch berufliche Lebenslagen
beziehen. Im Beruf wird ein hohes Wohlbefinden als dynamischer Status
beschrieben, in dem Individuen ihr Potential entfalten kdénnen und produktiv
arbeiten (Day & Qing, 2009).

Weiters stellt sich Wohlbefinden als wesentlicher Bestandteil von Bildung auf
Seiten der Lernenden sowie der Lehrenden heraus. Lehren wird als eine
emotionale Tatigkeit bezeichnet, denn Lehrkréfte die den Unterricht emotional
farben entscheiden somit, ob sie ihn entweder aufregend oder uninteressant
gestalten (Denzin, 1984, zitiert nach Hargreaves, 2000). Erfolgt eine positive
Bewertung des Unterrichtens, hat dies einen grol3en Einfluss auf die Schilerinnen
und Schiler (Schutz, Cross, Hong, & Osbon, 2007). Lehrkrafte die sich bei ihrer
Arbeit wohl fuhlen und positiv ausgelastet sind, werden von Schilerinnen und
Schilern anders wahrgenommen, als Lehrkréfte die unzufrieden sind. Sie
scheinen den Unterricht gerechter zu beurteilen, engagierter und an den
Bedurfnissen der Schilerinnen und Schiler viel interessierter zu sein (Klusmann,

Kunter, Trautwein, & Baumert, 2006).

Die subjektive Beurteilung des Wohlbefindens orientiert sich nach einem
Landervergleich nicht an sozialen Indikatoren, Umgebungsfaktoren oder
Wohlstand, sondern ist viel mehr von den individuellen, kognitiven und
emotionalen Reaktionen auf das eigene Leben im Allgemeinen, sowie von

spezifischen Ereignissen abhéngig (Diener & Suh, 1997).

19



2.3.1 Zufriedenheit (AZ)

Die kognitive Bewertung einer Person uber ihr Leben wird als Zufriedenheit
definiert. Sie wird im Gegensatz zur emotionalen Reaktion Uber eine langere
Zeitperiode eingeschatzt (Diener, 2000). Personen schatzen zurlckliegende
Erlebnisse und Erwartungen an die Zukunft ein und bewerten die eigene
Lebensqualitat. Die kognitive Beurteilung des Wohlbefindens erfolgt bewusst und
ist zeitlich stabil, jedoch nicht &nderungsresistent. Die Bewertung kann sich auf die

eigene Lebenssituation als Ganzes beziehen oder Teilbereiche behandeln.

Ein zentraler Bereich im Modell von Diener et al. (1999) ist neben Gesundheit,
Familie, oder Freizeit, die Zufriedenheit im Beruf. Diese einzelnen Bereiche
beeinflussen sich gegenseitig und korrelieren mit der allgemeinen Zufriedenheit.
Die Arbeitszufriedenheit ist eines der meist erforschten Konstrukte der Arbeits-
und Organisationspsychologie (Nerdinger, Blickle, & Schaper, 2014). Eine hohe
Arbeitszufriedenheit ist dann erreicht, wenn Winsche und Bedurfnisse befriedigt
sind. Dieser optimale Zustand fuhrt zu groRerer bzw. besserer Leistung. Judge
und sein Forschungsteam (2001, zitiert nach Nerdinger et al., 2014) stellten in
einer Metaanalyse fest, dass besonders bei Akademikerinnen und Akademikern
ein groRer Zusammenhang zwischen Leistung und Arbeitszufriedenheit besteht,
da diese Berufsgruppen eine anspruchsvolle Tatigkeit ausfihren und dabei Gber

héhere Autonomie verflgen.

Die Zufriedenheit kann sich dabei auf verschiedene Bereiche beziehen und
gegliedert werden. Somit kann die subjektive Beurteilung die Aufgabe allgemein,
Arbeitsbedingungen, Beziehungen zu  Vorgesetzten und Kollegen,
Karrieremoglichkeiten oder das Gehalt beinhalten (Nerdinger et al, 2014).
Bezogen auf den Beruf der Lehrkréfte sind vor allem die Beziehungen zu
Kollegen, Schilerinnen und Schilern, sowie die Zufriedenheit mit dem
Unterrichten interessante Aspekte. Die Beurteilung eines jeden Bereiches kann
unterschiedlich positiv ausfallen. Neben der Zufriedenheit mit verschiedenen
Facetten lasst sich auch eine globale Arbeitszufriedenheit messen. Diese soll eine
zusammenfassende Darstellung der Zufriedenheit sein. Durch Vergleiche
verschiedener Messverfahren fanden Wanous, Reichers und Hudy (1997) in einer
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Metaanalyse heraus, dass die Arbeitszufriedenheit gemessen mit nur einem Item
Verglichen mit vielfaltigeren Verfahren eine Korrelation von .63 bzw. eine
konvergente Validitat von .67 erreicht. Diese globale Zufriedenheit gibt
ausreichend Information und Uberblick tber die Zufriedenheit mit dem Beruf. Die
Messung mehrerer Facetten liefert ein detailreicheres Ergebnis, ist der Blick der
Forschung jedoch allgemein gerichtet, enthalt auch ein Item genug Information.

2.3.2 Positive und negative Affekte (PA/ NA)

Nach Diener (2000) formen die Affekte den emotionalen Aspekt des subjektiven
Wohlbefindens, der die Reaktion auf Ereignisse beinhaltet. Diese Zustande sind
zeitlich sehr eng begrenzt und von kurzer Dauer. Sie stellen zwei stark
voneinander unabhangige Dimensionen zur Abbildung der selbstbeurteilten
Stimmung und Emotion dar. Mit positiven Affekten beschreibt eine Person, wenn
sie sich lebendig, freudvoll und aktiv fuhlt. Dem gegenlber stehen negative
Gefluhle, welche durch Traurigkeit und mangelndes Engagement charakterisiert
werden (Watson, Clark, & Tellegen, 1988). Bei diesen gegensatzlichen Emotionen
ist es unwahrscheinlich, dass sie zeitgleich in einer Person auftreten und bilden
daher beide gefiuhlsbedingte Merkmale einer Person ab. Es handelt sich nicht um
Uberdauernde Personlichkeitseigenschaften sondern um momentane Zustande.
Positive und negative Affekte werden kurzfristig eingeschatzt, sind variabel und
zeitlich wenig stabil. Da subjektive Einschatzungen generell stark fluktuieren, weil
die aktuelle Stimmung Einfluss auf die Bewertungen hat, ist es in der Forschung

relevant diese momentanen Zustande neben den langfristigen zu berucksichtigen.

Aufgrund unterschiedlicher Befragung lasst sich zwischen Affekten bezogen auf
die gesamte Lebenssituation oder auf eine spezielle Situation differenzieren.
Schilerinnen und Schiler werden zum Beispiel zu ihren Affekten bezogen auf ihre
akademische Leistung befragt (Robins & Pals, 2002). Solche Fragestellungen sind
fur die Motivationsforschung relevant. Da Motivation und Emotion in einem engen
Zusammenhang stehen, kommt es zu einem gemeinsamen Einfluss auf Leistung
(Hascher, 2005). Hohe negative Affekte im Leistungskontext gehen haufig mit
Stress, schlechtem Coping und gesundheitlichen Beschwerden einher. Im
Gegensatz dazu, sind positive Affekte mit Zufriedenheit und positiven Ereignissen

verbunden (Watson et al.,, 1988). In diesem Kontext wurde auch der Einfluss
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Impliziter Theorien der Intelligenz untersucht. Schilerinnen und Schuler mit einer
entitativen Theorie zur Intelligenz fuhlen sich gestresster und beschamt in Bezug
auf ihre akademische Leistung. Jene mit einer inkrementellen Theorie sind im

Vergleich zumeist positiver und zufriedener eingestellt (Robins & Pals, 2002).
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2.4 Zusammenhange mit den impliziten Theorien der Intelligenz bei
Lehrkraften

Durch die theoretische Erlauterung der Konstrukte zum Selbstkonzept und des
Wohlbefindens wird deren Rolle im Leistungskontext klar. Besonders bei
Schilerinnen und Schilern haben ein positives Selbstkonzept und hohes
Wohlbefinden motivationsférdernde Wirkung und Einfluss auf Verhalten. Auch die
Impliziten Theorien zur Intelligenz, wie schon im vorherigen Kapitel beschrieben,
erweisen sich als Pradiktoren fur Verhalten und einer Reihe von Eigenschaften
(Shim, Cho, & Cassady, 2013; Dweck, 1999; Schober, 2001).

Weiters spielt Intelligenz im Schulkontext eine grof3e Rolle als Indikator fur Erfolg
und Leistung. Daher kommen Zusammenhange des akademischen Selbstwertes
von Schulerinnen und Schilern und den Affekten bezogen auf die akademische
Leistung mit den impliziten Theorien der Intelligenz zum Tragen (Robins & Pals,
2002). Lehrkrafte tragen ihren Anteil zu diesem Leistungskontext bei. Bei ihrer
Arbeit mit den Schilerinnen und Schuler kreieren sie Regeln, geben Ziele vor und
fordern bzw. fordern ihre Klasse. lhre Vorstellungen zur Intelligenz spielen dabei

ebenfalls eine Rolle.

Glaubt eine Lehrkraft Intelligenz sei veranderbar (inkrementelle Theorie) und
Schilerinnen und Schiler kénnen sich somit verbessern, ist ein ,guter Unterricht
als wichtig fur Erfolg eingestuft. Ist die Lehrkraft jedoch der Uberzeugung
Intelligenz sei stabil (entitative Theorie), dann nehmen diese haufig an, dass selbst
engagierte Lehrkrafte weniger intelligenten Kindern nicht weiterhelfen kénnen. Der
berufsbezogene Selbstwert der Lehrkrafte wird, anhand der subjektiven
Einschatzung wie wichtig die Lehrkraft im Unterricht ist, gemessen. Ein

Zusammenhang ware daher zu vermuten.

Ahnlich dazu verhalt es sich mit der Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkréfte,
die sich durch die erwartete Wirksamkeit der Lehrkrafte beim Unterrichten
definieren lasst. Dies bedeutet, dass Personen mit einer hohen
Selbstwirksamkeitserwartung davon Uuberzeugt sind, sogar bei schwierigen
Schulerinnen oder Schulern erfolgreich zu sein. Da erfolgreiche Schulerinnen und

Schuler als intelligent angesehen werden, wird von der Annahme ausgegangen,
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dass Lehrkrafte mit einer stabilen Theorie der Intelligenz eine niedrige
Selbstwirksamkeitserwartung haben.

Im Zusammenhang mit dem Selbstkonzept steht das Wohlbefinden (McCullough,
Huebner, & Laughlin, 2000). Wie sich Lehrkrafte beim Unterrichten fihlen bzw.
wie zufrieden sie mit ihrer Arbeit sind, ist fir den Lernprozess sehr relevant.
Emotionale Empfindungen bilden sich haufig als Folge einer Reaktion auf den
Erfolg in der Zusammenarbeit mit den Schilerinnen und Schilern. So kommt auch
hier die Annahme auf, dass Lehrkrafte mit einer stabilen Theorie der Intelligenz
unzufriedener und unglicklicher bei ihrer Arbeit sind, da sie bei

leistungsschwachen Schilerinnen und Schulern nicht erfolgreich sein kdnnen.

Bei den vermuteten Zusammenhangen wird immer davon ausgegangen, dass
Intelligenz in Leistungskontexten relevant ist und ein gewisser Indikator fur Erfolg
ist. Spinath und Schéne (2003) haben diese Bedeutsamkeit der Intelligenz fur
Erfolg in ihrer ,Skala zur Erfassung von Subjektiven Uberzeugungen zu
Bedingungen von Erfolg in Lern- und Leistungskontexten fur Schilerinnen und
Schiler* (SE-SUBELLKO-S) gemessen. Sie nehmen an, dass die Bedeutsamkeit
eine grundlegende Voraussetzung fur einen Einfluss Impliziter Theorien zur
Intelligenz ist. Da sich Lehrkrafte in der Austbung ihres Berufes &ahnlichen
Herausforderungen stellen muissen wie Schilerinnen und Schiler und sie
zusatzlich in ihrer Arbeit immer wieder mit der eigenen Leistungsfahigkeit
konfrontiert sind, ist es relevant zu berlcksichtigen, dass Intelligenz auch in der
Ausibung des Lehrberufes eine Rolle spielt. Die Bedeutsamkeit der Intelligenz fir
Erfolg als Lehrkraft bzw. als Schilerin oder Schuler stellt einen wichtigen Aspekt

fur die folgenden Fragestellungen dar.
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2.5 Zielsetzungen und Fragestellungen

Ziel dieser Studie ist es nun festzustellen, ob in einer Stichprobe 6sterreichischer
Lehrkrafte Zusammenhange zwischen den eben beschriebenen Konstrukten zum
Selbstkonzept (SW, SWE), dem Befinden (AZ, PA/NA) und den Impliziten
Theorien zur Intelligenz (IPT) bestehen.

Aus den geschilderten Zusammenhéangen lassen sich 4
Zusammenhangshypothesen herleiten (Fragestellung 1-4). Robins und Pals
(2002) zeigen bereits in einer Stichprobe von Studierenden Zusammenhange
zwischen Personen einer Nicht-Veranderbarkeitstheorie und einem geringen
Selbstwert sowie hohen negativen Affekten. Im Leistungskontext ebenfalls
relevante Konstrukte wie die Selbstwirksamkeitserwartung und Zufriedenheit
sollen zusatzlich untersucht werden. Sie bilden gemeinsam ein erweitertes Modell
motivationsforderlicher Prozesse. Aufgrund der grof3en Bedeutung der Intelligenz
im Leistungskontext sollen, wie in Abbildung 2 dargestellt, theoretisch
angenommene gemeinsame Zusammenhange zwischen Impliziten Theorien der
Intelligenz und den Konstrukten des Selbstkonzept und des Wohlbefindens geprift

werden.

Selbstwirk-
samkeitserwartung

Implizite Theorien
der Intelligenz

Arbeits-

zufriedenheit

Positive Affekte

Negative Affekte

Abbildung 2. Strukturmodell des Zusammenhangs zwischen Impliziten Theorien
der Intelligenz den Aspekten des Selbstkonzeptes und Wohlbefindens
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In weiterer Uberlegung werden Ergebnisse der Studie von Spinath & Schone
(2003) in das Modell eingebaut. Abbildung 3 stellt die Erweiterung des
Strukturmodelles um die Annahmen, dass die Bedeutsamkeit der Intelligenz in
Lern- und Leistungssituationen eine grof3e Rolle spielt, dar. Daraus abgeleitet
werden die Fragestellungen 6 und 7, dass die empfundene Bedeutsamkeit der
Intelligenz fur Erfolg als Lehrkraft sowie als Schulerin oder Schiler einen Einfluss
auf den Zusammenhang zwischen IPT und den Konstrukten des Selbstkonzeptes
und Wohlbefindens haben kdnnte.

Bedeutsamkeit
der Intelligenz
fiir Erfolg als
Schiilerin

Selbstwirk-
samkeitserwartung - .
-7 - -
der Intelligenz . ____7________.- :
— Arbeits- ™
e zufriedenheit

,/ Bedeutsamkeit

-— der Intelligenz
fiir Erfolg als

\ Lehrkraft

Negative Affekte

Abbildung 3: Erweitertes Strukturgleichungsmodell um die Bedeutsamkeit der

Implizite Theorien

Positive Affekte
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1.: Hangen der organisationsbezogene Selbstwert der Lehrkrafte (SW) und die

Auspragung ihrer Impliziten Theorie zur Intelligenz (IPT) zusammen?

Es wird davon ausgegangen, dass die Auspragung einer flexiblen Theorie zur

Intelligenz positiv mit dem Selbstwert zusammenhangt.

2. Hangen die Lehrkrafte- Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) und die

Auspragung der Impliziten Theorie der Intelligenz (IPT) zusammen?

Es wird davon ausgegangen, dass die Auspragung einer flexiblen Theorie zur

Intelligenz positiv mit der Selbstwirksamkeitserwartung zusammenhangt.

3.. Hangen die Zufriedenheit mit dem Beruf (AZ) und die Auspragung der

Impliziten Theorie zur Intelligenz (IPT) zusammen?

Es wird davon ausgegangen, dass die Auspragung einer flexiblen Theorie zur

Intelligenz positiv mit der Arbeitszufriedenheit zusammenhangt.

4.: Hangen die Auspragung der positiven sowie negativen Affekte beim Lehren
(PA/NA) und die Auspragung der Impliziten Theorie der Intelligenz (IPT)

zusammen?

Es wird davon ausgegangen, dass die Auspragung einer flexiblen Theorie zur
Intelligenz positiv mit den positiven Affekten und negativ mit den negativen

Affekten zusammenhangt.

5. Hangen Implizite Theorien der Intelligenz (IPT) und die Konstrukte des
Selbstkonzeptes (SW, SWE) sowie des Wohlbefindens (AZ, PA/NA), unter
Bertcksichtigung der Bedeutsamkeit der Intelligenz fiir Erfolg als Lehrkraft

zusammen?

6. Hangen Implizite Theorien der Intelligenz (IPT) und die Konstrukte des
Selbstkonzeptes (SW, SWE) sowie des Wohlbefindens (AZ, PA/NA), unter
Bertcksichtigung der Bedeutsamkeit der Intelligenz fur Erfolg als Schilerin oder

Schuler zusammen?
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3. Empirischer Teil

Im empirischen Teil der Arbeit wird zuerst auf die Studienplanung und die
Durchfihrung der Befragung eingegangen. Darauf folgend werden die
verwendeten Erhebungsinstrumente, die Stichprobe und das
Auswertungsverfahren genauer beschrieben. AbschlieBend werden die
Ergebnisse der durchgefiihrten Untersuchung dargestellt. Dabei erfolgt zuerst eine
genaue Beschreibung der deskriptiven Statistik und nétigen Voranalysen.
Nachster Schritt ist die Uberpriifung des Messmodells sowie die Uberprifung der
Fragestellungen nach einfachen Zusammenhangen (1-4). AbschlieBend werden
gemeinsame Zusammenhange in einem Strukturmodell gepruft sowie die

Erweiterungen des Modelles berlcksichtigt. (Fragestellung 5-6).

3.1 Studienplanung und Durchfiihrung

Die Befragung wurde wie geplant mit Schulbeginn im Herbst 2014 gestartet. Die
Stichprobe setzt sich aus Osterreichischen Lehrkréaften der Allgemein- oder
Berufsbildenden Ho6heren Schulen (AHS & BHS) zusammen. Lehrkrafte einer
hoéheren Schule bilden die geeignete Stichprobe, da die Akademikerinnen und
Akademiker im Berufsalltag standig hohe Leistungsanforderungen erfillen, und
sich weiterbilden miussen. Beim Unterrichten sind sie haufig mit dem Konstrukt der
Intelligenz konfrontiert und ihre Impliziten Theorien werden im Umgang mit ihren
Schilerinnen und Schilern wirksam. Daher waren fur die Verteilung der Bogen

mehrere AHS und BHS in Obergdsterreich und Wien geplant.

Tatsachlich erfolgte die Befragung an einem Gymnasium in Oberésterreich und
vier Gymnasien sowie einer Handelsakademie in Wien. An drei weiteren Wiener
Gymnasien und einem Gymnasium in Oberdsterreich wurde die Durchfiihrung der

Befragung von der Direktion abgelehnt.

An 6 Schulen wurden die Fragebdgen in Papierform an die Lehrkrafte verteilt. Die
Personen wurden gebeten, den Bogen in den nachsten Tagen auszuftllen und in
eine Box zu werfen, die im Konferenzzimmer stand. Die Teilnahme erfolgte
freiwillig und wurde von denen zur Befragung anwesenden Lehrkrafte meist gut

angenommen. Die durchschnittiche RuUcklaufquote liegt bei 20%, was
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zufriedenstellend ist, da viele Lehrkrafte aufgrund unterschiedlicher

Unterrichtszeiten nicht anwesend waren und gar nicht befragt werden konnten.

3.2 Erhebungsinstrumente

Zur Beantwortung der geschilderten Fragestellungen wurde ein Fragebogen
entwickelt, der sich aus 43 Items sieben verschiedener Skalen zusammensetzt.
Die Bearbeitung dauerte durchschnittlich funf bis zehn Minuten. Die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer mussten die Items auf einer sechs-stufigen
Skala von ,Trifft voll und ganz zu“ bis ,Trifft gar nicht zu“ beantworten. Am Ende
erfolgte zuséatzlich die Erhebung demographischer Daten. Im folgenden Abschnitt
werden die Verfahren néher beschrieben. Der gesamte Fragebogen kann im

Anhang A eingesehen werden.

3.2.1 Implizite Theorien der Intelligenz (IPT)

Zur Erfassung der impliziten Theorie der Intelligenz wird ein Verfahren auf Basis
der Survey of implicit theories about the melleability of intelligence nach Dweck,
Chiu und Hong (1995a) verwendet. Die deutsche Ubersetzung der Fragen liefern
Spinath und Stiensmeier-Pelster (2001). Es handelt sich um 3 Items, mit welchen
einseitig nach der Zustimmung zur entitativen Theorie gefragt wird (z.B.: ,Jeder
besitzt ein bestimmtes Ausmal} an Intelligenz, das nicht verandert werden kann.®).
Studien zufolge reichen 3 Items zur Erfassung des Konstrukts aus, und die
einseitige Befragung verhindert Effekte der sozialen Erwinschtheit oder
Langeweile, die durch das Erfragen nach Zustimmung zur inkrementellen Theorie
erzeugt werden konnen (Dweck et al., 1995b). Obwohl die geringe Anzahl an
ltems haufig zu einer geringen internen Reliabilitat fuhrt, konnten die
Forscherinnen und Forscher in ihren Studien mit Schilerinnen und Schilern eine

hohe Reliabilitat von .94 < a > .98 erreichen.

3.2.2 Selbstwert (SW)

Zur Erfassung des Selbstwertes wird eine Skala herangezogen, die sich spezifisch
auf den Selbstwert im beruflichen Kontext bezieht. Es handelt sich dabei um eine

Ubersetzung der Organization Based Self Esteem Scale (Pierce et al., 1989), kurz
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OBSE von Kanning und Schnitker (2004). Diese Skala erfasst inwieweit eine
Person glaubt, fir ihre Organisation einen wertvollen Beitrag zu leisten. In 3
Studien von Kanning und Schnitker (2004) erreichte die deutsche Ubersetzung

eine ahnlich gute Reliabilitat wie die Originalversion mit Werten von .88 < a > .91.

Fur die vorliegende Studie wurde die Instruktion zu den Items so verandert, dass
der Selbstwert der Lehrkrafte beim Unterrichten erfasst wird. Die Personen
mussten zehn ltems zur Aussage ,Bei meiner Arbeit im Klassenzimmer hab ich
das Gefuhl,...“ beantworten. Dabei werden Aspekte, wie die wahrgenommene
Wertschatzung durch die Schilerinnen und Schuiler und die subjektiv empfundene
Leistungsfahigkeit der Lehrkraft erfasst (z.B.: ... dass man mich ernst nimmt.“).

3.2.3 Selbstwirksamkeitserwartung (SWE)

Zur Messung der Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkrafte wurden drei Items
verwendet, welche auch in der TALIS —Studie 2008 (Schmich & Schreiner, 2009)
Anwendung finden. Die OECD als Initiator der internationalen Studie, bezieht sich
hier auf ein Konstrukt nach Bandura (1994), wonach Selbstwirksamkeitserwartung
als der Glaube an die eigene Kompetenz definiert wird. Eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung geht mit der Erwartung einher, beim Unterrichten
erfolgreich zu sein und mit den Schulerinnen und Schilern gut auszukommen
(z.B.: ,Wenn ich mich wirklich anstrenge, kann ich sogar mit den schwierigsten
und unmotiviertesten Schilerinnen und Schilern einen Fortschritt erzielen®). In der
Osterreichischen Stichprobe lag die Reliabilitdt der Skala bei a= .752 (OECD,
2010).

3.2.4 Arbeitszufriedenheit (AZ)

Die Items zur Ermittlung der Arbeitszufriedenheit stammen aus dem Job
Diagnostic Survey von Hackman & Oldham, (1975; Ubersetzt von van Dick,
Schnitger, Schwartzmann-Buchelt, & Wagner, 2001). Es handelt sich um 3
Fragen, die eine globale Arbeitszufriedenheit erfassen. Bei der Auswahl dieser
Fragen wurde darauf geachtet, dass es um die allgemeine Einstellung zum Beruf
geht (z.B.: ,Mit der Art meiner Tatigkeit bin ich im Allgemeinen sehr zufrieden®).

Obwohl es viele spezifischere Verfahren, welche Teilaspekte der Zufriedenheit
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messen, gibt, fiel die Entscheidung in dieser Studie gegen eine detaillierte
Erfassung. Gestltzt auf eine Metaanalyse von Wanous, Reichers und Hudy
(1997), in der sie belegen, dass wenige Items nicht nur zeitglnstiger sondern auch
ausreichend aussagekraftig sind, wurden 3 Items gewahlt. Die Reliabilitat der
Skala liegt in 4 Befragungen von Arbeitskréaften in Deutschland zwischen .79< a
>.86 (van Dick, et al., 2001)

3.2.5 Positive und Negative Affekte (PA/NA)

Die positiven und negativen Affekte bezlglich Lehren und Unterrichten orientieren
sich an der Positive and Negative Affective Scale (PANAS) von Watson et al.
(1988). Verwendet wurde hier die deutsche Ubersetzung von Krohne, Egloff,
Kohlmann und Tausch (1996).

Sie gehen davon aus, dass sich menschliche Gemiutszustande in positive und
negative Affektivitat unterteilen lassen. Negative Affekte umfassen das Erleben
von Unzufriedenheit und aversiven Gefuhlen, positive Affekte das von Freude und
positiver Aktivitat. Pro Pol wird nach der Zustimmung zu 10 Adjektiven gefragt
(z.B: interessiert; verargert). Die Reliabilitat fur beide Subskalen (a=.85), sowie die
inhaltliche Validitat konnten in Studien belegt werden (Krohne et al., 1996). In
dieser Studie wurden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer bezuglich ihrer Affekte
beim Unterrichten befragt. Die Instruktion lautet: ,Wenn ich an das Lehren und

Unterrichten denke, fihle ich mich haufig... .

3.2.6 Bedeutsamkeit der Intelligenz fur Erfolg als Lehrkraft bzw. als Schilerin
oder Schuler (BIL/BIS)

Zur Erfassung der beiden Zusatzvariablen diente die Skala zur Erfassung von
Subjektiven Uberzeugungen zu Bedingungen von Erfolg in Lern- und
Leistungskontexten fiir Schiilerinnen und Schiiler (SE-SUBELLKO-S) von Spinath
und Schone (2003). Bei diesem Verfahren sollen Uberzeugungen erfasst werden,
die in Lern- und Leistungskontexten wirksam sind. Diese beziehen sich aber nicht
auf Merkmale der eigenen Person wie etwa die subjektiven Einschatzungen
eigener Fahigkeiten, sondern sollen allgemeine Gesetzmaligkeiten betreffen.

Einen Aspekt der Skala bildet demnach die Bedeutsamkeit der Intelligenz fur
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Erfolg. Die Reliabilitat dieser Skala liegt bei einem a von .81 (Spinath & Schone,
2003).

Fir diese Studie konnten 2 Items aus der Skala entnommen werden. Diese
wurden so formuliert, dass sie sich einerseits auf den Erfolg als Lehrkraft,
andererseits bei Schulerinnen und Schilern beziehen (z.B.: ,Fur Erfolg als
Lehrkraft ist hohe Intelligenz eine notwendige Voraussetzung.” bzw. ,Fur Erfolg in
der Schule ist hohe Intelligenz bei Schilerinnen und Schilern eine notwendige

Voraussetzung.”).

3.2.7 Soziodemographische Daten

Zur Beschreibung der Stichprobe wird im Fragebogen nach verschiedenen, fur die
geplante Untersuchung relevanten, soziodemographischen Merkmalen gefragt. In
Hinblick darauf, dass in bisherigen Untersuchungen zu impliziten Theorien der
Intelligenz unterschiedliche Effekte nach Unterrichtsfach und Erfahrung als
Lehrkraft gefunden wurden (Jonsson et al., 2012; Georgiou, 2008), wird sowohl
nach den Fachern als auch nach der Dauer der Tatigkeit gefragt. Zusatzlich

werden die Personen zu Geschlecht und Alter befragt.
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3.3 Stichprobe

Die Stichprobe besteht aus 127 Lehrkraften. 69% (n=87) der befragten Personen
sind weiblich, 31% (n=39) mannlich. Eine Person hat keine Angaben zum
Geschlecht gemacht. Diese Zusammensetzung spiegelt die geschlechter-basierte
Zusammensetzung Osterreichischer Lehrkrafte mit 68% Frauenanteil, laut der
TALIS- Studie aus dem Jahre 2008 (Schmich & Schreiner, 2009) wieder.

Das Alter der Befragten liegt zwischen 24 und 62 Jahren, mit einem Durchschnitt
bei 44 Jahren (SD= 11.01). Mit dem Alter hoch korreliert die Anzahl der
Tatigkeitsjahre, die zwischen 1 bis 41 Jahren, mit einem Mittelwert von 17 Jahren
(SD=11.95) liegt.

Die Verteilung der Unterrichtsfacher ist durchmischt, jedoch mit einer grol3en
Anzahl an Lehrkraften die Sprachen (32%) und Nebenfacher, wie Psychologie,
Geschichte und Politische Bildung und Geographie und Wirtschaftskunde (33%)

unterrichten.
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3.4 Statistische Auswertung

Zur Uberprifung der formulierten Fragestellungen wurden deskriptive Statistiken,
Reliabilitatsprifungen und Korrelationen mittels IBM SPSS Statistics 21
durchgefiihrt. Zur Beantwortung der Fragestellungen 1 bis 4 wurden einfache
Regressionsanalysen im Statistikprogramm MPlus Version 7.11 (Muthén &
Muthén, 1998-2013) gerechnet. Fragestellungen 5 bis 7 werden in einem
Strukturmodell dargestellt, welches mit multivariaten Regressionsanalysen gepruft
wird. Im Folgenden sollen daher ein Uberblick Uber die Arbeit mit

Strukturgleichungsmodellen und Vorteile dieser Auswertung geschildert werden.

3.4.1 Strukturgleichungsmodell

Ein Strukturgleichungsmodell dient dazu, ein statistisches Modell zu generieren,
das es ermdglicht, Zusammenhénge zwischen exogenen (=unabhangigen) und
endogenen (= durch exogene vorhergesagte) Variablen zu Gberprufen. Verwendet
wird die Methode simultaner multivariater Regressionsanalysen. Dabei wird es
maoglich, verborgene Strukturen aufzuzeigen und Messfehler zu berilicksichtigen.
In dieser Studie sollen die Strukturen hinter dem Selbstkonzept und dem
Wohlbefinden von Lehrkraften naher betrachtet werden. Aufl3erdem werden dabei
mehrere Konstrukte  gleichzeitig betrachtet. Dafir  eigenen sich
Strukturgleichungsmodelle sehr gut, da sie flexibel und einfach zur Auswertung
vieler Fragestellungen anzuwenden sind. AulRerdem ermdglichen
Strukturgleichungsmodelle den Vergleich verschiedener konkurrierender Modelle.
Der Zusammenhang der impliziten Theorien der Intelligenz mit den Konstrukten
wird verglichen mit dem Zusammenhang unter Beriicksichtigung der

Bedeutsamkeit der Intelligenz fir Erfolg.

Grundsatzlich setzen sich lineare Strukturgleichungsmodelle aus 2 Teilmodellen
zusammen. Das erste sogenannte Messmodell bildet den Kern eines
Strukturgleichungsmodells.  Hier werden  Wirkungen der  manifesten
(unabhéngigen, beobachteten) Variablen auf die latenten (abhangigen) Variablen
modelliert. In einfachen konfirmatorischen Faktorenanalysen wird aus vielen
manifesten Variablen auf wenige latente Variablen geschlossen und es kommt zu

einer Verknipfung zu einem Faktor. Regressionskoeffizienten A bilden die
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Faktorladungen der einzelnen Items auf den Gesamtfaktor. Zusatzlich werden im
Modell Messfehler- bzw. Residualvarianzen berilcksichtigt. Diese Varianzen der
Items geben an, dass die beobachteten Variablen nicht perfekt (nicht fehlerfrei)

gemessen wurden.

In dieser Studie erfolgen im ersten Schritt die Uberpriifung des Messmodelles und
die Erstellung der relevanten Faktoren. Der manifeste Gesamtfaktor der impliziten
Theorien der Intelligenz bildet sich zum Beispiel aus drei latenten Einzelitems,

welche im Messmodell abgebildet sind.

Im zweiten Teilmodell, dem Strukturmodell, werden mittels Kovarianz-,
Regressions- bzw. Pfadanalysen latente Variablen miteinander verbunden. Es
konnen dabei Zusammenhénge modelliert und simultan geschatzt werden (vgl.
Geiser, 2010).

Fir die Fragestellung von 1 bis 4 werden lineare Strukturgleichungsmodelle mit
latenten Variablen berechnet. Daflr wurde ein Signifikanzniveau von p=.05
festgelegt. Werte kleiner gleich .05 sind daher statistisch signifikant. Der
Korrelationskoeffizient r erweist mit r=.10 einen kleinen Effet, r=.30 einen mittleren
und bei r=.50 einen groRen Effekt (Bortz & Doéring, 2006).

Zur Darstellung der Beziehungen in einem Gesamtmodell sowie zur Beantwortung
von Fragestellung 5 und 6 modellieren multivariate Regressionsanalysen
strukturelle Beziehungen zwischen manifesten Variablen (erstellt durch
Summenscores). Hier wird fir jede endogene Variable eine Regression als
abhangige Variable auf die anderen Variablen berechnet. Die standardisierten

Regressionsgewichte stellen dann die Koeffizienten dar.

AnschlieRend wird verglichen, wie gut ein Modell zu den beobachteten Daten
passt, bzw. welches Modell am besten passt. Zur Beurteilung der Passung der
Strukturgleichungsmodelle werden verschiedene Gltemal3e herangezogen,

welche im Folgenden naher erlautert werden.

3.4.2 Mal3e zur Passung von Strukturgleichungsmodellen

Globale Gutemal3e basieren auf dem Vergleich einer empirischen Kovarianzmatrix
und der Modell-theortischen Kovarianzmatrix. Sie lassen sich in absolute
(z.B.:Chi-Qudarat Test, RMSEA und SRMR) und inkrementelle Anpassungsmal3e
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(z.B.:CFI und TLI) unterteilen. Erstere beurteilen die Gite des Modells isoliert,
inkrementelle MalRe setzen das Modell in Relation mit einem Basismodell.

Ein traditionelles Beurteilungsmald ist der Chi-Quadrat Test. Dabei wird eine
Nullhypothese getestet, die besagt, dass die empirische Kovarianzmatrix der
modelltheoretischen Kovarianzmatrix entspricht. Ein signifikanter Test deutet
folglich darauf hin, dass sich das implizierte Modell von der Population
unterscheidet (Reinecke, 2005). Der Chi-Quadrat- Test als deskriptives
Anpassungsmal ist nicht immer einfach zu interpretieren, da er in hohem Malie
stichprobenabhéngig ist und auch andere Modelle gleichzeitig und genauso gut
passen kdnnen. Daher empfiehlt es sich weitere MalRe zu berlcksichtigen. Mit der
Root-Mean-Square-Error-of-Approximation (RMSEA) und Standardized-Root-
Mean-Square-Residual (SRMR) wird der ,Badness-of-Fit-Index geschatzt. Beide
Kennwerte geben an, wie schlecht ein Modell zu den Daten passt. Ein gutes
Modell sollte demnach niedrige Werte aufweisen. Ein Wert kleiner als .05 weist auf
eine gute Modellpassung hin (Hu & Bentler 1999; Geiser, 2010).

Relative Anpassungsmalie vergleichen das zu testende Modell mit einem
akzeptierten Nullmodell. So ist der Comparative-Fit Index (CFl) oder auch der
Tucker-Lewis-Index (TLI) nur interpretierbar, wenn zwei Modelle miteinander
verglichen werden. In Mplus Version 7.11 (Muthén & Muthén, 1998-2013) wird ein
Nullmodell angenommen, in welchem die Variablen véllig unabhangig voneinander
sind. Dieses wird mit dem Zielmodell verglichen. Wenn der CFI/ TLI Uber einem
Wert von 0.95 liegen, gibt es keinen Zusammenhang zwischen Nullmodell und

Zielmodell und es wird von einem guten Modell gesprochen.

Diese MalRe sind nicht interpretierbar, wenn ein einfaches bivariates
Regressionsmodell mit manifesten Variablen analysiert wird. Dabei entsteht ein
saturiertes Modell, das die vorhandene Information véllig ausschopft. Fur diese
Modelle wird der Chi-Quadrat-Test fur das Unabhangigkeitsmodell interpretiert. Ist
dieser signifikant, weist dies darauf hin, dass das Unabhangigkeitsmodell
verworfen werden muss und berechnete Korrelationen statistisch bedeutsam von

Null verschieden sind.

Zusatzlich werden zum Vergleich mehrerer Modelle vom Statistikprogramm MPlus
Version 7.11 (Muthén & Muthén, 1998-2013) noch informationstheoretische

Indizes, wie das Bayesian Information Criterion (BIC) und Akaike Information
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Criterion (AIC) ausgegeben. Hier kdnnen unterschiedliche Modelle auf deskriptiver
Basis miteinander vergleichen werden, wobei das Modell mit dem geringsten Wert
das Beste ist (Geiser, 2010).
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3.5 Ergebnisse

In der folgenden Darstellung der Ergebnisse werden zuerst deskriptive Statistiken
und noétige Voranalysen beschrieben. Aufbauend darauf die Ergebnisse der
konfirmatorischen Faktorenanalyse zur Erstellung des Messmodells und die
Starke der einfachen Zusammenhange. Abschlielend werden gemeinsame
Zusammenhange in einem Strukturgleichungsmodell mit manifesten Variablen

dargestellt.

3.5.1 Deskriptivstatistik und nétige Voranalysen

Vor der eigentlichen Auswertung wurde untersucht, ob sich die Auspragungen der
Faktoren durch demographische Variablen wie das Geschlecht der Lehrkrafte,
ihre Dauer der Lehrtatigkeit oder ihr Unterrichtsfach unterscheiden. Die daflr
durchgeflihrten multivariaten Varianzanalysen zeigten keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Gruppen (Anhang B, Tabelle B1). Die
demographischen Variablen wurden aus diesem Grund fir weitere Analysen nicht

bertcksichtigt.

Als nachster Schritt wurde die Reliabilitat der verwendeten Skalen gepruft. Die
verwendeten Verfahren weisen ein Cronbach Alpha von .53 <a> .88 auf. Nach
Kline (1999, zitiert nach Field, 2013) ist die Reliabilitat ab einem a von .70
zufriedenstellend. Somit sind die Reliabilitaten der Skalen implizite Theorien der
Intelligenz mit a= .66, Selbstwirksamkeitserwartung mit a= .53, Bedeutsamkeit der
Intelligenz fur den Erfolg als Lehrkraft a=.62 sowie als Schuler mit a = .59 als

gering zu bezeichnen.

Weiterns sollen in Tabelle 1 auch Mittelwerte und Standardabweichungen der
Skalen dargestellt werden. Hohe Werte bedeuten hier eine hohe Auspragung der
Skala. Dabei zeigt sich, dass Lehrkrafte mit einem Mittelwert von 4.08 relativ
zufrieden mit ihrer Arbeit sind, einen hohen Selbstwert (MW= 3.59) und eine
Selbstwirksamkeitserwartung mit einem Mittelwert von 3.29 ausweisen. Sie
nehmen vermehrt positive Affekte beim Unterrichten wahr (MW= 3.29) und kaum
negative (MW= 5.13).
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Bei der Skala der impliziten Theorien der Intelligenz stehen hohe Werte fir die
Zustimmung zu einer inkrementellen Theorie und niedrige Werte zu einer
entitativen. Bei genauer Betrachtung der Verteilung der Skala fallt auf, dass die
Angaben nicht normalverteilt sind, sondern sich 2 Gruppen bilden. Dweck et al.
(1995b) fuhren in ihrer Arbeit an, dass eine Unterteilung in stabile und flexible
Theoretiker moglich ist. Personen mit Werten zwischen 1 und 3 werden als
Anhanger der stabilen Theorie gesehen. Personen ab 4 als flexible Theoretiker.
Die Werte zwischen 3 und 4 sind nicht eindeutig zuordenbar (12%). Dem zufolge
sind 31 % der befragten Lehrkréafte eindeutig Vertreter einer stabilen Theorie der
Intelligenz und eine Mehrheit, namlich 57 % Anhanger der flexiblen Theorie der

Intelligenz.

Tabelle 1. Deskriptivstatistik und Reliabilitat der Skalen

Skala MW SD R a
Implizite Theorien der Intelligenz (IPT) 415 1.04 1.3-6 .66
Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) 4.08 .67 1-5 .53
Organisationsbezogener Selbstwert (SW) 3.59 72 1-4.3 .88
Arbeitszufriedenheit (AZ) 3.29 1.12 1-6 .79
Positive Affekte bezlglich Unterrichten (PA) 3.69 .65 1-3.9 .79
Negative Affekte bezlglich Unterrichten (NA)  5.13 .58 3.3-6 .76
Bedeutsamkeit der Intelligenz Lehrkrafte (BIL) 3.13  1.05 1-6 .62
Bedeutsamkeit der Intelligenz Schiuler (BIS) 2.39 .87 2-6 .59

Anmerkung: MW = Mittelwert; SD = Standardabweichung; R = Range; a =

Internale Konsistenz (Reliabilitat) der Skalen
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3.5.2 Uberprufung der Konstruktvaliditat

Bezuglich der einzelnen fur das Modell relevanten Faktoren wurde die Ladung der

Items mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse berechnet.

Stephens (1992 zitiert nach Field, 2013) empfiehlt, sich an kritische Werte zur
Bestimmung statistisch bedeutsamer Faktorladungen zu halten. Diese Werte
orientieren sich im Allgemeinen an der Stichproben-Grof3e. In dieser Studie
(N=127) sind dem zu Folge bereits Faktorladungen ab einem Wert von < .364 als

bedeutsam zu erachten.

Wie bereits theoretisch angenommen, kdnnen 6 Faktoren identifiziert werden. Ein
Grofteil der Items mit standardisierten Faktorladungen zwischen .217 < A < .972
laden zufriedenstellend auf den entsprechenden latenten Faktor (Abb. 4). Die
standardisierten Faktorladungen von 5 Items sind als unzureichend zu
bezeichnen. Das zweite Iltem der impliziten Theorie zur Intelligenz (,Wenn man
neue Dinge lernt, verandert sich die Intelligenz.”) mit A= .347 und ein Item des
Selbstwertes (,Bei meiner Arbeit in der Klasse habe ich das Geflhl, dass ich
etwas bewirken kann.”) mit A=.285 laden unzureichend stark. Aul3erdem
korrelieren die Items sehr niedrig mit den anderen Items ihrer Skala. Das zweite
Item der IPT korreliert mit den beiden anderen Items ripr=.221 und rer=.272 und
das Item des Selbstwertes weist Korrelationen zwischen .159 <rsw> .239 auf. Auch
die Skala der negativen Affekte beinhaltet ein niedrig-ladendes Item. Item 3
(»...schuldig®) weist eine Faktorladung von A3=.360 auf und korreliert niedrig mit
den anderen Items mit Werten zwischen .035 <rna> .277. Zur Passung des
Messmodells wurden die geschilderten Items ausgeschlossen. Nach Ausschluss
des Items auf der Skala der impliziten Theorie konnten bessere Faktorenladungen
erzielt werden und die Reliabilitat der Skala wurde verbessert (von a=.66 auf
a=.82). Ohne das Item des Selbstwertes erhdht sich die Reliabilitdt der Skala von
a= .82 auf a=.88. Ohne dem Item der negativen Affekte verbessert sich die
Reliabilitat der Skala nicht (a=.759).

Beim Vergleich der Fit-Indizes der Messmodelle (Tab. 2) wird deutlich, dass es

durch eine Kirzung der Modelle zu einem besseren Datenfit kommt. Die Indizes
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AIC und BIC sind in den gekurzten Skalen jeweils niedriger als in den ungeklrzten

Skalen.

Tabelle 2. Vergleich der Messmodelle

AIC BIC df X2 p RMSEA SRMR CFI TLI
IPT ungekiirzt 1120.3 1145.0 0 0.000 <.001 0.000 0.000 1.000 1.000
IPT gekiirzt 7221 738.6 1 0.000 <.001 0.000 0.000 0.987 1.013
SW ungekiirzt 2562.6 2636.8 27 59.192 <.001 0.102 0.048 0.927 0.902
SW gekdirzt 2062.6 2128.5 20 57.761 <.001 0.128 0.052 0.914 0.879
NA ungekurzt 2941.6 2929.1 35 81.076 <.001 0.107 0.072 0.798 0.740
NA gekurzt 2695.6 2769.7 27 71491 <.001 0.120 0.075 0.792 0.723

Anmerkung: ungekuirzt = alle Items der Skalen Implizite Theorie, Selbstwert und

negative Affekte wurden berucksichtigt; gekirzt = niedrig ladenden Items der

Skalen wurden entfernt.
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Abbildung 4. Uberprifung der Messmodelle

Anmerkung: Messfehler in Klammern, Einzelitems in Ké&stchen und deren
standardisierte Regressionskoeffizienten (Faktorladungen) auf den jeweiligen
Gesamtfaktor in Kreisen. Abkirzungen: IPT = Implizite Theorie der Intelligenz;
SWE = Selbstwirksamkeitserwartung; SW = Selbstwert; PA = Positive Affekte; NA
= Negative Affekte
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3.5.3 Einfache Zusammenhange zwischen impliziten Theorien der Intelligenz
und den Konstrukten des Befindens (Fragestellung 1-4)

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den Fragestellungen dargestellt, die sich
auf die einfachen Zusammenhénge der impliziten Theorien der Intelligenz (IPT)
mit den Konstrukten des Befindens beziehen (Fragestellungen 1 bis 4). Dazu
wurden einfache Regressionsanalysen im Statistikprogramm MPlus Version 7.11
(Muthén& Muthén, 1998-2013) berechnet.

Bezogen auf die erste Fragestellung wurde der Zusammenhang zwischen IPT und
SW berechnet. Der Zusammenhang mit einem standardisierten Betakoeffizient
von .142 (x*=108.882, df=43, p<.001) entspricht einem kleinen Effekt und somit

kann IPT 2.0% der Varianz des organisationsbezogenen Selbstwertes erklaren.

In Fragestellung 2 konnte ein schwacher Zusammenhang zwischen IPT und der
Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) mit § = .005 (x*=8.766, df=9, p=.0125)
nachgewiesen werden. IPT erklart  0.002% der  Varianz der
Selbstwirksamkeitserwartung. Zwischen der IPT und Arbeitszufriedenheit (AZ)
konnte kein Zusammenhang (B =-.001, x*= 7.435, df=9, p=.0840) festgestellt

werden.

Bei der Beantwortung der vierten Fragestellung, die sich auf den Zusammenhang
zwischen IPT und den Affekten beim Unterrichten bezieht, konnte ebenfalls ein
signifikanter Zusammenhang mit den negativen Affekten (NA) gezeigt werden (g =
-.069 x*=112.383, df=35, p<.001). 0.5% der Varianz werden erklart. Zwischen IPT
und den positiven Affekten (PA) besteht ein geringer negativer Zusammenhang
von B =-.072 (x*=106.243, df=53, p<.001). Somit werden 0.5% der positiven
Affekte durch die IPT erklart. Mit Ausnahme der Arbeitszufriedenheit sind die

Zusammenhange zwischen IPT und den Konstrukten des Befindens signifikant.
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3.5.4 Gemeinsame Zusammenhénge zwischen impliziten Theorien der

Intelligenz und den Konstrukten des Befindens

Zur Beantwortung der funften Fragestellung bezilglich eines gemeinsamen
Zusammenhangs wurde ein Modell spezifiziert (Abb. 5) und eine multiple
Regressionsanalyse mit manifesten Variablen berechnet. Da die Stichprobe zu
gering war und somit die Anzahl der Parameterschatzer fur eine Regression mit
latenten Variablen zu klein, wurden Summenscores (Mittelwerte pro Person) fur
die einzelnen Faktoren gebildet. Die Arbeitszufriedenheit wird in weiteren
Analysen nicht mehr berlcksichtigt, da der einfache Zusammenhang mit IPT nicht

signifikant war.

Die Globalen Fit-Indizes sind fur dieses Modell weniger relevant, da es sich um ein
saturiertes Modell handelt und die Information aus den Daten ist vollig
ausgeschopft. Interpretiert wird der Chi-Quadrat- Test fur das Baseline-Modell
(Tabelle 3). Dieser ist fur das vorliegende Modell signifikant (x>=108.786, df=10,
p<0.001). Das Baselinemodell wird aus diesem Grund verworfen und
Korrelationen der signifikanten Pfade kann als statistisch von null unterschieden

angenommen werden.

Anhand der standardisierten Regressionskoeffizient kann festgestellt werden,
dass weder Selbstwert (f=.123, p=.181), noch Selbstwirksamkeitserwartung
(B=.078, p=.403), die positiven Affekte (B=-.079, p=.395) oder die negativen
Affekte (B=-.061, p=.051) im Zusammenhang mit der impliziten Theorie der
Intelligenz stehen.

Sichtbar werden jedoch signifikante Zusammenhange zwischen den Konstrukten.
Selbstwert korreliert mit der Selbstwirksamkeitserwartung (r=.537, p<.001), mit
den positiven Affekten (r=.554, p<.001) und den negativen Affekten (r=-.219
p=.014) Selbstwirksamkeitserwartung und die positiven Affekte erreichen ebenfalls
einen signifikanten Zusammenhang von r= .525 (p<.001) sowie die positiven und
negativen Affekte mit r=-.280 (p<.001).
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Abbildung 5. Modell 1: Empirisches Strukturmodell des Zusammenhangs

zwischen Impliziten Theorien der Intelligenz den Aspekten des Selbstkonzeptes
und Wohlbefindens

Anmerkung: Messfehler in Klammern, Einzelitems in Kastchen **p<.05

Anschlie3end wurde dieses Modell um die Bedeutsamkeit der Intelligenz fur den
Erfolg als Lehrkraft sowie als Schilerin und Schiler erweitert (Fragestellung 6 und
7). Auch bei Beriicksichtigung der Bedeutsamkeit der Intelligenz fur Erfolg, wie in
einem zweiten Modell (Abb. 6), ist der Chi-Quadrat-Test fur das Baselinemodell
signifikant (x2=120.182, df=18, p<.001) und die Korrelationen unterscheiden sich
statistisch signifikant von null. Die Signifikanz der Effekte der Variablen andert sich
jedoch auch in Modell zwei nicht. Nur der Modellpfad von der Bedeutsamkeit der
Intelligenz als Lehrkraft zu den positiven Affekten ist signifikant (r=-.224, p<.001).
Auch die Korrelation zwischen der Bedeutsamkeit der Intelligenz bei Lehrkréaften
ist signifikant mit der bei Schilerinnen und Schuilern (r=.485, p<.001) und den
Impliziten Theorien der Intelligenz (r=.335, p<.001)
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Anmerkung: Messfehler in Klammern, Faktoren (aus Summenscores) in Kastchen
** p<.05

Der Modellvergleich zwischen Modell 1 und 2 (Tab. 3) zeigt, dass dieses Modell
nicht besser zu den Daten passt als Modell 1. Beim Vergleich der Indizes AIC und
BIC zeigt das erste Modell die niedrigeren Werte und weist somit den besseren
Datenfit auf. In Tabelle 3 werden jeweils der Chi-Quadrat-Wert, Freiheitsgrade
sowie der Signifikanzwert fir das Baselinemodell angegeben.

Tabelle 3. Modellvergleich: Baseline-Modell

AIC BIC  df X2 p

Modell1  1199.265 1254.163 10 108.786  <.0001

Modell 2 1809.955 1906.028 18 120.182 <.0001

Anmerkung: Bei saturierten Modellen werden globale Model-Fit-Indices nicht
interpretiert.
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4. Diskussion

In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse zusammengefasst und
interpretiert. Weiters werden die Starken der Studie néher beleuchtet und
Schwachen diskutiert. Am Ende wird ein Ausblick auf zukinftige Forschung

gegeben.

4.1 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Ziel der Studie ist es, Zusammenhange zwischen den Impliziten Theorien der
Intelligenz und den Selbstkonzept- Konstrukten Selbstwert und Selbstwirksamkeit
sowie dem Wohlbefinden der Lehrkrafte zu untersuchen. Zuerst wurden dazu die
zu messenden Konstrukte auf innere Konsistenz und ihre faktorielle Struktur
gepruft. Dabei wurde deutlich, dass in den Skalen Implizite Theorie der Intelligenz,
Selbstwert und negative Affekte Items nicht gut genug laden und die Reliabilitat
geringer als in Vorstudien ist. Bei ndherer Betrachtung der Items der Impliziten
Theorien der Intelligenz zeigt sich, dass jenes ltem, mit dem nach Veranderung
gefragt wird (,Wenn man neue Dinge lernt, verandert sich die Intelligenz.”), nicht
zu den Items passt, mit welchen nach der Unverdnderbarkeit gefragt wird
(»Intelligenz ist etwas das nicht verandert werden kann®). Es entsteht die
Annahme, dass diese Unterscheidung in der Fragestellung auch zu anderen
Beurteilungen fuhrt. Das Item ,Bei meiner Arbeit in der Klasse habe ich das
Geflhl, dass ich etwas bewirken kann” unterscheidet sich von den anderen Items
der Skala des Selbstwertes in der Formulierung (z.B. ,Bei meiner Arbeit in der
Klasse habe ich das Gefihl, dass ich wichtig bin“) und wirde demnach besser zur
Selbstwirksamkeitserwartungsskala passen. Auch ein Item der negativen Affekte
scheint inhaltlich nicht adaquat zu sein. Aufgrund der niedrigen Faktorladung
entsteht die Annahme, dass der Begriff ,schuldig” nicht auf eine Emotion zutrifft
die Lehrkrafte beim Unterrichten empfinden, bzw. unterschiedliche

Interpretationen ermdglicht.

Nach der Uberprifung der Konstrukte wurden diese in Beziehung zueinander
gesetzt. In den ersten vier Fragestellungen zu den einfachen Zusammenhangen
mit dem Selbstwert, der Selbstwirksamkeit, der Arbeitszufriedenheit und den
positiven und negativen Affekten zeigt sich, dass, mit Ausnahme der
Arbeitszufriedenheit, geringe Effekte bestehen. Der grofite Zusammenhang
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besteht mit dem Selbstwert. 2% der Varianz des Selbstwertes kdnnen durch die
Impliziten Theorien der Intelligenz erklart werden. Basierend auf diesen
Ergebnissen wurde der gemeinsame Einfluss in einem Gesamtmodell geprift um
maogliche verborgene Strukturen aufzuzeigen und Messfehler zu beriicksichtigen.
Die Arbeitszufriedenheit wurde aufgrund des nicht-signifikanten Zusammenhangs
mit den Impliziten Theorien der Intelligenz in den weiteren Analysen nicht

bertcksichtigt.

Aus der Modellprifung wird erkenntlich, dass unter gemeinsamer Betrachtung
kein Zusammenhang mit den Impliziten Theorien der Intelligenz erklart werden
kann. Selbstwert, Selbstwirksamkeit, positive sowie negative Affekte hdngen nicht
mit den Impliziten Theorien der Intelligenz zusammen. Deutlich wird jedoch, dass
die Konstrukte miteinander stark korrelieren. Selbstwert,
Selbstwirksamkeitserwartung und positive Affekte erklaren sich gegenseitig. Dies
sind keine Uberraschenden Ergebnisse, sondern zeigen sich immer wieder in einer
Reihe von Untersuchungen (McCullough et al., 2000; Mummendey, 2006).
Anschlielend wird die Bedeutsamkeit der Intelligenz fur Erfolg zusatzlich
betrachtet. Dabei &ndert sich nichts an der Aussagekraft des Modelles. Es lassen
sich keine signifikanten Zusammenhange zwischen den Impliziten Theorien der
Intelligenz und den Konstrukten des Selbstkonzepts bzw. des Wohlbefindens
feststellen. Einzig zeigt sich ein Zusammenhang zwischen der Bedeutsamkeit der
Intelligenz fur den Erfolg als Schilerin oder Schiler mit den Impliziten Theorien
der Intelligenz. Dies bedeutet, dass Personen mit einer flexiblen Theorie,
Intelligenz auch als bedeutsamer fur den Erfolg einschatzen bzw. umgekehrt.
Weiters hangt die Bedeutsamkeit der Intelligenz als Lehrkraft mit positiven
Affekten zusammen. Lehrkrafte die Intelligenz als wichtig fir ihren Erfolg
wahrnehmen, sind somit auch positiver gestimmt, wenn sie an das Unterrichten

denken.

Die zuvor getroffenen Annahmen sowie Ergebnisse vorangehender Studien
konnten somit nicht bestatigt werden (Robins & Pals, 2002; Blackwell et al. 2007;
Spinath & Schdne 2003). Unterschiede im Untersuchungsdesign (Querschnitt- vs.
Langsschnittstudie) sowie in der Rekrutierung der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer koénnen als Ursachenerklarung dienen. Eine Erhebung der

Auspragungen zu mehreren Messzeitpunkten ware interessant um eventuelle
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Veranderungen mit steigender Berufserfahrung festzustellen (Georgiou, 2008).
Wichtig dabei ware einen moglichen Bias durch Ausbildung bzw. aktuelle
didaktische und padagogische Ansatze zu berlcksichtigen. Je nach Curriculum
der Universitaten konnte in der Ausbildung von Lehramts-Studierende
unterschiedlicher Fokus auf die Auspragungen der Impliziten Theorien der
Intelligenz gelegt werden.

Bezogen auf die Rekrutierung der Stichprobe zeigen sich unterschiedliche
Vorgehensweisen. An der Studie von Spinath und Schéne (2003) nahmen
Studierende teil, die fur die Bearbeitung des Fragebogen sogar mit einem
Geldbetrag entlohnt wurden. Die Bereitschaft war dadurch wahrscheinlich hoher,
als bei der Stichprobe dieser Studie. Da nicht flachendeckend alle Lehrkréafte einer
Schule den Fragebogen ausgefillt haben bzw. nur gezielt an einzelnen Schulen
befragt werden konnte, ist die externe Validitat fragwuirdig. Es lasst sich nicht
ausschlie3en, dass besonders Direktorinnen und Direktoren, die eine offene und
positive Atmosphéare pflegen die Befragung erlaubt haben und engagiert
Lehrkrafte tatséachlich daran teilgenommen haben. Unterschiede in der

Bereitschaft schméalern die Generalisierbarkeit der Ergebnisse.

Zusatzlich liegt der Fokus dieser Studie auf Lehrkrafte anstatt wie in der Literatur
gangig auf Studierenden (Elliot & Dweck, 1988; Robins & Pals, 2002; Blackwell,
Trzesniewski, & Dweck, 2007). Wahrend sich im Leistungskontext der
Schilerinnen und Schiler sehr viel Uber Intelligenz erklaren lasst, scheint die
Ausibung der Lehrtatigkeit komplexer zu sein als angenommen. Das Unterrichten
lAsst sich nicht nur auf die Interaktion mit den Schilerinnen und Schilern
reduzieren, sondern beinhaltet die Kommunikation mit Eltern, dem Kollegium
sowie organisatorische Tatigkeiten. AufRerdem sind die Quellen fur die
Entwicklung der Konstrukte des Selbstkonzeptes und des Wohlbefindens
vielfaltiger. Daher ware eine spezifischere Befragung notwendig, um mdgliche
Zusammenhange zu untersuchen. Zusatzlich wird bei naherer Analyse des
Datensatzes eine geringe Differenz im Antwortverhalten der Lehrkréfte deutlich.
Die befragten Personen geben uberwiegend an, einen hohen Selbstwert zu
haben, sich selbst als wirksam wahrzunehmen und sind sowohl zufrieden als auch
positiv gestimmt. Der Datensatz enthélt daher wenig Information und statistische

Analysen werden weniger aussagekréftig. Gerade bei der Stichprobe der
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Lehrkrafte erweist sich dies immer wieder als Herausforderung bei
Untersuchungen. In vielen Studien zeigt sich ebenfalls, dass Lehrkrafte
Uberdurchschnittliche Einschatzungen zum Selbstkonzept haben (Zlatokvic et al.,
2012). Einerseits konnte dies darauf zuriick zu fihren sein, dass Lehrkrafte eine
gut ausgebildete Stichprobe bilden und diese sich im Allgemeinen von der
Wahrnehmung der Durchschnittsbevilkerung unterscheidet. Andererseits kdnnte
das einseitige Antwortverhalten auf den Effekt der sozialen Erwinschtheit
hinweisen. Hier besonders relevant ist der Fakt, dass Unterrichten eine emotionale
Tatigkeit ist (Hargreaves, 2000). Lehrkrafte werden dabei immer wieder
aufgefordert sich zu maskieren um Affekte, bezogen auf private Ereignisse, zu
verbergen. Statt wahre Emotionen auszuleben, versuchen sich Lehrkrafte, selbst
wenn sie schlecht gelaunt sind, zum Wohle ihrer Schilerinnen und Schuler positiv
zu stimmen. Diese stéandige Begeisterung fiir den Beruf ist wichtig fur den Erfolg
als Lehrkraft, wenn die Personen es schaffen sich aus Leidenschaft zum Beruf zu
maskieren. Beginnen die Lehrkrafte jedoch Emotionen zu spiegeln um den
Erwartungen anderer gerecht zu werden, kann diese emotionale Arbeit negative
Konsequenzen sowohl fur sie selbst als auch fir deren Schulerinnen und Schuler
haben.

4.2 Starken, Limitationen und Ausblick

Mit dieser Studie werden Lehrkrafte ins Zentrum des Interesses gerlckt. Im
Rahmen der Literaturanalyse wurde deutlich, dass Lehrkréafte wichtige Aufgaben
im Bildungssystem (bernehmen, ihr Wohlbefinden und Selbstkonzept jedoch
wenig Aufmerksamkeit bekommt. Auch Implizite Theorien der Intelligenz wurden
bisher fast ausschlieBlich anhand von Studierenden untersucht. Mit dieser
Stichprobe an 6sterreichischen Lehrkraften wurden diese Punkte néher betrachtet
und in Beziehung zueinander gestellt. Wichtig ist, dass es sich hierbei jedoch nur
um Lehrkrafte Allgemein- oder Berufsbildenden Hoheren Schulen handelt und
dadurch nicht auf alle dsterreichischen Lehrkréafte geschlossen werden kann. Nicht
befragt wurden Lehrkrafte die in Hauptschulen, Neuen Mittelschulen bzw.
Volksschulen unterrichten. Diese unterscheiden sich hauptsachlich durch die
Ausbildung von Lehrkraften Allgemein- oder Berufsbildenden Hoheren Schulen. In
dieser Studie wurde der Fokus auf Lehrkrafte der AHS bzw. BHS gelegt, da diese

einen universitdren Abschluss haben und vermutet wurde, dass diese Gruppe bei
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ihrer Arbeit haufig mit dem Konstrukt der Intelligenz konfrontiert wird. In Zukunft
ware aber die Berlcksichtigung Lehrkrafte aller Schultypen interessant um die

Generalisierbarkeit der Ergebnisse zu verbessern.

Als Kritikpunkt dieser Arbeit muss die Operationalisierung der Impliziten Theorien
zur Intelligenz genannt werden. Das Verfahren wurde bisher hauptséchlich in
Untersuchungen an Stichproben mit Schulerinnen und Schilern verwendet.
Jingere Personen haben madglicherweise eine weniger kritische Auffassung des
Konstruktes Intelligenz. Da sie in der Schule mit diesem Begriff standig
konfrontiert werden, ist die Bedeutung bzw. Definition eindeutiger. Die Items der
Skala fuhrten bei der Befragung von Lehrkraften haufig zu Zwischenfragen. Die
teiinehmenden Personen wollten eine Definition der Intelligenz bzw. waren
unsicher um welche Form der Intelligenz es sich dabei handle. Als Ausblick fur
zukunftige Forschung wéare eine Auseinandersetzungen mit Impliziten Theorie der
Intelligenz und die Entwicklung eines umfangreicheren Verfahrens zur Messung
der Auspragung notwendig. Im Verfahren nach Dweck et al. (1995a) wird
allgemein zur Veranderbarkeit der Intelligenz gefragt. Es wére interessant, ob man
andere Ergebnisse erhélt, wenn man nach spezifischeren Formen der Intelligenz
fragt oder konkretere Situationen vorgibt, in denen die Veréanderung auftreten

konnte.

Ebenso ware eine Weiterentwicklung der Verfahren zur Erfassung des
Selbstwertes, der Arbeitszufriedenheit und der Affekte wichtig. Diese sollten fir die
Stichprobe der Lehrkréafte adaptiert und normiert werden. Da es, wie schon
beschrieben, haufig zu einer Maskierung und zu Effekten der sozialen
Erwlnschtheit bei Lehrkraften kommt, waren Untersuchungen und die Entwicklung

neuer Verfahren ein Fortschritt fir die Forschung mit Lehrkraften.

Auch wenn die Ergebnisse der Studie die Hypothesen eines Zusammenhanges
der Impliziten Theorien der Intelligenz mit dem Selbstkonzept und dem
Wohlbefinden der Lehrkrafte nicht bestatigen kénnen, ist eine Auseinandersetzung
mit den erfassten Aspekten auch in Zukunft relevant. Eine Diskussion ist wichtig,
damit Lehrkrafte ihre Sicht auf Intelligenz der Schilerinnen und Schiler immer
wieder in Frage stellen (Woolfolk Hoy et al., 2006) und ihr Verhalten im Unterricht

reflektieren. Um die Qualitat der Lehre zu erhalten, ist sicher zu stellen, dass
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Lehrkrafte ohne einschrankende Vorannahmen den Unterricht gestalten und

selbstbewusst, wirksam und zufrieden ihren Beruf ausiiben kdnnen.
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5. Zusammenfassung

In Zeiten bildungspolitischer Reformen wird die Rolle der Lehrkrafte im
Lernprozess zunehmend diskutiert und dabei werden immer hohere Erwartungen
an diese Berufsgruppe gestellt. Um die Unterrichtsqualitdt zu sichern, sind ein
hohes Wohlbefinden und ein positives Selbstkonzept der Berufsgruppe wichtig.
Gleichzeitig wird die Bedeutung Impliziter Theorien zur Intelligenz fur Leistungs-
und Motivationsverhalten wissenschaftlich thematisiert.

Im Rahmen dieser Arbeit wurden daher die Zusammenhéange zwischen Impliziten
Theorien der Intelligenz und dem Selbstkonzept, sowie dem Wohlbefinden
Osterreichischer Lehrkrafte untersucht. 127 Lehrkrafte (69% weiblich) an
Allgemein- oder Berufsbildenden Hoheren Schulen bearbeiteten einen Papier-
Bleistift-Fragebogen. Dabei machten sie Angaben bezlglich ihrer Einstellung zur
Veranderbarkeit der Intelligenz basierend auf der Theorie von Dweck et al.
(1995a). Weiters wurden der Selbstwert beim Unterrichten,
Selbstwirksamkeitserwartung, Zufriedenheit mit dem Beruf sowie positive und

negative Affekte beim Unterrichten erhoben.

Ein Grol3teil der befragten Personen ist eher Anhéangerin bzw. Anhénger einer
flexiblen Theorie der Intelligenz, statt an die Unveranderbarkeit der Intelligenz zu
glauben. Die in der Stichprobe befragten Personen erwiesen sich als relativ
zufrieden mit ihrem Beruf, zeigten hohe positive Affekte beim Unterrichten, einen
hohen Selbstwert und eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung im Beruf.
Zusammenhange zwischen den Impliziten Theorien zur Intelligenz und den
beschriebenen Faktoren des Wohlbefindens sowie des Selbstkonzeptes konnten
nicht bestatigt werden. Auch unter Berucksichtigung zweier Faktoren 1.)
Bedeutsamkeit der Intelligenz fur den Erfolg als Lehrkraft bzw. 2.) fir den Erfolg
als Schuilerin oder Schuler, die den Zusammenhang erwartungsgemald
moderieren sollten, wurden keine Zusammenhénge zwischen den Impliziten
Theorien der Intelligenz, dem Selbstwert, der Selbstwirksamkeitserwartung, der
Zufriedenheit im Beruf sowie den positiven und negativen Affekten gefunden. Die

Ergebnisse werden unter Berticksichtigung bisheriger Forschung diskutiert.
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6. Abstract

In times of educational change and reform, quality of teaching has become a topic
of interest in the academia. Well-being and a positive self-concept are considered
key elements to ensure good education. The influences of Implicit theories of
intelligence have also been taken into account in various studies in the field of

educational psychology.

This research explores the linkage between Implicit theories of intelligence and
teachers’ well- being as well as their self-concept. A sample of 127 Austrian high
school teachers (69% female) from various disciplines participated in this study by
completing a paper-pencil-questionnaire. With a set of questions it was examined
whether they think intelligence is stable (entity theory) or can be changed
(incremental theory) - according to the theory by Carol Dweck and her research
team (1995a). Further aspects like self-efficacy and self-confidence at work, job
satisfaction and positive and negative affects while teaching were also measured.
As a result, the majority of the sample agrees with the incremental theory that
intelligence is flexible. Furthermore most teachers are relatively satisfied with their
job, experience positive affects while teaching and show high self-efficacy and

self-confidence.

Relations between these factors and the Implicit theory of intelligence could not be
found. Even under the influence of two additional factors (the importance of
intelligence to be successful as teacher and student), which were expected to
moderate the relation, no effects have been measured. This study concludes with
a discussion of the results and stimulates directions for further research.
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8. Anhang

A: Fragebogen

Umfrage zum Befinden von Lehrkraften an Allgemein- und Berufsbildenden
Hoheren Schulen im Rahmen einer Diplomarbeit an der Universitat Wien

Sehr geehrte Lehrerinnen und Lehrer,

im Rahmen meiner Diplomarbeit am Institut fir Angewandte Psychologie: Arbeit,
Bildung, Wirtschaft der Universitat Wien beschaftige ich mich mit dem Befinden
Osterreichischer Lehrkréafte an Allgemein- und Berufsbildenden HOheren Schulen.
Mit diesem Fragebogen mochte ich Informationen Uber Einstellungen und

Gefuhle lhrer Berufsgruppe sammelin.
Die Bearbeitung des Fragebogens nimmt ca. 10 Minuten in Anspruch.

Es gibt keine richtigen und falschen Antworten. Gefragt sind lhre personlichen
Erfahrungen und Einstellungen. Ich bitte Sie, alle Fragen spontan zu

beantworten.

Da diese Diplomarbeit den Standards wissenschaftlicher Arbeiten entspricht,
werden |hre Daten streng vertraulich behandelt. lhre Angaben werden

vollkommen anonym ausgewertet und nicht an Dritte weitergegeben.

Ich freue mich sehr tber Ihre Teilnahme und stehe fir néhere Details zur Studie
gerne nach Auswertung der Fragebdgen personlich oder per E-Mail zur
Verfigung. Falls Sie Interesse an den Studienergebnissen haben, tbermitteln Sie

mir bitte Ihre Kontaktdaten: sarah.stoebich@univie.ac.at
Vielen Dank!

Sarah Stobich, Studentin der Psychologie, Universitat Wien
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Im Folgenden werden lhnen Fragen gesiellt die sie ehrlich, frei und spontan
beantworten sollen. Bitte denken Sie dabei an lhre Arbeit im Klassenzimmer und lhre
Tafigkeit als Lehrkraft

Bitie geben Sie anhand siner Skala won |, Trifft wall
und ganz zu® bis Trfft gar nicht zu® an, in wis

weit folgende Aussagen auf Sie zu treffen.
Markieren Sie sinfach das gewlnschte Kasichen.

1. _._dass man mich emst nimmt. o o o o o o

| 2 .@mmnmwrss. 0 O 0O 0 0 0O
3. ... dass ich wichtig bin. (=] (=] (=] (= ] (=] (=]

| 4 .dmEhdwsbeism D O OO @ @
5. .. dass ich wertvoll bin. o o o o o (m)

| @ .dmsEibifeehsn. O O 0O O 0O O
7. ...dass man auf mich z3hit o [m ] o o o (m)

| & .Gmemogemwsn OO0 O O 0 0O
2. .. dass man an mich glsubt. o o a o o o
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11. Jeder besizt ein bestimmies Ausmalk

an Intelligenz, das nicht verdndert
werdan kann, ] a ] a ] o

13. Fir Erfolg in der Schule ist hohs
Intelligenz k=i Schilernnen und

Schiilern eine notwendige [ | [ | [ | [ | [ | o
Woraussetzung.

15. Ich denke haufig darbber nach.
meinen Beruf zu wechseln. [ | o [ | [ | o (]

17. Wenn man neus Dinge lemt,
verdndert sich die Intelligenz. o o o (m ) a a

18, Gute Leistungen als Schilerin adar

Echiler zu erbringen erfordart visl
Intelligenz. o o o o o o

21. Intelligenz ist etwias, das kaum
wverdandsrt werdsn kann. (] o (] o (] o

23, Ich weil? normalerweise, wis ich
Schiilerinnen und Schiiler emmeichen
Pt g u ] g u ] g g
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24. 3kt o o o o o o
26. interessient o o o o o o

28. verargert o o o o o o

30. schuldig o o (=] (=] (=] (=]

32. feindselig o o o o o o

;
-
-
-
-
-
-

E

i

3
D
D
D
D
D
D

40, entechloss=n [ | [ | o o o o

42, durcheinander o o o o o o
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Abschlieflznd noch sinige kurze Fragen zu lhrer Person:

Geschlecht; O weiblich £ m&nnlich

In welchem Jahr wurden 5ie geboren:

Welche Facher unterrichten Sie:

Wie lange arbeiten Sie schon als Lehrkraft:

Vielen Herzlichen Dank far lhre Mitarbeitl
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B: Voranalysen

Tabelle B1. Multivariate Varianzanalyse zum Einfluss des Geschlechts

Abhangige Variable df F sig. eta?
Geschlecht Implizite Theorie zur Intelligenz 1 1.086 .300 .013
Selbstwert 1 0122 .728 .001
Selbstwirksamkeitserwartung 1 0.206 .651 .002
Arbeitszufriedenheit 1 0.075 .785 .001
Negative Affekte 1 1170 .282 .014
Positive Affekte 1 0.208 .649 .001

Anmerkung: Signifikanzniveau p < .05, eta®: .01 = kleine, .06 = mittlere, .14

=grol3e Effektstarke

Tabelle B2. Multivariate Varianzanalyse zum Einfluss der Arbeitszeit

Abhangige Variable df F sig. eta?
Arbeitsdauer Implizite Theorien zur Intelligenz 32 0.852 .682 .340
Selbstwert 32 0472 779 222
Selbstwirksamkeitserwartung 32 0.774 948 .318
Arbeitszufriedenheit 32 0.582 .493 .260
Negative Affekte 32 0.997 .970 .376
Positive Affekte 32 0.535 .682 .244

Anmerkung: Signifikanzniveau p < .05, eta®: .01 = kleine, .06 = mittlere, .14

=grol3e Effektstarke
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Tabelle B3. Multivariate Varianzanalyse zum Einfluss der Unterrichtsfacher

Abhéngige Variable df F sig. eta?
Unterrichts- Implizite Theorien zur Intelligenz 8 0.984 455  .094
facher Selbstwert 8 0.843 568 .081
Selbstwirksamkeitserwartung 8 1.222 298 114
Arbeitszufriedenheit 8 0.833 576 .081
Negative Affekte 8 0.285 969 .029
Positive Affekte 8 0.967 468 .092

Anmerkung: Signifikanzniveau p < .05., eta?. .01 = kleine, .06 = mittlere, .14

=grol3e Effektstarke
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Hiermit bestéatige ich, dass die vorliegende Arbeit in allen relevanten Teilen
selbststandig durchgefuhrt wurde.

Wien, am 23.07.15 Sarah Miriam St6bich
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