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Zusammenfassung Implizite Theorien, i.e. subjektive Uberzeugungen, iiber die
Veridnderbarkeit von Eigenschaften spielen im Unterrichtsgeschehen eine entschei-
dende Rolle, da sie Motivation und Lernerfolg sowie Wohlbefinden von Schii-
ler:innen beeinflussen. Bisherige Forschung hat insbesondere implizite Theorien
tiber die Veridnderbarkeit von Intelligenz und Féahigkeiten in den Blick genommen.
Wenig Beachtung fanden bislang implizite Theorien iiber emotionales Erleben wie
Gefiihle sozialer Eingebundenheit.

Die vorliegende Studie untersucht erstmals implizite Theorien iiber soziale Ein-
gebundenheit bei Lehramtsstudierenden. In zahlreichen Studien konnte bereits die
Bedeutung von Gefiihlen sozialer Eingebundenheit von Studierenden fiir deren aka-
demische Leistung, Motivation und Wohlbefinden nachgewiesen werden. Der Un-
tersuchungsbedarf im Lehramtsstudium kann insbesondere vor dem Hintergrund der
mit dem Lehramtsstudium verbundenen spezifischen Herausforderungen begriindet
werden.

Ausgehend von bisherigen Befunden wurde angenommen, dass das soziale Einge-
bundenheitserleben durch die subjektive Uberzeugung, dass man selbst beeinflussen
kann, wie sehr man akzeptiert und wertgeschitzt wird, gesteigert wird. In einem
langsschnittlich angelegten Design wurden N= 68 Lehramtsstudierende wihrend ih-
res ersten Studienjahrs befragt. Zu vier Messzeitpunkten machten die Proband:innen
Angaben zu ihren impliziten Theorien sozialer Eingebundenheit sowie ihrem Ein-
gebundenheitserleben. Entgegen der Annahmen deuten die Befunde manifester au-
toregressiver Modellanalysen an, dass das Eingebundenheitserleben die impliziten
Uberzeugungen iiber soziale Eingebundenheit beeinflussen — wobei die Richtung des
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Einflusses situationsabhingig ist. Die Befunde werden im Hinblick auf theoretische
und praktische Implikationen diskutiert.

Schliisselworter Soziale Eingebundenheit - Implizite Theorien -
Lehramtsstudium - Zugehorigkeitserleben - Wohlbefinden

Social belonging of student teachers: The role of implicit theories in
changing feelings of social belonging of freshmen

Abstract Implicit theories about the malleability of abilities are crucial for class-
room processes because they affect students’ motivation, learning and well-being.
Previous research has especially focused on the special role of subjective beliefs
about the malleability of intelligence and abilities. So far, implicit theories about
emotional experiences like sense of social inclusion have mostly been neglected.

The present study is the first to investigate teaching students’ implicit theory
of social inclusion. A multitude of previous studies has already demonstrated the
role of students’ emotions about social integration for their academic achievements,
motivation and well-being. Especially, the structure of the teacher education pro-
grams poses a challenge for teaching-students’ perceptions of belongingness. This
emphasizes the need for research in this area.

Building on previous research, we assumed that the subjective belief that one can
actively influence one’s social belongingness, should strengthen feelings of social
inclusion. We conducted a longitudinal study in which N= 68 teaching-students were
surveyed repeatedly during their first year of studies. At four measurement points, we
asked participants for their implicit theories about social inclusion and their sense
of belonging. Contrary to our assumptions, the results of manifest autoregressive
model analyses indicate that social belongingness influences implicit theories about
social inclusion—whereas the direction of the effect depends on the situation. The
results are discussed in regard to their theoretical and practical implications.

Keywords Social inclusion - Implicit theories - Teacher education program - Sense
of belonging - Well-being

1 Einleitung

Implizite Theorien oder Mindsets, d.h. subjektive Uberzeugungen iiber die Ver-
dnderbarkeit von Eigenschaften, spielen eine entscheidende Rolle im Unterrichts-
geschehen. Die bisherige Forschung zeigt, dass sich die impliziten Theorien von
Lernenden, iiber die potenzielle Verinderbarkeit oder Stabilitit eigener Eigenschaf-
ten und Fihigkeiten, auf deren Motivation und Leistung sowie deren Wohlbefinden
auswirkt (z.B. Aronson et al. 2002; Blackwell et al. 2007). Insbesondere implizi-
te Theorien iiber die Verdnderbarkeit von Intelligenz und Féhigkeiten standen im
Fokus der bisherigen Forschung (vgl. Dweck und Yeager 2019). Wenig Beachtung
fanden bislang hingegen implizite Theorien iiber emotionales Erleben wie Gefiih-
le sozialer Eingebundenheit (siehe z.B. Smith et al. 2018). In zahlreichen Studien
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konnte jedoch die Bedeutung von sozialem Eingebundenheitserleben von Lernen-
den fiir deren Leistung, Motivation und Wohlbefinden nachgewiesen werden (z.B.
Marksteiner et al. 2019; Walton und Cohen 2011; Walton et al. 2012).

Aufgrund dieser Forschungsbefunde und der Bedeutung von impliziten Theorien
und sozialer Eingebundenheit im Bildungsbereich untersuchen wir in der vorliegen-
den Studie erstmals die Beziehung von impliziten Theorien von Lehramtsstudie-
renden iiber soziale Eingebundenheit zu deren sozialem Eingebundenheitserleben.
Ausgehend von den bisherigen Forschungsbefunden (z. B. Walton und Cohen 2011)
und weiteren Erkenntnissen aus dem Bereich der sozial-kognitiven Informationsver-
arbeitung (z.B. Bless et al. 1990; Schwarz und Bless 1991; Schwarz et al. 1991)
nehmen wir an, dass implizite Theorien, iiber die Moglichkeit die Akzeptanz und
Wertschitzung durch Dritte mittels eigener Denk- und Handlungsmuster beeinflus-
sen zu konnen das soziale Eingebundenheitserleben steigern. Gleichzeitig gehen wir
aber auch davon aus, dass das soziale Eingebundenheitserleben auch die Qualitit
der impliziten Theorien beeinflussen kann, es also eine reziproke Beeinflussung von
Eingebundenheitserleben und impliziten Theorien gibt.

Da gerade die Struktur des Lehramtsstudiums (Cramer et al. 2020) Studieren-
de beziiglich ihrer sozialen Eingebundenheit vor grofle Herausforderungen stellt,
sind Untersuchungen in diesem Bereich besonders dringlich. Im Vergleich z.B. zu
Studierenden der Psychologie wihlen Lehramtsstudierende unterschiedliche Fiacher
(z.B. Mathematik und Germanistik) als Schwerpunkte. Dadurch treffen sie zwar
innerhalb ihres Fachs immer wieder auf die gleichen Kommiliton:innen und kénnen
sich dort eingebunden fiihlen; ein stark ausgeprégtes ,,Einheits-Gefiihl*“ wie dies bei
Psychologie-Studierenden der Fall ist, die kohortenweise fast alle die gleichen Kurse
belegen, kann im Lehramtsstudium aber nur schwer entstehen. Des Weiteren sind
aufgrund der Effekte impliziter Theorien von Lehrkriften auf die Lernergebnisse
ihrer Schiiler:innen Studien zu Entstehung und Auswirkungen von impliziten Theo-
rien besonders bedeutsam. So zeigt die bisherige Forschung, dass die Vorstellungen
von Lehrkriften dariiber, ob die Eigenschaften oder Fahigkeiten ihrer Schiiler:innen
verdnderbar oder stabil sind, sich auf deren Motivation und Lernerfolg sowie de-
ren Wohlbefinden auswirken (z.B. Jones et al. 2012; Rattan et al. 2012; siche auch
Haimovitz und Dweck 2016).

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Implizite Theorien iiber Intelligenz

Implizite Theorien oder Mindsets sind grundlegende Uberzeugungen eines Men-
schen dariiber, ob eine bestimmte Eigenschaft oder Fihigkeit einer Person grund-
sitzlich verdnderbar ist (Verdnderbarkeits-Mindset) oder stabil und nicht verdnder-
bar ist (Stabilitits-Mindset; sieche Dweck und Yeager 2019, zur Genese der Mindset-
Forschung). Die bisherigen empirischen Befunde machen deutlich, dass sich bei Ler-
nenden, die davon iiberzeugt sind, dass Intelligenz veridnderbar und nicht stabil ist
(Verianderbarkeits-Mindset beziiglich Intelligenz), ihre Leistungsmotivation sowie
ihre Leistung tiber die Zeit deutlich verbessern (z. B. Aronson et al. 2002; Blackwell
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et al. 2007, Studie 1). Verindert werden kann das Mindset z. B. durch eine psycholo-
gische Intervention: Hierbei wird Lernenden z.B. beigebracht, dass das Gehirn sich
entwickeln kann und somit auch Fiahigkeiten und Potenziale gesteigert werden kon-
nen. Die zentrale Aussage dabei ist, dass Lernen das Gehirn veridndert, indem neue
Verbindungen geschaffen werden, und dass die Lernenden selbst verantwortlich fiir
diesen Prozess sind (siehe Blackwell et al. 2007, Studie 2).

Ein Veridnderbarkeits-Mindset in Bezug auf Intelligenz wirkt sich aber nicht nur
auf Motivation und Leistung positiv aus: Eigene Vorarbeiten zeigen, dass durch ei-
ne digitale Kurzzeit-Mindset-Intervention auch Stresserleben reduziert werden kann
(Montagna et al. 2021). So haben wir Lehramtsstudierenden die Aufgabe gegeben,
Unterrichtsmaterial zu sichten. Dieses befasste sich mit dem Gehirn und der Steige-
rung der Gehirnleistung durch Lernen. Durch das Bearbeiten dieser Aufgabe wurde
bei den Lehramtsstudierenden nachweislich ein Verdnderbarkeits-Mindset induziert.
Dieses Veridnderbarkeits-Mindset reduzierte dann das Stresserleben in Bezug auf
eine wichtige Priifung, die sie in den kommenden Wochen schreiben sollten.

2.2 Erweiterung des Mindset-Paradigmas um implizite Theorien iiber
emotionales Erleben

Neben einer impliziten Theorie oder einem Mindset iiber Intelligenz wurde in den
letzten Jahren das Mindset-Paradigma erweitert — u. a. auf Personlichkeit (Chiu et al.
1997a), auf Moral (Chiu et al. 1997b) sowie auf emotionales Erleben (z.B. Smith
et al. 2018; Tamir et al. 2007). Da das Erleben von Zugehorigkeit am ehesten zu
impliziten Emotionstheorien zugeordnet werden kann und dieses fiir die vorliegende
Arbeit von Interesse ist, werden im folgenden Forschungsbefunde hierzu detaillierter
dargestellt.

So untersuchten Tamir et al. (2007) in einer ldngsschnittlichen Studie den Ein-
fluss impliziter Emotionstheorien — also die subjektive Uberzeugung, die eigenen
Emotionen und Gefiihle kontrollieren zu konnen oder nicht — auf das Erleben und
Empfinden von Studienanfidnger:innen vor deren Studienbeginn. Der Wechsel von
der Oberstufe an die Universitit kann dabei als besonders sensitive Ubergangspe-
riode angesehen werden, in der man gefiihlsméBig vulnerabler ist als gewohnlich
und das Wohlbefinden leicht beeintrichtigt werden kann. Zu Beginn des ersten
Semesters zeigte sich, dass Studienanfinger:innen mit einer impliziten Emotions-
Stabilitidtstheorie signifikant weniger positive Erlebnisse berichteten und signifikant
mehr negative Emotionen erlebten als Studienanfidnger:innen mit einer Emotions-
Verdnderbarkeitstheorie. Zudem zeigte sich zum Ende des ersten Studienjahres, dass
Studienanfanger:innen mit einer Emotions-Verdnderbarkeitstheorie signifikant mehr
positive und weniger negative Emotionen berichteten, ein hoheres Wohlbefinden
angaben, niedrigere Depressionswerte aufwiesen, besser sozial eingebunden und
weniger einsam waren. Diese Selbstberichte deckten sich zudem mit Bewertungen
durch Peers zum Ende des ersten Studienjahres (Tamir et al. 2007).

Weitere Befunde von Smith et al. (2018) verdeutlichen den Zusammenhang eines
Verdnderbarkeit-Mindsets und des Emotionserlebens. In ihrer Studie untersuchten
sie die kausalen Effekte von impliziten Emotionstheorien auf Wohlbefinden anhand
einer Stichprobe von N= 1654 Schiiler:innen. Dafiir teilten sie die Schiiler:innen per
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Zufall einer Experimentalgruppe und einer Kontrollgruppe zu. In der Experimental-
gruppe lernten sie, dass sie ihre Emotionen modifizieren bzw. dndern konnen und
dass sie durch Ubung besser werden im Veriindern ihrer Emotionen. Einen Monat
nach der Intervention schitzten die Schiiler:innen der Experimentalgruppe — unab-
hingig von Ethnie, Geschlecht oder Klassenstufe — ihr Wohlbefinden relativ hoher
ein als die Schiiler:innen der Kontrollgruppe.

Die dargestellten Befunde verdeutlichen, dass auch in Bezug auf Emotionen ein
Verinderbarkeits-Mindset sich positiv auf das Erleben und Verhalten auswirkt.

2.3 Soziale Eingebundenheit und implizite Theorien
2.3.1 Entstehung und Verdnderung sozialer Eingebundenheit

Um die Entstehung und Veridnderung sozialer Eingebundenheit und Erleben sozialer
Eingebundenheit erkldren zu konnen, konnen unterschiedliche Modelle als Stiitze
dienen. Das Modell der Entstehung sozialer Kompetenzen und sozialer Kompe-
tenzprobleme von Hinsch und Pfingsten (2015) erklédrt anschaulich, wie soziales
Eingebundenheitserleben entsteht und wie es verdndert werden kann (Abb. 1). Zu-
dem verdeutlicht das Modell, wo Interventionen Verinderungen initiieren konnen,
um die Entstehung sozialer Kompetenzprobleme zu verhindern und um negativem
Eingebundenheitserleben entgegenzuwirken. Dariiber hinaus wird in dem Modell
deutlich dargestellt, dass Kognitionen und Emotionen reziprok zusammenhingen
und sich wechselseitig bedingen.

Das Erleben sozialer Eingebundenheit ist in erster Linie abhédngig von der Situa-
tion, in der sich eine Person befindet wie z.B. ein Gesprich einer Lehramtsstuden-
tin mit einem Kommilitonen oder einem Dozenten. Die verbalen und nonverbalen
Verhaltenskomponenten des Gegeniibers werden von der Person zunéchst kognitiv
verarbeitet, d.h. sie werden wahrgenommen und interpretiert (Kognitives Verhal-

Situation
(z.B. Gesprach mit
Dozent)

!

7,

{( Kognitives Verhalten .

i Wahrnehmung/ Emotionales Erleben
: Interpretation von Verhalten (z.B. Wertlosigkeit,

1

1

1

(z.B. Tonfall als unfreundlich, Eingebundenheit)
Worte als anerkennend)

S

Verhaltenskonsequenzen
/) (z.B. fortwahrende Anfeindung,
Verhalten freundlicher)

v
Motorisches
Verhalten
(z.B. Riickzug/Vermeidung,

Selbstsicheres Auftreten)
|

Abb. 1 Das Modell der Entstehung sozialer Kompetenzen und sozialer Kompetenzprobleme von Hinsch
und Pfingsten (2015)
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ten). So kann ein Verhalten, das mehr oder weniger eindeutig ist, wie z. B. ein etwas
unfreundlicher Tonfall oder eine verbale Zurtickweisung, als feindseliges Verhalten
wahrgenommen werden und fiir die Person als Hinweis dienen, dass sie vom Gegen-
iber wenig wertgeschitzt und akzeptiert wird. Fiir die Interpretation des Verhaltens
spielen verschiedene Faktoren wie z.B. die Vorerfahrung oder gewisse Erwartun-
gen an das Verhalten des Gegeniibers eine wichtige Rolle. Forschungsbefunde zu
sozialen Kognitionen (z.B. Kunda 1990) zeigen, dass Menschen Informationen in
einer Art und Weise verarbeiten, die ihre selbst aufgestellten Hypothesen bestitigen
(Bestitigungs- Verzerrung; siehe z. B. Nickerson 1998 fiir einen Uberblick). Die For-
mung dieser Hypothesen wiederum werden z.B. durch Vorerfahrung oder implizite
Theorien beeinflusst. Hat besagte Lehramtsstudentin z.B. die Vorstellung, dass sie
nicht in ein akademisches Umfeld passt, weil sie aus einem bildungsfernen Haushalt
stammt, so wird sie einen unfreundlichen Tonfall ihres Gegeniibers eher als Hinweis
oder Bestitigung ihrer Hypothese deuten, dass ihre Présenz an einer Universitét un-
erwiinscht ist und sie nicht an eine Universitit gehort. Ist sie zudem der subjektiven
Uberzeugung, dass sich dieses Gefiihl der Nicht-Passung nie éndern wird (Stabili-
tats-Mindset), so wird sie vermutlich auch zukiinftige Situationen entsprechend ihrer
Hypothese ,.Ich gehore nicht an eine Universitit* deuten.

Auf das kognitive Verhalten der Person folgt ein emotionales Erleben, d.h. sie
nimmt die eigenen Gefiihle und Emotionen wahr. Die Studentin in unserem Beispiel
konnte sich in Folge ihres Gefiihls der Nicht-Passung unsicher fiihlen und negative
Emotionen wie Angst oder Wut erleben. Die erlebten Emotionen selbst konnen dann
wieder riickwirken auf die Wahrnehmung und Interpretation der Situation — also das
kognitive Verhalten beeinflussen (z.B. Bless et al. 1990; Schwarz und Bless 1991;
Schwarz et al. 1991). Ein verindertes kognitives Verhalten kann wiederrum den Fo-
kus der eigenen Emotionswahrnehmung bestimmen und das emotionale Erleben in
die eine oder andere Richtung verstiarken. So konnte z.B. die erlebte Unsicherheit
der Studentin mit einem erhohten Herzschlag einhergehen, den sie dann wiederum
als Hinweis fiir die eigene Uberforderung im Umgang mit Stress interpretiert, gefolgt
von dem Riickschluss, dass sie derartigen sozialen Situationen mit anderen Studie-
renden oder Lehrenden nicht gewachsen ist. Dieser interpretative Prozess beeinflusst
dann wiederum Wahrnehmungs- und Interpretationsentscheidungen der beobachte-
ten verbalen und nonverbalen Verhaltenskomponenten des Gegeniibers selektiv.

Dem emotionalen Erleben folgt ein entsprechend motorisches Verhalten: Z.B.
kann die Studentin mit Riickzug reagieren, den Gegeniiber verbal anfeinden und die
Situation verlassen. Auf das Verhalten der Person folgt schlieBlich eine Reaktion:
Z.B. konnte der Gegeniiber ebenfalls feindselig antworten oder sogar aggressiv wer-
den (Verhaltenskonsequenz). Auch diese Verhaltenskonsequenz hat Riickwirkun-
gen auf das kognitive Verhalten der Person. Ausgehend von dem oben beschriebenen
Zusammenspiel von kognitivem Verhalten, emotionalem Erleben und motorischem
Verhalten wird deutlich, weshalb gerade Interventionen, die auf der kognitiven Ebene
ansetzen wie z. B. die Soziale-Zugehorigkeits-Intervention von Walton und Kollegen
(z.B. Walton und Cohen 2011), das kognitive Verhalten und in der Folge auch das
emotionale sowie motorische Verhalten giinstig beeinflussen konnen.
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2.3.2 Implizite Theorien iiber soziale Eingebundenheit

Der Prozess der Entstehung und Veridnderung des Erlebens sozialer Eingebundenheit
macht deutlich, dass das kognitive Verhalten eine entscheidende Rolle spielt. Auf der
kognitiven Ebene werden Informationen wahrgenommen und interpretiert, wobei die
Wahrnehmung und Interpretation durch die eigenen Vorstellungen und Erwartungen
bedingt sind. Eine wichtige Determinante der Vorstellungen und Erwartungen sind
implizite Theorien. Auf Basis der bisherigen Forschungsbefunden kann davon aus-
gegangen werden, dass es auch implizite Theorien iiber soziale Eingebundenheit
gibt (z. B. Walton und Cohen 2011; Walton und Brady 2017). So zeigen Walton und
Cohen in einer Tagebuchstudie mit Studienanfidnger:innen, wie die Vermittlung der
Botschaft, dass sich die meisten zu Studienbeginn unsicher iiber ihre Zugehorigkeit
zur Universitit sind und dass sich diese Unsicherheit im Laufe der Zeit aber legt, das
eigene Zugehorigkeitserleben verstirkt. Proband:innen wurden gebeten iiber einen
kurzen Zeitraum téglich aufzuschreiben, welche sozialen Interaktionen sie auf dem
Campus hatten und ob sie diese als positiv oder negativ erlebten. Die Ergebnisse
zeigen, dass zunehmend weniger negative und zunehmend mehr positive Interak-
tionen berichtet wurden, wenn diese der Meinung waren, dass Unsicherheitsgefiihle
iiber die soziale Zugehorigkeit mit der Zeit abnehmen.

Ausgehend von diesen Befunden und den theoretischen Uberlegungen von Walton
und Brady (2017) stellen wir erstmals die Annahme auf, dass es auch implizite
Theorien iiber die soziale Eingebundenheit gibt.

3 Forschungsfragen und Hypothesen

Welcher Zusammenhang besteht zwischen impliziten Theorien iiber soziale Einge-
bundenheit und dem eigenen Eingebundenheitserleben? Ausgehend von vorherigen
Forschungsbefunden (z. B. Walton und Cohen 201 1) sowie theoretischen Uberlegun-
gen (z.B. Walton und Brady 2017) wird in der vorliegenden Untersuchung erstmals
die Hypothese getestet, dass implizite Theorien iiber soziale Eingebundenheit das Er-
leben sozialer Eingebundenheit bei Lehramtsstudierenden beeinflusst (Hypothese 1).
Da — wie in Abb. 1 dargestellt — emotionales Erleben in sozialen Informationsver-
arbeitungsprozessen auch als Informationen dienen konnen (z.B. Bless et al. 1990;
Schwarz und Bless 1991; Schwarz et al. 1991), gehen wir weiterhin davon aus,
dass das emotionale Erleben der eigenen sozialen Eingebundenheit reziprok auch
die eigenen Vorstellungen und subjektiven Uberzeugungen und somit die impliziten
Theorien iiber soziale Eingebundenheit beeinflussen (Hypothese 2).

4 Methode
4.1 Stichprobe

Die Stichprobe umfasst N=68 Lehramtsstudierende einer staatlichen Universitit im
ersten Studienjahr (72 % weiblich). Somit sind 35,79 % der Studierendenkohorte, die
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im Herbstsemester 2017 ihr Lehramtsstudium begonnen haben (N=190; 66,84 %
weiblich), in der Stichprobe vertreten. Das Durchschnittsalter liegt bei M=20,01
(SD=2,19) Jahren. Im Hinblick auf die eigene Migrationsgeschichte machen vier
Personen keine Angaben zu ihrem Geburtsland sowie dem Geburtsland ihrer Eltern
(5,86 %). 81,9% der Teilnehmenden erklirte in Deutschland geboren worden zu
sein und 41 % der Teilnehmenden hat einen Migrationshintergrund, d. h. mindestens
ein Elternteil wurde im Ausland geboren. Im Durchschnitt migrierten diejenigen,
die nicht in Deutschland geboren wurden, in einem Alter von M= 3,60 (SD=1,95)
Jahren nach Deutschland.

4.2 Studiendesign und Erhebungsinstrumente

Zu vier Messzeitpunkten machten die Proband:innen Angaben zu impliziten Theori-
en, ihrem Zugehorigkeitserleben sowie Wohlbefinden. Dariiber hinaus wurden Daten
zu weiteren Themenkomplexen erhoben, die aber nicht im Fokus der vorliegenden
Untersuchung stehen (i.e. das Gemeinschaftserleben, Self-Compassion, Erschop-
fungsempfinden sowie anhand von Vignetten der Attributionsstil).

4.2.1 Erfassung Impliziter Theorien iiber soziale Eingebundenheit

Zur Erfassung impliziter Theorien iiber soziale Eingebundenheit wurden 18 Items
eingesetzt (Anhang, Tab. 2; Marksteiner und Bressler 2017). Die Items sind eine
deutsche Ubersetzung und Adaptation der Skala zur Messung impliziter Emotions-
theorien (Tamir et al. 2007), die folgenden acht Items eine deutsche Ubersetzung
und Adaptation der Skala zur Messung impliziter Intelligenz (De Castella und Byrne
2015) und die letzten sechs Items eine deutsche Ubersetzung und Adaptation der
Items der Skala zur Erfassung von Zugehorigkeit als Prozess (siche Walton et al.
2017). Ein adaptiertes Beispielitem fiir eine Verinderbarkeitstheorie iiber soziale
Eingebundenheit ist: ,,Jeder kann lernen seine Zugehorigkeit selbst zu kontrollieren.*
Ein adaptiertes Beispielitem fiir eine Stabilitétstheorie iiber soziale Eingebundenheit
ist: ,,Die Wahrheit ist, dass Menschen nur wenig Kontrolle iiber ihre Zugehorigkeit
besitzen.* Alle Items wurden auf einer 7-stufigen Skala mit den Antwortalternativen
1 ,,stimme gar nicht zu*, 2 ,,stimme nicht zu*, 3 ,,stimme eher nicht zu*, 4 , teils/teils",
5 ,stimme eher zu*, 6 ,stimme zu* und 7 ,.stimme voll und ganz zu*. Die inversen
Items wurden rekodiert; anschlieBend wurden alle Items zu einem Mittelwertindex
zusammengefasst. Zu allen Messzeitpunkten weist die Skala eine gute bis sehr gute
Reliabilitit auf (Cronbachs a=0,86, a,;=0,91, ax=0,94, a:=0,93).

4.2.2 Erfassung des Zugehorigkeitserlebens
Das Zugehorigkeitserleben wurde anhand von sechs Items erfasst, die eine Adap-

tation der ,,School Belonging“-Skala! fiir den universitiren Kontext darstellt. Alle
Items wurden auf einer 4-stufigen Skala mit den Antwortalternativen 1 ,,stimme

I Die ,,School Beloning*“-Skala wird regelméBig beim Programme for International Student Assessment
(PISA) eingesetzt (OECD 2019).
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Tab. 1 Zero-order Korrelationen, Mittelwerte und Standardabweichungen der relevanten Konstrukte zu
allen vier Messzeitpunkten

1 2 3 4 5 6 7 8
1.IMPLTHy - - - - - - - -
2. IMPLTHp,  0,579%*%  — - - - - - -
3.IMPLTHg3  0,557**%  0,521%*  — - - - - -
4.IMPLTHy 0,562%*  0,540**  0,701**  — - - - -
5. Belongi 0,243%* 0,216 -0,161 0,093 - - - -
6. Belongp 0,127 0,196 0,143 0,182 0,497**%  — - -
7. Belong 0,162 0,294 0,120 0,328%* 0,511%*%  0,519%*  — -
8. Belongu 0,280 0,223 0,060 0,453%*%  0,346* 0,620%*  0,549%*  —
M 5,34 5,50 5,39 5,43 3,13 3,28 3,25 3,24
SD 0,64 0,75 0,93 0,88 0,50 0,47 0,45 0,56

Anmerkung. IMPLTH implizite Theorien iiber soziale Eingebundenheit. Belong Soziales Zugehorigkeits-
erleben
** p<0,01, * p<0,05

gar nicht zu“, 2 ,,stimme nicht zu“, 3 ,,stimme zu“ und 4 ,,stimme voll und ganz
zu“. Ein Item, welches ein hohes Zugehorigkeitserleben ausdriickt, ist beispielswei-
se ,,Ich finde leicht Freunde in der Universitit”, wohingegen ein Item, welches ein
vermindertes Zugehorigkeitserleben erfasste beispielsweise folgendes ist: ,,Ich fiihle
mich einsam in der Universitit”. Zu allen Messzeitpunkten weist die Skala eine gute
Reliabilitit auf (Cronbachs o=0,83, a,1=0,86, ax=0,81, 03=0,84).

Deskriptive Befunde der eingesetzten Skalen sind in Tab. 1 dargestellt.

4.2.3 Analysen

Um die Hypothesen und vorherige Befunde zu testen, wurden zwei manifeste au-
toregressive Modelle mit Hilfe der Statistiksoftware Mplus Version 8 (Geiser 2010;
Muthén und Muthén 2017) spezifiziert. Nach Kline ist die vorliegende Stichpro-
bengrofe ausreichend fiir die Schitzung eines manifesten (aber nicht latenten) au-
toregressiven Models (siehe Kline 2016, S. 16, fiir weitere Informationen). Um fiir
Messfehler der Einzelindikator-Variablen zu korrigieren, wurde der von Wang und
Wang (2019; siehe auch Sagan und Pawelek 2014) beschriebene Ansatz verfolgt.

5 Ergebnisse
5.1 Dropout und fehlende Werte

Zum ersten Messzeitpunkt nahmen N=68 Studierende teil. Zum zweiten Mess-
zeitpunkt sind Angaben von N=49 Personen verfiigbar, zum dritten Messzeitpunkt
N=47 Personen und zum letzten Messzeitpunkt N=44 Personen. Insgesamt nahmen
64,71 % zu allen Messzeitpunkten teil. Um zu iiberpriifen, ob der Dropout syste-
matisch war, wurde zunichst eine Dummy Variable gebildet (1 ,,Dropout®, 0 ,kein
Dropout®). Eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA) mit anfianglichem Zugeho-
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rigkeitserleben, anfinglicher Depressivitit und anfianglicher Angaben zu impliziten
Theorien als abhingige Variablen deutet auf einen nicht signifikanten multivariaten
Effekt der Dummy Variable hin, p=0,551. Ebenso gab es keine signifikanten univa-
riaten Effekte der Dummy Variable, alle ps>0,16. Diese Ergebnisse deuten darauf
hin, dass der Dropout nicht systematisch war.

Die Menge an fehlenden Daten reichte von 4,2 bis 38,0% (z.B. fiir Items die
das Zugehorigkeitserleben zum vierten Messzeitpunkt erfassten). Wie von Schlomer
et al. (2010) vorgeschlagen, berechneten wir Littles (1988) MCAR (Missing com-
pletely at random)-Test: Die Ergebnisse zeigen einen nicht signifikanten Chi?-Test,
¥2(57)=64,11, p=0,241. Dies deutet darauf hin, dass die Werte rein zufillig fehlen.

5.2 Auswertung des wechselseitigen Effekts Impliziter Theorien und
Eingebundenheitserleben

Das Modell? (siche Abb. 2) zeigte einen sehr guten Modellfit, x*(8)=9,309, p=0,32;
RMSEA =0,048; CFI=0,991; TLI=0,968; SRMR =0,046; AIC=678,383; adjusted

BlS B
16
€21 €37 €23 €4
/ B4 BS 4 /BB “/2
| IMPLTH, IMPLTH, | | IMPLTH,  —— IMPLTH, |
Bs B1o B /
B7 Bg Bll
Belong, B, Belong, |T>|Belong3 | B, IBeIong4 |
\ \ 'y \ Y \
€11 €12 €13 €14
B
Bl3 14

Abb. 2 Manifestes autoregressives Modell fiir zwei Indikatoren mit den beiden Konstrukten Eingebun-
denheitserleben (Belong; j=1) und Implizite Theorien (IMPLTH; j=2) zu vier Messzeitpunkten (k=1, 2,
3, 4). Bi-6: standardisierte Pfadkoeffizienten, die autoregressive Effekte reprédsentieren. f7-12: standardi-
sierte Pfadkoeffizienten, die kreuzverzogerte Effekte reprisentieren. $13-16: standardisierte Pfadkoeffizien-
ten, die autoregressive Effekte zweiter Ordnung reprisentieren. jx: Residualvariablen. Signifikante Effekte
sind durch eine durchgehende Linie gekennzeichnet, nicht signifikante Effekte durch eine gestrichelte Li-
nie. *** p< 0,001, ** p<0,01, * p< 0,05

2 Theoretisch kann davon ausgegangen werden, dass die soziokulturelle Prigung einen Einfluss auf das
soziale Eingebundenheitserleben von Studierenden nehmen kann (z.B. Autoren 2019; Walton und Brady
2017). Daher haben wir das Modell auch mit dem Migrationshintergrund als Kontrollvariable iiberpriift.
Die Ergebnisse zeigen keinen signifikanten Effekt des Migrationshintergrunds auf implizite Theorien und
das Eingebundenheitserleben. Auch der Modellfit war unter Beriicksichtigung der Kontrollvariable nicht
akzeptabel.

@ Springer



Soziale Eingebundenheit von Lehramtsstudierenden: Die Rolle impliziter Theorien bei der... 595

BIC=645.933. Dabei deuten Werte iiber 0,95 (TLI und CFI) und Werte unter 0,05
(RMSEA und SRMR) typischerweise auf einen guten Modellfit hin (Hu und Bent-
ler 1999; fiir eine detaillierte Diskussion iiber Cut-off-Werte unter verschiedenen
Bedingungen siehe Sivo et al. 2006).

Wie erwartet zeigt sich, dass der autoregressive Effekt des Zugehorigkeitserlebens
(erster Ordnung) vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt ($;=0,595, p<0,001) und
vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt (8,= 0,385, p=0,030) sowie des autoregres-
siven Effekts zweiter Ordnung vom ersten zum dritten Messzeitpunkt ($3=0,396,
p=0,028) und vom zweiten zum vierten Messzeitpunkt (,4=0,451, p=0,030) statis-
tisch signifikant ist. Somit liegt ein statistisch bedeutsames Ausmaf an Stabilitit in-
terindividueller Unterschiede hinsichtlich Zugehorigkeitserleben vor. Ebenfalls wie
erwartet zeigt sich, dass der autoregressive Effekt impliziter Theorien vom ersten
zum zweiten Messzeitpunkt ($.=0,666, p<0,001) sowie vom dritten zum vierten
Messzeitpunkt (Be=0,604, p<0,001) sowie der autoregressive Effekt zweiter Ord-
nung vom ersten zum dritten Messzeitpunkt (3,5=0,469, p=0,011) statistisch signi-
fikant ist. Dies deutet ebenfalls auf ein gewisses statistisch bedeutsames Ausmaf} an
Stabilitit interindividueller Unterschiede hinsichtlich impliziter Theorien hin. Alle
iibrigen autoregressiven Effekte sind statistisch nicht signifikant, alle ps>0,07.

Die interindividuellen Unterschiede hinsichtlich dem Zugehorigkeitserleben und
impliziter Theorien sind allerdings iiber die Zeit nicht perfekt stabil. Es gibt interindi-
viduelle Unterschiede in intraindividuellen Verdnderungen. Diese konnen durch zeit-
lich vorgeordnete individuelle Unterschiede des jeweils anderen Konstrukts erklért
werden, was durch signifikant kreuzverzogerte Effekte erkennbar wird. Entsprechend
der Erwartungen sind die kreuzverzogerten Effekte des Zugehorigkeitserlebens auf
implizite Theorien vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt ($o=-0,260, p=0,046)
sowie vom dritten zum vierten Messzeitpunkt (3,,=0,266, p=0,033) statistisch sig-
nifikant. Der kreuzverzogerte Effekt vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt weist
darauf hin, dass Individuen mit einem stirkeren Zugehorigkeitserleben tendenziell
weniger ein Veridnderbarkeits-Mindset haben und umgekehrt Individuen mit einem
schwicheren Zugehorigkeitserleben tendenziell eher ein Verdnderbarkeits-Mindset
haben. Der kreuzverzogerte Effekt vom dritten zum vierten Messzeitpunkt deutet
jedoch auf einen gegenteiligen Effekt hin: Individuen mit einem stidrkeren Zuge-
horigkeitserleben haben tendenziell eher ein Verdnderbarkeits-Mindset und umge-
kehrt Individuen mit einem schwicheren Zugehorigkeitserleben haben tendenziell
weniger ein Veridnderbarkeits-Mindset. Die relativ kleinen standardisierten Pfadko-
effizienten weisen darauf hin, dass die kreuzverzogerten Effekte im Vergleich zu
den autoregressiven Pfaden nur wenig zusitzliche Varianz aufkldren. Alle anderen
kreuzverzogerten Effekte sind nicht signifikant, alle ps>0,14.

Die Korrelationen der Residualvariablen zum ersten und vierten Messzeitpunkt
(r=0,270, p=0,047; r=0,588, p=0,001) sind statistisch bedeutsam und von der
Grofle her — insbesondere zum letzten Messzeitpunkt — substantiell. Dies deutet
darauf hin, dass es zusitzliche gemeinsame Ursachen (z.B. situationsspezifische
Einfliisse) von Impliziten Theorien und Zugehorigkeitserleben zum selben Mess-
zeitpunkt gibt, welche weder durch autoregressive noch kreuzverzogerte Effekte
erkliart werden konnen. Insgesamt kann zwischen 36,3 und 70,8 % der Varianz der
Impliziten Theorien und des Zugehorigkeitserlebens zu zweiten, dritten bzw. vierten
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Messzeitpunkten durch das Modell erkldrt werden (Belongy: R2=36,6 %; Belong;:
R2=61,5%; Belongs: R?2=60,7%; Implicit,: R?=48,5%; Implicits: R*=49,4 %;
Implicity: R2=70,8 %).

6 Diskussion

In der vorliegenden Studie wurde der Frage nachgegangen, inwieweit implizite
Theorien iiber soziale Eingebundenheit das emotionale Erleben der sozialen Einge-
bundenheit bei Lehramtsstudierenden beeinflussen. Auf Basis bisheriger Forschung
(z.B. Walton und Cohen 2011) sowie aufgrund theoretischer Uberlegungen (z.B.
Walton und Brady 2017) wurde angenommen, dass in erster Linie die subjektiven
Uberzeugungen das emotionale Erleben beeinflussen. Gleichzeitig wurden Befunde
aus der sozialen Kognitionsforschung (z.B. Bless et al. 1990; Schwarz und Bless
1991; Schwarz et al. 1991) beriicksichtigt, die auf reziproke Effekte hinweisen.

Die Ergebnisse der Analysen deuten darauf hin, dass nicht die subjektiven Uber-
zeugungen das emotionale Erleben der Eingebundenheit beeinflussen (Hypothese 1);
vielmehr deuten die Ergebnisse an, dass es nur einen Effekt des emotionalen Erle-
bens auf implizite Theorien iiber soziale Eingebundenheit gibt (Hypothese 2) — al-
lerdings mit unterschiedlicher Wirkrichtung: So ist die Wirkrichtung des emotio-
nalen Erlebens auf die impliziten Theorien vom dritten zum vierten Messzeitpunkt
erwartungsgemaif positiv. Das heif3t, dass zum spiteren Zeitpunkt das stérkere Ein-
gebundenheitserleben zu einem stiarkeren Verdnderbarkeits-Mindset fiihrt und somit
Individuen eher der Uberzeugung sind, dass man selbst in der Hand hat, wie stark
man sozial eingebunden ist, je stirker sie sich selbst eingebunden fiihlen. Umgekehrt
tendieren Individuen eher dazu zu glauben, dass soziale Eingebundenheit durch ex-
terne Faktoren bedingt ist und sich nicht dndern kann — also eher ein Stabilitéts-
Mindset haben, je weniger sie sich selbst eingebunden fiihlen. Im Hinblick auf die
Wirkung des emotionalen Erlebens auf die impliziten Theorien zeigt sich vom zwei-
ten zum dritten Messzeitpunkt ein anderes Bild. Die Wirkrichtung ist hier nicht wie
erwartet positiv, sondern negativ. Das heifit, dass der kreuzverzogerte Effekt vom
zweiten zum dritten Messzeitpunkt darauf hinweist, dass Individuen mit einem stér-
keren Eingebundenheitserleben tendenziell eher ein Stabilitits-Mindset und weniger
ein Verdnderbarkeits-Mindset haben und umgekehrt Individuen mit einem schwi-
cheren Eingebundenheitserleben tendenziell eher ein Verdnderbarkeits-Mindset und
weniger ein Stabilitdts-Mindset haben.

Diese Umkehrung der Wirkrichtung kann durch die Situation erkldrt werden, in
der sich die Teilnehmenden zum Zeitpunkt der Erhebungen befanden: Im Zeitraum
zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt befanden sich die Proband:innen in
der Priifungsvorbereitungsphase, die mit einem erhohten Stresserleben auf Seiten der
Studierenden verbunden ist. Studierende werden in einer solchen Situation auf be-
wihrte Strategien der Stressbewiltigung und Selbstwerterhaltung zuriickgreifen, um
die anstehenden Herausforderungen in Form von Priifungen bestmoglich bewiltigen
zu konnen. Zweifelsohne kann zu den Strategien von Studierenden eine gemeinsame
Priifungsvorbereitung in Lerngruppen mit anderen Studierenden gehoren. Auf Basis
von Forschung aus der Gesundheitspsychologie kann angenommen werden, dass die
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Teilnahme an regelmifigen Lerngruppen ein Gefiihl der sozialen Eingebundenheit
verstirken kann und Stresserleben aufgrund von Social-Support-Moglichkeiten ver-
ringern kann (fiir eine Uberblick siehe z.B. Faltermaier 2017). Durch die besondere
Organisation des Lehramtsstudiums gibt es jedoch nur sehr wenige Studierende, die
im Verlauf des Studiums mehrere Lehrveranstaltungen miteinander teilen. Dieser
Umstand kann sich negativ auf die Bestindigkeit von Lerngruppen auswirken, wo-
mit ein moglicher positiver Effekt durch die Zugehorigkeit zu einer Lerngruppe auf
das soziale Eingebundenheitserleben nicht zu erwarten ist.

Die Fokussierung auf die anstehende Priifungssituation diirfte auch einhergehen
mit einer temporir stirkeren kognitiven Belastung, die hinderlich fiir die Reflexion
tiber fiir die aktuelle Bewiltigung der Priifungssituation weniger relevante The-
men und Inhalte ist. Wie bisherige Forschung weiterhin zeigt, wirkt sich kognitive
Belastung auf die soziale Informationsverarbeitung aus (z.B. Chen und Chaiken
1999): Dabei werden Informationen schnell und ressourcensparend verarbeitet, wo-
bei Heuristiken (wie ,,Unfreundliche Reaktionen einer Person bedeuten, dass sie
mich nicht wertschitzen.”) und Stereotypen (wie ,,Arbeiterkinder gehdren nicht an
eine Universitidt.”) hdufig eingesetzt werden. Diese ressourcensparende Informati-
onsverarbeitung kann bei Personen, die z. B. durch ihren Bildungshintergrund, ihren
Migrationshintergrund oder ihres Geschlechts zu bildungsbenachteiligten Gruppen
zihlen, zu einem geringen Eingebundenheitserleben fiihren. Um das fundamental
menschliche Bediirfnis, den eigenen Selbstwert aufrecht zur erhalten, jedoch be-
friedigen zu konnen, miissen Individuen die subjektive Uberzeugung vertreten, dass
sich das Eingebundenheitserleben verdndern kann und von Situation zu Situation
unterschiedlich stark ausgeprigt ist — sie sollten also ein Verdnderbarkeits-Mindset
verfolgen. Vorausgesetzt wird hierbei, dass das Eingebundenheitserleben den Selbst-
wert steigert. Umgekehrt sollten sich Personen, die sich (auch) in stressigen Phasen
wie der Priifungsvorbereitung sozial eingebunden fiithlen — um ihren Selbstwert zu
erhalten — die subjektive Uberzeugung vertreten, dass das Eingebundenheitserleben
situationsunabhingig und nicht verdnderbar ist. AbschlieBend gilt es in weiteren
Studien zu untersuchen, inwiefern eine Kombination aus Ausmalf} des Eingebunden-
heitserleben und Ausmalf der Selbstwertbedrohung in einer Situation das Aktivieren
eines Verdnderbarkeit- oder Stabilitdt-Mindsets bedingt.

6.1 Limitation der vorliegenden Studie

In der vorliegenden Untersuchung wurde die wechselseitige Wirkung von impliziten
Theorien iiber soziale Eingebundenheit und dem Eingebundenheitserleben von Lehr-
amtsstudierenden in ihre Hochschule untersucht. Dabei wurde keine Differenzierung
nach Fiacherkombination vorgenommen. Dies sollte aus den folgenden Griinden in
zukiinftigen Untersuchungen beriicksichtigt werden. Zum einen konnte es sein —
dies gilt es weiter zu untersuchen —, dass die Studierenden der verschiedenen Ficher
unterschiedlich stark organisiert sind z.B. in Fachschaften. Diese Moglichkeit zur
Eingebundenheit kann eine moderierende Wirkung auf den Zusammenhang haben.
Zum anderen konnen weitere Variablen einen Einfluss auf die Wirkmechanismen
haben wie z.B. das Geschlecht oder die Ethnizitit. So kann von einer Wechselwir-
kung zwischen Studienfach und Geschlecht ausgegangen werden: Beispielsweise ist
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das Eingebundenheitserleben von weiblichen Studierenden in MINT-Féchern eher
negativ beeintrichtigt (siehe hierzu z.B. Rattan et al. 2012) im Vergleich zum Ein-
gebundenheitserleben von weiblichen Studierenden in Germanistik.

Weiterhin sollte die Erkldrung dafiir, dass das Stresserleben der Proband:innen zu
einer Umkehr der Wirkrichtung vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt beigetragen
hat, in zukiinftigen Studien naher untersucht werden. Erste Hinweise darauf, dass die
emotionale Belastung sich vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt signifikant ver-
starkt, geben explorative Analysen: So zeigt sich ein signifikanter Mittelwertsunter-
schied in der berichteten Depressivitit der Studierenden zwischen dem zweiten und
dritten Messzeitpunkt (M,=1,57, SD=0,49; Mz=1,72, SD=0,54), #(43)=-2,98,
p=0,005. Dabei sollte darauf geachtet werden, dass wihrend des Studienverlaufs
keine Ereignisse als Storvariable (hier: Priifungsstress) zu einer moglichen Beein-
flussung der Wirkrichtung beitragen konnten. Eine weitere Moglichkeit wire eine ex-
perimentelle Herangehensweise, bei der gezielt das Stresserleben manipuliert wird.
Der Vorteil einer Untersuchung im Labor ist, dass weitere Storvariablen maximal
kontrolliert werden konnen. Des Weiteren wire denkbar, soziale oder emotionale
Erfahrungen, die Studierenden wéhrend der Erhebung machen, zu erfassen.

6.2 Implikationen fiir Praxis sowie Forschung und Schlussfolgerung

Die Mindsets, mit denen Lehramtsstudierende ihren Alltag bewiltigen, sind aus
mehreren Perspektiven fiir die Praxis der Lehrkrifteaus- und Fortbildung von Bedeu-
tung. Ein stirker verdnderungsoffenes Mindset diirfte sich in einer entsprechenden
piadagogischen Praxis des Ermutigens und Empowerns von spéteren Schiiler:innen
widerspiegeln. Entsprechende Selbsterfahrungen und Wissen iiber die Entwicklungs-
potenziale des Gehirns, aber auch der Bedeutung von Mindsets fiir die Motivation
und das Leistungserleben von Schiiler:innen sollte eine wichtige Rolle in der Aus-
bildung und Weiterqualifizierung von Lehrkriften spielen. So fiihren eine Forde-
rung und Ausbildung eines Verdnderbarkeit-Mindsets nicht nur zu mehr Motivation,
Wohlbefinden und Leistung bei Lehrkriften selbst. Das Mindset der Lehrkraft hat
indirekt — z.B. iiber Feedback der Lehrkraft — Einfluss auf das Erleben und Ver-
halten von Lernenden. Durch ein veridnderungsoffenes Mindset lernen Lehrkrifte
wie Lernende, dass ihr Handeln in erster Linie eigenverantwortlich ist. Dieses Ge-
fiihl der Eigenverantwortung setzt positive Prozesse in Gang (wie mehr Engagement
beim Vorbereiten auf den Unterricht). Mehr Eigenverantwortung kann aber auch
eine Uberforderung mit sich bringen und schnell auch negative Prozesse in Gang
setzen (wie Vermeidungsverhalten). Ein denkbares Szenario wiren z.B. starke Aus-
grenzungs- und Diskriminierungserfahrungen von Lernenden verbunden mit einem
stabilen Mindset in Form von Ohnmachtsvorstellungen die eigene soziale Einge-
bundenheit selbst verdndern zu kénnen. In diesem Fall konnten Interventionen der
Lehrkrifte, die ein verdnderungsoffenes Mindset intendieren, ihre Wirkung verfeh-
len. Dies konnte durch die fehlende Passung von Verdnderungspotentialen, die von
der Intervention ausgehen, und dem fehlenden Selbstwirksamkeitserleben der Ler-
nenden selbst, etwas an ihrer sozialen Eingebundenheit verdndern zu kénnen, ange-
sichts wirkméchtigerer realer Erfahrungen von Ausgrenzungen und Diskriminierung
erkldrt werden.
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Auf Basis der vorliegenden Forschungsbefunde scheint das emotionale Erleben
das kognitive Verhalten zu beeinflussen. Im Speziellen deuten die Befunde auf keine
Wechselwirkung hin, sondern auf einen unidirektionalen Einfluss des Eingebunden-
heitserlebens auf implizite Theorien iiber Eingebundenheit. Hierbei stellt sich auch
die Frage, inwiefern ein starkes soziales Eingebundenheitserleben der Lehrkréfte
in das Lehrerkollegium forderlich fiir die Entwicklung eines verdnderungsoffenes
Mindsets bei den Lehrkriften ist und wie ein solcher Effekt fiir die Schulentwick-
lung genutzt werden konnte.

Weitere Forschung sollte diese Wirkrichtung und die Effekte der kollegialen so-
zialen Eingebundenheit auf die impliziten Theorien der Lehrkrifte systematisch
untersuchen. Dementsprechend sollten Interventionen, die eine Verinderung von
impliziten Theorien anstreben, die emotionale Komponente stirker in den Blick
nehmen.

Zusammenfassend deckt die vorliegende Studie auf, dass das Mindset-Paradigma
um implizite Theorien iiber Eingebundenheitserleben erweitert werden kann. Beziig-
lich der Wirkmechanismen bei der Veridnderung von impliziten Theorien und des
Eingebundenheitserleben machen die Befunde deutlich, dass emotionale wie kog-
nitive Komponenten in Zukunft differenzierter betrachtet werden sollten, um mehr
Hinweise fiir eine effektive Gestaltung von Trainings und Interventionen bekommen
zu konnen.
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Anhang

Tab. 2 Adaptierte Items zu impliziten Theorien iiber soziale Eingebundenheit basierend auf der Engli-
schen Originalfassung

Nr Item

Wenn man mochte, kann man seine Zugehorigkeit selbst verdndern

2 Jeder kann lernen seine Zugehdorigkeit selbst zu kontrollieren

32 Egal wie sehr man es versucht, es ist nicht wirklich moglich die eigene Zugehorigkeit zu verdn-
dern

42 Die Wahrheit ist, dass Menschen nur wenig Kontrolle iiber ihre Zugehorigkeit besitzen

5 Im Lauf der Zeit werde ich mit ein bisschen Anstrengung meine Zugehorigkeit zur [Universitét]
signifikant verbessern konnen

6 Ich denke, dass ich immer die Moglichkeit habe meine Zugehorigkeit zur [Universitit] zu ver-
bessern

7 Ungeachtet meiner momentanen Zugehorigkeit zur [Universitit] denke ich, dass ich das Potenzi-
al habe diese noch deutlich zu verindern

8 Ich denke, dass ich die Fihigkeit besitze meine momentane Zugehorigkeit zur [Universitit] noch
betréchtlich zu verdndern

94 Ich denke nicht, dass ich selbst viel tun kann, um meine Zugehorigkeit zur [Universitét] zu erho-
hen

10* Meine Zugehorigkeit zur [Universitit] ist etwas, dass ich selbst nicht wirklich verdndern kann

112 Um ehrlich zu sein glaube ich nicht, dass ich meine Zugehorigkeit zur [Universitit] verdndern
kann

122 Ich lerne zwar an der [Universitdt] neue Leute kennen, aber dennoch habe ich nicht die Fahigkeit

meine Zugehorigkeit zu verdndern

132 Entweder man gehort zur [Universitdt] oder nicht; und egal wie es ist, kann man nicht viel ma-
chen, um das zu dndern

142 Man kann zwar neue Leute an der Uni treffen, aber dennoch kann man nicht beeinflussen, ob
man wirklich zur [Universitét] gehort

152 Es gibt Studierende, die einfach nicht zur [Universitit] gehoren und die auch nicht wirklich
etwas tun konnen, um dies zu verindern

162 Ob man zur [Universitit] gehort oder nicht, ist etwas sehr Grundlegendes an einem, dass man
nicht wirklich @ndern kann

17 Auch wenn man nicht sofort das Gefiihl hat zur [Universitit] zu gehoren, kann man seine Zuge-
horigkeit immer noch erheblich steigern. Mit der Zeit wird man sich definitiv zugehorig fiihlen

18 Egal wer man ist, man kann seine Zugehorigkeit zur [Universitit] signifikant steigern

Anmerkung. Verwendete Items zur Erfassung der impliziten Theorien iiber soziale Eingebundenheit:
Items 1-4 wurden adaptiert von Tamir et al. (2007), Items 5-12 wurden adaptiert von De Castella und
Byrne (2015). Items 13—18 wurden adaptiert von Walton et al. (2017)

# Inverses Item
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