
THEMENTEIL

https://doi.org/10.1007/s42010-021-00130-x
Unterrichtswiss (2021) 49:567–584

Implizite Fähigkeitstheorien, akademisches
Selbstkonzept und schulisches Wohlbefinden

Marko Lüftenegger · Julia Holzer · Barbara Schober

Eingegangen: 14. April 2021 / Überarbeitet: 12. September 2021 / Angenommen: 20. September 2021 /
Online publiziert: 13. Oktober 2021
© Der/die Autor(en) 2021

Zusammenfassung Implizite Fähigkeitstheorien haben hohe Relevanz für Lernver-
halten und Leistung von Schüler*innen. Diese Effekte werden in kognitiven Bedeu-
tungssystemen durch selbstbezogene Kompetenzeinschätzungen vermittelt. Neben
Lernverhalten und Leistung rückte als weiteres zentrales Ziel von Schule und Un-
terricht in den letzten Jahren auch zunehmend schulisches Wohlbefinden in den
Fokus. Studien zu Zusammenhängen von Impliziten Theorien und Wohlbefinden
sind jedoch rar. Vorhandene Arbeiten betrachteten Wohlbefinden dabei überwie-
gend als die Abwesenheit von pathologischen Merkmalen, während neuere Ansätze
das Vorhandensein von Ressourcen und die Multidimensionalität von Wohlbefinden
im Jugendalter betonen. Ein solches Modell ist das EPOCH-Modell welches die
Dimensionen Engagement, Perseverance, Optimism, Connectedness und Happiness
unterscheidet.

Die vorliegende Studie untersucht Zusammenhänge zwischen inkrementellen Im-
pliziten Fähigkeitstheorien, akademischem Selbstkonzept und Wohlbefinden von
Schüler*innen. Wohlbefinden wird dabei als kontextspezifisches Konstrukt – ad-
aptiert an den Schulkontext – durch die fünf EPOCH Dimensionen operationalisiert.

Die Stichprobe der Fragebogenstudie umfasste 1484 österreichische Schü-
ler*innen (52% weiblich; M= 12,95; SD= 2,10) aus 87 Klassen. Zur Untersu-
chung der Zusammenhänge wurde ein latentes Mediationsmodell mit inkremen-
teller Fähigkeitstheorie als unabhängiger Variable, Selbstkonzept als Mediator und
Wohlbefinden als abhängiger Variable spezifiziert. Die Ergebnisse zeigten positive
Zusammenhänge von inkrementeller Fähigkeitstheorie mit Selbstkonzept sowie mit
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allen fünf EPOCH Dimensionen. Die Effekte von inkrementeller Fähigkeitstheorie
auf Engagement, Perseverance und Optimism werden durch das Selbstkonzept
mediiert. Limitationen dieser Studie sowie Implikationen für Theorie, Praxis und
zukünftige Forschung werden diskutiert.

Schlüsselwörter Wohlbefinden · Implizite Theorien · Selbstkonzept · Schule ·
Mindset · EPOCH

Implicit theories of ability, academic self-concept and well-being in
school

Abstract Implicit theories of ability are important factors for students’ adaptive
learning behavior and performance. These effects are mediated in cognitive meaning
systems through competence self-perceptions. In addition to learning behavior and
performance, well-being has increasingly come into focus recently as a central goal
of schooling and instruction. However, studies on the association between implicit
theories and well-being are scarce. Existing work has predominantly considered
well-being as the absence of pathological features, whereas more recent approaches
emphasize the presence of resources and the multidimensionality of well-being in
adolescence. One such model is the EPOCHmodel with the dimensions engagement,
perseverance, optimism, connectedness, and happiness.

This study examines relationships between incremental implicit theory of ability,
academic self-concept, and student well-being. Well-being, adapted to the school
context, is operationalized as a context-specific construct by the five EPOCH di-
mensions.

The sample of the questionnaire study comprised 1484 Austrian students (52%
female; M= 12.95; SD= 2.10) from 87 classes. To examine the relationships, a latent
mediation model was specified with incremental ability theory as the independent
variable, self-concept as the mediator, and well-being as the dependent variable.
The results showed positive relations of incremental ability theory with self-concept
as well as with all five EPOCH dimensions. The effects of incremental ability
theory on engagement, perseverance, and optimism were mediated by self-concept.
Limitations of this study as well as implications for theory, practice, and future
research are discussed.

Keywords Well-being · Implicit theories · Self-concept · Secondary school ·
EPOCH · Mindset

1 Einleitung

Um ihre Welt zu erklären und zu verstehen entwickeln Individuen grundlegende
Annahmen über menschliche Eigenschaften. Diese Impliziten Theorien (Dweck und
Leggett 1988), in neuerer Forschung auch als Mindsets bezeichnet (Dweck 2006;
Dweck und Yeager 2019), beinhalten fundamentale Überzeugungen über die Verän-
derbarkeit (Inkrementalität) und Stabilität (Entität) von menschlichen Eigenschaf-
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ten wie Intelligenz, Fähigkeiten, Willenskraft und Persönlichkeit (Lüftenegger und
Chen 2017b). Diese Überzeugungen entwickeln sich unter anderem durch schuli-
sche Sozialisation (Dweck 2007) und können in sensiblen Phasen wie der pubertären
Reifung eine wichtige Rolle spielen (Dahl et al. 2018; Yeager et al. 2018). Für die
Adoleszenz zeigen Forschungsbefunde, dass diese Theorien über das eigene Selbst
mit akademischer Leistung (Burnette et al. 2013; West et al. 2018; OECD 2019;
Sisk et al. 2018), selbstbezogenen Zielen (Lüftenegger et al. 2015), Emotionen
(Burnette et al. 2013) sowie psychischer Gesundheit (Schleider et al. 2015; Burnette
et al. 2020) in Zusammenhang stehen. In der Gesundheitsforschung wurden En-
titätstheorien bei Jugendlichen allerdings hauptsächlich mit Stress und Depression
in Verbindung gebracht (Burnette et al. 2020; Schleider et al. 2015). Eine robuste
Befundlage für den Zusammenhang mit positiven Aspekten wie Wohlbefinden fehlt
bisher (für eine Ausnahme siehe King 2017).

Dies könnte darin begründet liegen, dass die Forschung zum psychologischen
Wohlbefinden im Vergleich zu anderen Konstrukten ein relativ junges Forschungs-
feld in der Psychologie und insbesondere in der Pädagogischen Psychologie darstellt
und sich zunächst hauptsächlich auf Erwachsene konzentrierte (Deci und Ryan 2008;
Diener 1984; Ryan und Deci 2001). Empirische Studien mit Jugendlichen zeigen
allerdings bereits Zusammenhänge von Wohlbefinden mit bedeutsamen schulspezi-
fischen Aspekten wie Selbstkontrolle bei schulbezogenen Aufgaben (Howell 2009)
und Selbstwirksamkeit im Umgang mit schulbezogenen Herausforderungen (Ha-
scher 2010). Obwohl selbstbezogene Kompetenzeinschätzungen (Marsh et al. 2017)
ein bedeutsames theoretisches, als auch empirisches Korrelat sowohl für Implizite
Theorien (Dweck und Leggett 1988; Dickhäuser et al. 2017) als auch für Wohl-
befinden (Marsh et al. 2006) darstellen, wurde das Zusammenspiel aller drei Kon-
strukte bislang nicht betrachtet. Die bisher wenigen Studien die das Zusammenspiel
von Impliziten Theorien und Wohlbefinden untersuchten konzentrierten sich (a) fast
ausschließlich auf das Fehlen von negativen psychologischen Faktoren wie Stress
und Depression (Burnette et al. 2020), (b) vernachlässigten die Multidimensionalität
von Wohlbefinden (Kern et al. 2015; Seligman 2011), und (c) berücksichtigen nicht
den schulischen Kontext sowie die Rolle von selbstbezogenen Kompetenzeinschät-
zungen. Die vorliegende Studie schließt diese Lücken, indem sie Zusammenhänge
zwischen Impliziten Fähigkeitstheorien, akademischem Selbstkonzept und schulbe-
zogenem Wohlbefinden von Schüler*innen untersucht.

1.1 Implizite Fähigkeitstheorien und akademisches Selbstkonzept

In ihrer ursprünglichen Bezeichnung werden Implizite Theorien als „core assump-
tions about the malleability of personal qualities“ definiert (Yeager und Dweck 2012,
S. 303). Je nach psychologischer Subdisziplin finden sich aber weitere Begriffe
wie implizite Überzeugungen, world views, Mindsets, self-theories, Laientheori-
en oder naive Theorien, die aber alle grundsätzlich dasselbe Konstrukt beschrei-
ben (Lüftenegger und Chen 2017a). Unabhängig von der Bezeichnung fokussieren
Implizite Theorien oder ihre verwandten Begriffe immer auf zwei unterschiedli-
che Perspektiven: Menschen betrachten menschliche Eigenschaften wie Intelligenz,
Fähigkeiten oder soziale Eigenschaften entweder als (1) unveränderliche Eigen-
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schaften (z.B. Menschen werden mit einer bestimmten Persönlichkeit geboren, die
nicht verändert werden kann), oder (2) sie betrachten menschliche Eigenschaften
als formbare Qualitäten (z.B. Menschen sind in der Lage, ihre grundlegende Fähig-
keit, Mathematik zu betreiben, kontinuierlich zu verbessern). Dieser Glaube an die
Formbarkeit (= Inkrementelle Theorie) oder Fixiertheit menschlicher Eigenschaften
(=Entitätstheorie) ist nicht nur auf Selbstüberzeugungen beschränkt und kann auch
Überzeugungen über andere Menschen, Kontexte oder Phänomene umfassen (z.B.
Überzeugungen über Gruppen in Konflikten, Goldenberg et al. 2018). Empirische
Studien im Schulkontext fokussierten bisher hauptsächlich auf Überzeugungen über
Intelligenz (Blackwell et al. 2007; Dinger und Dickhäuser 2013; Yeager et al. 2019),
Fähigkeiten (Chen und Tutwiler 2017; Lüftenegger et al. 2015) oder Persönlichkeit-
saspekte (Yeager et al. 2013, 2014).

In sozial-kognitiven Ansätzen zu Motivation stellen Implizite Theorien in Leis-
tungskontexten wichtige Antezedenzien von sogenannten Bedeutungssystemen
(meaning systems; Dweck und Molden 2017) dar. Dabei handelt es sich um Kogni-
tionen, die für Erleben und Verhalten in kompetenzrelevanten Situationen zentral
sind. In diesen Bedeutungssystemen prägen Implizite Theorien Einstellungen und/
oder Ziele, die wiederum wichtige Outcomes wie Lernverhalten oder Leistung be-
einflussen (Burnette et al. 2013). Im Schulkontext konnte mehrfach gezeigt werden,
dass Entitätstheorien über Intelligenz mit Performanz(vermeidungs)zielen, Hilflo-
sigkeit und negativen Einstellungen zu Anstrengung zusammenhängen, und dass
diese Einstellungen und Ziele Leistung und Wahl von herausfordernden Kursen
negativ prädizieren (Yeager und Dweck 2020). Eine zentrale Rolle in leistungsbezo-
genen Bedeutungssystemen spielen auch selbstbezogene Kompetenzeinschätzungen
(Dweck und Leggett 1988). Während Implizite Fähigkeitstheorien die Überzeugun-
gen über eigene Fähigkeiten als stabil oder veränderbar darstellen, geben erst die
selbstbezogenen Kompetenzeinschätzungen, die u. a. in Form von Selbstkonzept
(Shavelson et al. 1976) oder Selbstwirksamkeitsüberzeugungen (Bandura 1997)
konzeptualisiert werden, Aufschluss darüber, ob Individuen glauben über die per-
sönlichen Ressourcen zu verfügen um erfolgreich handeln zu können (Chen und
Tutwiler 2017). Diesen theoretischen Annahmen entsprechend zeigten auch empi-
rische Studien, dass Inkrementelle Fähigkeitstheorien positiv und Entitätstheorien
negativ mit selbstbezogenen Kompetenzeinschätzungen zusammenhängen (Chen
und Tutwiler 2017; Dickhäuser et al. 2017; Lüftenegger et al. 2015; Priess-Groben
und Hyde 2017). Dementsprechend gehen wir auch für diese Studie davon aus,
dass Inkrementelle Fähigkeitstheorien positiv mit akademischem Selbstkonzept
zusammenhängen.

In Bedeutungssystemen nach Dweck und Molden (2017) sind Einschätzungen
über eigene Kompetenzen als Verbindungsglied zwischen Impliziten Theorien und
möglichen Outcomes wie Verhalten, Leistung oder Gesundheitsverhalten konzeptua-
lisiert. Kaum empirisch untersucht wurde jedoch bisher, welche Rolle Inkrementelle
Fähigkeitstheorien und die damit verbundenen Kompetenzeinschätzungen für (schu-
lisches) Wohlbefinden haben.
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1.2 Schulisches Wohlbefinden

Wohlbefinden wird in der Literatur sehr unterschiedlich konzeptualisiert (Deci und
Ryan 2008; Diener 1984). Dies trifft auch auf Operationalisierungen von schuli-
schem Wohlbefinden zu, die von globaler Lebenszufriedenheit (OECD 2017), der
Abwesenheit von Depression (Karvonen et al. 2018) bis hin zu Schul- und Lern-
klima (Hascher und Hagenauer 2010; Niclasen et al. 2018) reichen. Die fehlende
Vergleichbarkeit dieser Befunde macht daher Forschungssynthesen als auch die Ab-
leitung von spezifischen Maßnahmen schwierig. Diese Defizite sprechen für die Ver-
wendung von ganzheitlicheren Rahmenmodellen, die die unterschiedlichen Aspekte
von Wohlbefinden berücksichtigen.

Neuere Modelle aus der Positiven Psychologie (PERMA, Seligman 2011;
EPOCH, Kern et al. 2015, 2016) verfolgen einen holistischeren Zugang und
konzeptualisieren Wohlbefinden als ein multidimensionales Konstrukt, das sowohl
hedonistische Komponenten (Fokus auf positiven Affekt) als auch Prozesse der
Selbstverwirklichung und Potenzialentfaltung, d.h. eudaemonisches Wohlbefinden,
beinhaltet (Ryan und Deci 2001; Deci und Ryan 2008). PERMA und EPOCH stellen
dabei jeweils Akronyme der innerhalb der Modelle postulierten Komponenten von
Wohlbefinden dar. PERMA fokussiert auf das Wohlbefinden von Erwachsenen ent-
lang der Komponenten Positive Emotions, Engagement, Relationships, Meaning und
Achievement (Seligman 2011). Das EPOCH-Modell (Kern et al. 2016) fokussiert
auf das Wohlbefinden von Jugendlichen und besteht aus den fünf Komponenten
Engagement, Perseverance, Optimism, Connectedness und Happiness.1 Da der je-
weilige Kontext für das korrekte Verständnis von Wohlbefinden bedeutsam ist
(Bradshaw et al. 2011), wurden die fünf Komponenten in aktuellen Publikationen
für den Schulkontext spezifiziert (Buerger et al. 2021; Holzer et al. 2021). Engage-
ment bezeichnet das völlige Aufgehen in und die Konzentration auf schulbezogene
Aktivitäten und Aufgaben. Ein sehr hohes Maß an Engagement wird als „Flow“
(Csikszentmihalyi 1997) verstanden. Perseverance beschreibt das konsistente An-
streben von Zielen auch angesichts von Hindernissen. Hoffnung und Zuversicht für
die schulbezogene Zukunft wird als Optimism bezeichnet. Connectedness umfasst
befriedigende beidseitige Beziehungen und Freundschaften im Schulkontext. Hap-
piness spiegelt stetige positive Stimmung und Zufriedenheit in der Schule wider.
Engagement, Peserverance und Optimism sind dabei auf konkrete Aufgaben be-
zogen. Connectedness und Happiness fokussieren allgemein auf den schulischen
Kontext.

Wohlbefinden und psychische Gesundheit wurden in den letzten Jahren auch
mit Impliziten Theorien in Verbindung gebracht (Burnette et al. 2020; Yeager und
Dweck 2020). Bezugnehmend auf Forschung zur kognitiven Verhaltenstherapie kann
angenommen werden, dass inkrementelle Theorien die negativen Auswirkungen
negativer Lebensereignisse abfedern. Dies geschieht unter anderem deshalb, weil
maladaptive Kognitionen, wie der Glaube an die Unveränderlichkeit des eigenen
Zustands psychologische Störungen begünstigen können (z.B. Beck 1987). Es ist

1 Es werden die englischen Originalbegriffe verwendet da es für mehrere Dimensionen (wie z.B. Engage-
ment, Happiness, Connectedness) keine eindeutigen bzw. passenden deutschen Übersetzungen gibt.
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daher naheliegend, dass eine inkrementelle Theorie mit einer geringeren psychi-
schen Belastung verbunden sein sollte (Yeager 2017). Diese Befunde zeigten sich
auch in einer aktuellen Meta-Analyse von Burnette et al. (2020), in der Inkrementel-
le Theorien von Jugendlichen negativ mit psychologischen Belastungen (r= –0,19;
17 Studien) und positiv mit aktiven Bewältigungsstrategien (r= 0,19; 8 Studien)
zusammenhängen. Ähnliche Effekte zeigten sich auch für Entitätstheorien und psy-
chologische Störungen bei Jugendlichen (r= 0,25; 17 Studien; Schleider et al. 2015).
Der zugrunde liegende psychologische Mechanismus wurde in diesen Meta-Analy-
sen allerdings nicht untersucht (Seo et al. 2021). Die direkten Effekte sind aber in
etwa doppelt so groß wie die in aktuellen Meta-Analysen (Costa und Faria 2018;
Sisk et al. 2018) gefundenen Zusammenhänge zwischen Inkrementellen Theorien
und akademischer Leistung. Dies spricht dafür, den Forschungsfokus auch im aka-
demischen Kontext stärker auf psychosoziale Outcomes zu richten. In empirischen
Studien im Schulkontext zeigten sich kleine bis mittlere Zusammenhänge zwischen
Impliziten Theorien über Intelligenz und unterschiedlichen Aspekten von Wohlbe-
finden. So waren beispielsweise bei chinesischen Schüler*innen Inkrementelle Intel-
ligenztheorien positiv mit eudaemonischem Wohlbefinden und Lebenszufriedenheit
verbunden (Chan 2012; Zeng et al. 2016). In einer weiteren Studie prädizierten En-
titätstheorien negativen Affekt von philippinischen Sekundarschüler*innen in einer
Längsschnittstudie (King 2017). In Stichproben mit australischen, US-amerikani-
schen, finnischen und chinesischen Jugendlichen fanden sich konsistent positive
Zusammenhänge (r= 0,1–0,3) zwischen Inkrementellen Theorien und den EPOCH
Dimensionen (Kern et al. 2016; Park et al. 2020; Tang et al. 2019; Zeng et al. 2016;
Zeng und Kern 2019). Diese Studien berücksichtigten allerdings den Schulkontext
nicht in ihren Operationalisierungen und fokussierten fast ausschließlich auf Impli-
zite Theorien über Intelligenz. Zusätzlich ist nicht klar, durch welchen psychologi-
schen Mechanismus situationsübergreifende Überzeugungen auf hedonistische und
eudaemonisches Aspekte des Wohlbefindens in Leistungskontexten, wirken. Folgt
man theoretischen Überlegungen (Dweck und Leggett 1988; Chen und Tutwiler
2017) als auch empirischen Untersuchungen zu Bedeutungssystemen in Leistungs-
kontexten (Burnette et al. 2013; Seo et al. 2021; Yeager und Dweck 2020) stellen
selbstbezogene Kompetenzüberzeugen ein aussichtsreiches Konstrukt dar, welches
den psychologischen Prozess vermitteln könnte.

Befunde über Zusammenhänge zwischen dem akademischen Selbstkonzept und
Wohlbefinden im Schulkontext finden sich nur wenige. Eine erwähnenswerte Aus-
nahme bildet die Studie von Marsh und Kolleg*innen (2006), in der akademisches
Selbstkonzept mit allgemeiner Lebenszufriedenheit (r= 0,27), positivem (r= 0,34)
und negativem Affekt (r= –0,32) korreliert war. Domänenspezifische Selbstkonzept-
skalen für Mathematik und Deutsch zeigten ähnliche Muster bei etwas schwächeren
Effekten. In den Validierungsstudien des domänenunspezifischen EPOCH Fragebo-
gens zeigten sich positive Zusammenhänge von allen fünf EPOCH Komponenten
mit selbsteingeschätzter Schulleistung (r= 0,29–0,53; Kern et al. 2016) und Selbst-
wirksamkeit (r= 0,51–0,59; Zeng und Kern 2019). Auch bei diesen Studien fehlen
jedoch schulbezogene Operationalisierungen von Wohlbefinden (für Ausnahmen für
einzelne EPOCH Komponenten siehe z.B. Schnitzler et al. 2020 oder Usher et al.
2019).
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Obwohl selbstbezogene Kompetenzeinschätzungen ein bedeutsames theoretisches
(Dweck und Leggett 1988) als auch empirisches Korrelat sowohl für Implizite Theo-
rien (Chen und Tutwiler 2017; Dickhäuser et al. 2017; Diseth et al. 2014; Lüfte-
negger et al. 2015) als auch für Wohlbefinden (Marsh et al. 2006) darstellen, wurde
ihre Rolle im Zusammenspiel aller drei Konstrukte bislang nicht untersucht.

1.3 Forschungsanliegen und Hypothesen

Die vorliegende Studie befasst sich mit dem Zusammenspiel von Impliziten schu-
lischen Fähigkeitstheorien, akademischem Selbstkonzept und schulischem Wohlbe-
finden in der Sekundarstufe. Im postulierten konzeptuellen Bedeutungssystem gehen
wir davon aus, dass die impliziten schulischen Fähigkeitstheorien von Schüler*innen
direkte Effekte auf das akademische Selbstkonzept und die fünf EPOCH Komponen-
ten des schulischen Wohlbefindens (Engagement, Peserverance, Optimism, Connec-
tedness, Happiness) haben, sowie indirekte Effekte auf die Dimensionen schulischen
Wohlbefindens, vermittelt über das akademische Selbstkonzept (siehe auch Abb. 1).
Dementsprechend testen wir direkte Effekte der Impliziten Fähigkeitstheorien auf
das akademische Selbstkonzept (Hypothese (=H) 1), direkte Effekte des akade-
mischen Selbstkonzepts auf die fünf Dimensionen des schulischen Wohlbefindens
(H 2a–2e), direkte Effekte der Impliziten Fähigkeitstheorien auf schulbezogenes
Wohlbefinden (H 3a–3e) und indirekte Effekte von Impliziten Fähigkeitstheorien
auf die Dimensionen des schulbezogenen Wohlbefindens, vermittelt über das aka-
demische Selbstkonzept (H 4a–4e).

Basierend auf den zuvor dargelegten theoretischen Überlegungen und bisheri-
gen empirischen Befunden stellen wir folgende Annahmen auf: Eine inkrementelle
schulische Fähigkeitstheorie ist positiv mit dem akademischen Selbstkonzept ver-
bunden (H 1). Zusätzlich nehmen wir positive Zusammenhänge zwischen akademi-
schem Selbstkonzept und den drei aufgabenbezogenen Dimensionen des schulischen
Wohlbefindens an (H 2a–2c). Zusätzlich untersuchen wir explorativ den Zusammen-
hang zwischen akademischem Selbstkonzept und Connectedness sowie Happiness
(H 2d–2e). Inkrementelle schulische Fähigkeitstheorien sollten auch jeweils positiv

Abb. 1 Mediationsmodell mit direkten standardisierten Effekten für die untersuchten Hypothesen 1–3.
Es zeigt ein Bedeutungssystem mit Impliziten Theorien, akademischem Selbstkonzept und den Zusam-
menhang mit 5 Dimensionen des schulischen Wohlbefindens
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(H 3a–3e) mit den fünf Dimensionen des schulischen Wohlbefindens zusammenhän-
gen. Zuletzt untersuchen wir, ob indirekte Effekte von inkrementellen Fähigkeits-
theorien auf die fünf Dimensionen des schulischen Wohlbefindens, mediiert durch
akademisches Selbstkonzept, bestehen (H 4a–4e).

Frühere Befunde zumWohlbefinden von Jugendlichen zeigen, dass ältere Jugend-
liche tendenziell ein geringeres Wohlbefinden erleben (Ronen et al. 2016). Daher
haben wir in unserem Modell für Alter kontrolliert.

2 Methoden

2.1 Stichprobe

Die Stichprobe umfasste 1484 österreichische Schüler*innen (47,5% männlich,
52,0% weiblich, 0,5% divers) von 87 Klassen in 7 Wiener Schulen. Die Teil-
nehmer*innen waren im Durchschnitt 12,95 Jahre alt (SD= 2,10; Median= 13,00;
Range= 10–19). Diese Studie ist Teil eines größeren Forschungsprojekts zu Wohl-
befinden in der Schule (Holzer 2021). Die Teilnahme an der Studie war freiwillig
und nur diejenigen, die aktiv ihre Zustimmung gaben, konnten auch mitmachen. Zu-
sätzlich wurde das Einverständnis der Eltern zur Teilnahme an der Studie sowie zur
Datennutzung eingeholt. Den Schüler*innen wurde die vollständige Anonymität ih-
rer Daten zugesichert. In Übereinstimmung mit den Vorgaben der Bildungsdirektion
Wien wurden das Studiendesign und die Messinstrumente vor der Durchführung der
Untersuchung von den jeweiligen Schulgemeinschaftsausschüssen genehmigt. Die
teilnehmenden Schüler*innen füllten im Rahmen einer Unterrichtsstunde unter Su-
pervision von geschulten Forschungsassistent*innen die Papier-Bleistift Fragebögen
aus.

2.2 Messinstrumente

Schulisches Wohlbefinden wurde mit dem EPOCH-G-S gemessen (Buerger et al.
2021). Dieses Instrument wurde für Schüler*innen der Sekundarstufe entwickelt
und erfasst mit 19 Items die fünf EPOCH Dimensionen im Schulkontext. Die fünf
Subskalen sind Engagement (4 Items; Beispielitem: „Wenn ich in der Schule etwas
Neues lerne, merke ich nicht, wie die Zeit vergeht.“; Composite Reliability= 0,72),
Perseverance (4 Items; „Wenn ich eine Schulaufgabe begonnen habe, bringe ich
sie auch zu Ende.“; CR= 0,80), Optimism (3 Items; „Ich glaube, dass ich noch eine
gute Schulzeit haben werde.“; CR= 0,69), Connectedness (4 Items; „Wenn mir etwas
Gutes passiert, möchte ich in der Schule jemandem davon erzählen.“; CR= 0,72) und
Happiness (4 Items; „Ich fühle mich wohl in der Schule.“; CR= 0,86). Alle Fragen
wurden auf einer fünfstufigen Ratingskala von „stimmt gar nicht“ bis „stimmt genau“
beantwortet.

Zur Messung des akademischen Selbstkonzepts verwendeten wir die Skala abso-
lutes Selbstkonzept (SASK; Dickhäuser et al. 2002), welche insgesamt fünf Items
umfasst. Die Fragen zur absoluten Repräsentation der eigenen Fähigkeiten werden
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dabei anhand von 5-stufigen semantischen Differentialen beantwortet (Beispiel: „Ich
kann in der Schule ... wenig (1) ... viel (5)“; CR= 0,82).

Zur Messung von inkrementellen Impliziten Fähigkeitstheorien im Schulkontext
wurden vier Items der Skala von Lüftenegger und Kolleg*innen (2019) verwendet
(für Diskussionen zur Dimensionalität Impliziter Theorien siehe z.B. Lüftenegger
und Chen 2017a). Um dem Kontext unserer Forschungsfrage, d.h. dem allgemeinen
Schulkontext, zu entsprechen, wurden die Items leicht angepasst und der Bezug zu
einem konkreten Schulfach entfernt (Beispiel: „Wie viel ich in einem Schulfach
kann, ist nicht festgelegt. Ich kann meine Fähigkeiten steigern.“; CR= 0,75). Ein
Item („Ich kann in der Schule viel Neues dazulernen“) der ursprünglich aus 5 Fra-
gen bestehenden Skala wurde nach der psychometrischen Analyse und aufgrund
Bedenken bezüglich inhaltlicher Validität nach der Adaptierung ausgeschlossen.

2.3 Datenanalyse

Die Daten wurden mit SPSS 26 und Mplus 8.4 (Muthén und Muthén 2017) analy-
siert. Berechnet wurden kongenerische (=composite reliability; Raykov 2009) und
tau-äquivalente Reliabilität (=Koeffizient Alpha; Cronbach 1951) sowie konfirmato-
rische Faktorenanalysen zur Testung der Faktorenstruktur der eingesetzten Skalen.

Um die Gefahr von „Commen Method Variance“ zu verringern, haben wir vor-
ab versucht fähigkeits-, motivations- und aufgabenbezogene Faktoren zu minimieren
(Podsakoff et al. 2003, 2012). Zusätzlich haben wir anhand des Harman-Einfaktoren-
Test (Podsakoff und Organ 1986) sowie eines gemeinsamen latenten Methodenfak-
tors (Liang et al. 2007) untersucht, ob eine Verzerrung durch common-method bias
vorliegt. Beide Analysen sprechen dafür, dass ein common-method-bias kein großes
Problem darzustellen scheint (für Details siehe Online Material).

Zur Prüfung der Forschungshypothesen wurden latente Mediationsanalysen
durchgeführt um direkte Effekte von inkrementeller Fähigkeitstheorie (Prädiktor)
auf das schulbezogene Wohlbefinden (Outcomes), direkte Effekte des akademischen
Selbstkonzepts (Mediator) auf das schulbezogene Wohlbefinden, direkte Effekte der
inkrementellen Fähigkeitstheorie auf das akademische Selbstkonzept sowie indirek-
te Effekte der inkrementellen Fähigkeitstheorie auf das schulische Wohlbefinden,
vermittelt über das akademische Selbstkonzept, zu untersuchen. In Voranalysen
zeigten sich kleine bis moderate statistisch signifikante Geschlechts- (r= 0,05 bis
0,10) und Alterseffekte (r= –0,15 bis –0,29) im schulischen Wohlbefinden (Enga-
gement, Perseverance, Optimism, Happiness) und im akademischen Selbstkonzept,
die beide als Kovariaten ins Modell aufgenommen wurden. Zusätzlich wurde
für Leistung (latenter Faktor aus den letzten Zeugnisnoten in den Hauptfächern
Deutsch, Mathematik, Englisch) bei akademischem Selbstkonzept und schulischem
Wohlbefinden kontrolliert. In allen Analysen wurde die hierarchische Datenstruktur
(Schüler*innen genestet in Klassen) mit Hilfe von clusterrobusten Standardfehlern
berücksichtigt (Bardach et al. 2020).

Bei allen Modellen wurde grundsätzlich ein robuster Maximum Likelihood Schät-
zer (MLR) verwendet. In einem Model mit ML Schätzung wurde zusätzlich die
statistische Signifikanz der direkten und indirekten Effekte mit Hilfe von Bootstrap-
ping-Konfidenzintervallen (10.000 Ziehungen) abgesichert. Es zeigten sich dabei
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keine Unterschiede in den Effekten im Vergleich zum Modell mit der MLR Schät-
zung. Diese 95% Konfidenzintervalle werden ebenfalls berichtet. Aufgrund der gro-
ßen Stichprobe und der davon abhängigen Signifikanztests haben wir uns bei der
Interpretation der Ergebnisse auch auf die Effektgrößen der Regressionsparameter
fokussiert. Dabei folgten wir Cohen (1988), demzufolge standardisierte Werte um
0,10, 0,30 und 0,50 als kleine, moderate und große Effekte interpretiert werden.

Der Fit der untersuchten Modelle wurde mittels χ2-Test, CFI, TLI, RMSEA und
SRMR bestimmt. Cutoff-Werte von CFI, TLI >0,95 und 0,90 und RMSEA, SRMR
<0,06 und 0,08 sprechen für eine exzellente bzw. adäquate Modellanpassung (Hu
und Bentler 1999). Der Anteil der fehlenden Werte war mit 0,1 bis 2% auf der Item-
Ebene sehr gering. Die fehlenden Werte wurde mit dem Full Information Maximum
Likelihood-Ansatz in den jeweiligen Modellen geschätzt.

3 Ergebnisse

Die Ergebnisse der KFAs zeigte jeweils einen adäquaten Modell Fit für den EPOCH-
G-S (χ2 (142)= 684,796; p< 0,001; CFI= 0,934; TLI= 0,921; RMSEA= 0,051;
SRMR= 0,045), für Inkrementelle Fähigkeitstheorien (χ2 (2)= 6,839; p= 0,003;
CFI= 0,994; TLI= 0,98 RMSEA= 0,040;SRMR= 0,012) und das akademische
Selbstkonzept (χ2 (5)= 67,520; p< 0,001; CFI= 0,954; TLI= 0,907; RMSEA= 0,092;
SRMR= 0,035). Bivariate latente Korrelationen, deskriptive Statistiken und Reliabi-
lität für alle Variablen finden sich in Tab. 1. Das Mediationsmodell mit MLR Schät-
zung zeigte einen adäquaten Model Fit (χ2 (456)= 1629,940; p< 0,001; CFI= 0,916;

Tab. 1 Bivariate latente Korrelationen, Deskriptiv Statistiken und Reliabilität

1 2 3 4 5 6 7

1. Engagement –

2. Perseverance 0,77 –

3. Optimism 0,53 0,65 –

4. Connectedness 0,17 0,24 0,49 –

5. Happiness 0,45 0,52 0,82 0,56 –

6. Inkrementelle Theorie 0,29 0,38 0,55 0,30 0,37 –

7. Selbstkonzept 0,35 0,53 0,73 0,28 0,46 0,47 –

Anzahl Items 4 4 3 4 4 4 5

M 2,93 3,70 3,43 4,00 3,61 3,48 3,56

SD 0,86 0,82 0,87 0,80 0,93 0,49 0,73

Skewness 0,02 –0,41 –0,35 –0,95 –0,50 –1,05 –0,33

Kurtosis –0,39 –0,31 –0,36 0,42 –0,30 1,29 0,37

Theoretischer Range 1–5 1–5 1–5 1–5 1–5 1–4 1–5

Empirischer Range 1–5 1–5 1–5 1–5 1–5 1–4 1–5

CR 0,71 0,80 0,65 0,72 0,86 0,75 0,82

Koeffizient Alpha 0,72 0,79 0,68 0,71 0,86 0,75 0,82

ICC 0,19 0,13 0,07 0,06 0,12 0,54 0,04

Anmerkung. N= 1484. Statistisch signifikante Ergebnisse (α< 0,05) sind fett markiert
CR Composite Reliabilität
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Tab. 2 Ergebnisse der Mediationsanalyse

Est. (SE) 95% CI Std. Est

Direkte Effekte

Inkrementelle Theorie! Engagement 0,28 (0,07) [0,15; 0,42] 0,19

Inkrementelle Theorie! Perseverance 0,30 (0,06) [0,18; 0,43] 0,21

Inkrementelle Theorie!Optimism 0,44 (0,07) [0,31; 0,56] 0,28

Inkrementelle Theorie!Connectedness 0,23 (0,05) [0,13; 0,33] 0,22

Inkrementelle Theorie!Happiness 0,40 (0,08) [0,25; 0,55] 0,22

Inkrementelle Theorie! Selbstkonzept 0,56 (0,06) [0,45; 0,68] 0,50

Selbstkonzept! Engagement 0,24 (0,06) [0,13; 0,35] 0,24

Selbstkonzept! Perseverance 0,35 (0,05) [0,25; 0,45] 0,37

Selbstkonzept! Optimism 0,65 (0,05) [0,56; 0,75] 0,61

Selbstkonzept! Connectedness 0,10 (0,04) [0,02; 0,17] 0,14

Selbstkonzept! Happiness 0,44 (0,06) [0,34; 0,55] 0,37

Indirekte Effekte

Inkrementelle Theorie! Selbstkonzept! Engagement 0,13 (0,04) [0,07; 0,21] 0,09

Inkrementelle Theorie! Selbstkonzept! Perseverance 0,20 (0,04) [0,13; 0,28] 0,14

Inkrementelle Theorie! Selbstkonzept! Optimism 0,37 (0,04) [0,29; 0,46] 0,23

Inkrementelle Theorie! Selbstkonzept! Connectedness 0,05 (0,02) [0,01; 0,10] 0,05

Inkrementelle Theorie! Selbstkonzept! Happiness 0,25 (0,04) [0,18; 0,33] 0,14

Erklärte Varianz (R2)

Engagement 0,18

Perseverance 0,34

Optimism 0,59

Connectedness 0,12

Happiness 0,30

Selbstkonzept 0,43

Anmerkung. Statistisch signifikante Ergebnisse (α< 0,05) sind fett markiert
Est. unstandardisierter Parameterschätzer, SE Standardfehler, Std. Est. Standardisierter Parameterschätzer,
95% CI 95% Bias-korrigierte Bootstrap Konfidenzintervalle

TLI= 0,903; RMSEA= 0,042; SRMR= 0,048). Die Ergebnisse der Mediationsana-
lyse inklusive der Bootstrapping Intervalle für alle Effekte sind in Tab. 2 sowie in
Abb. 1 dargestellt.

3.1 Direkte Effekte zwischen Impliziter Theorie, akademischem Selbstkonzept
und Wohlbefinden

Es zeigte sich erwartungsgemäß ein starker positiver Zusammenhang zwischen In-
krementeller Fähigkeitstheorie und akademischem Selbstkonzept (H 1). Für akade-
misches Selbstkonzept zeigten sich wie erwartet direkte positive Zusammenhänge
sowohl mit den drei aufgabenfokussierten Dimensionen Engagement, Perseverance
und Optimism (H 2a–2c) als auch mit Connectedness und Happiness (H 2d–2e). Im
Hinblick auf Effekte mit schulischem Wohlbefinden zeigten sich für Inkrementelle
Fähigkeitstheorien die erwarteten positiven Zusammenhänge mit allen fünf Dimen-
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sionen (Engagement, Perseverance, Optimism, Connectedness, Happiness; H 3a–3e).
Alle Ergebnisse der standardisierten direkten Effekte sind in Abb. 1 dargestellt.

3.2 Indirekte Effekte von Impliziten Fähigkeitstheorien auf Wohlbefinden über
akademisches Selbstkonzept

Es zeigten sich die erwarteten indirekten positiven Effekte sowohl auf Engagement,
Perseverance und Optimism (H 4a–4c) als auch auf Connectedness und Happiness
(H 2d–2e) vermittelt über Selbstkonzept. Die erklärte Varianz im Mediationsmodell
lag für Optimism bei 59%, für akademisches Selbstkonzept bei 43%, für Perseveran-
ce bei 34%, für Happiness bei 30%, für Engagement bei 18% und für Connectedness
bei 12%.

4 Diskussion

Die vorliegende Studie untersuchte den Zusammenhang von Impliziten schulischen
Fähigkeitstheorien mit akademischem Selbstkonzept und den fünf EPOCH Kom-
ponenten des schulischen Wohlbefindens, sowie indirekte Effekte von Impliziten
Theorien auf das aufgabenbezogene schulische Wohlbefinden, vermittelt über das
akademische Selbstkonzept. Durch den Einsatz eines multidimensionalen Messin-
struments war es möglich, differenzierte Aussagen zu Teilaspekten des schulbezo-
genen Wohlbefindens von Schüler*innen im Sekundarbereich zu untersuchen. Dabei
zeigte sich hypothesenkonform, dass eine inkrementelle schulische Fähigkeitstheo-
rie positiv mit akademischem Selbstkonzept (H 1) verbunden ist. Dies bestätigt
grundlegende theoretische Annahmen (Dweck und Leggett 1988) und empirische
Befunde, die Implizite Fähigkeitstheorien mit selbstbezogenen Kompetenzeinschät-
zungen verbunden sehen (Burnette et al. 2013; Chen und Tutwiler 2017).

Für das akademische Selbstkonzept wiederum zeigten sich erwartungskonforme
positive Zusammenhänge mit Engagement, Perseverance und Optimism (H 2a–2c).
Hier zeigen sich jeweils große Effekte mit allen drei aufgabenbezogenen Komponen-
ten schulischen Wohlbefindens. Diese domänenspezifischen Effekte sind durchwegs
größer als in vorangegangen Studien, in denen allgemeine Lebenszufriedenheit, Af-
fekt oder die allgemeinen EPOCH Skalen als Indikatoren für Wohlbefinden berück-
sichtigt wurden (Marsh et al. 2006; Kern et al. 2016).

Wie erwartet hängen inkrementelle schulische Fähigkeitstheorien jeweils positiv
mit den fünf Komponenten des schulischen Wohlbefindens zusammen (H 3a–3e). Es
zeigt sich damit ein konsistentes Muster aus mittleren Effekten von Inkrementellen
Fähigkeitstheorien auf aufgabenbezogene, zukunftsorientierte, affektive und soziale
Aspekte von schulischem Wohlbefinden. Dies erweitert bisherige Befunde, die auch
positive, jedoch kleinere Effekte bei globalen und domänenunspezifischen Opera-
tionalisierungen wie Lebenszufriedenheit und Affekt fanden (Chan 2012; Park et al.
2020; Tang et al. 2019; Zeng et al. 2016).

Erwartungsgemäß zeigten sich zudem indirekte positive Effekte von Inkrementel-
len Fähigkeitstheorien auf Engagement, Perseverance und Optimism, vermittelt über
das akademische Selbstkonzept (H 4a–4c). Dieser Befund zeigt auch die wichtige
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Rolle des Selbstkonzepts im hier untersuchten Bedeutungssystem. Die erklärte Vari-
anz der fünf Outcomes belegt, dass das untersuchte Bedeutungssystem mit 59% bzw.
34% eine große Erklärungsmacht für Optimism bzw. Peserverance hat. Dies spricht
dafür, dass inkrementelle Fähigkeitstheorien und Kompetenzeinschätzungen, sowie
ihr Zusammenspiel, insgesamt bedeutsam für das konsistente Anstreben von Zielen
bei gleichzeitiger Zuversicht für die schulbezogene Zukunft sind. Im Vergleich dazu
zeigt sich für Connectedness, und damit den sozialen Aspekt schulischen Wohlbe-
findens, nur eine geringe Erklärungsmacht (10% erklärte Varianz). Dies erscheint
auch durchaus plausibel, da soziale Aspekte im Schulkontext keine nahen primären
Konsequenzen von selbstbezogenen Kompetenzeinschätzungen darstellen (Bardach
et al. 2021).

Das angenommene Bedeutungssystem und die Auswirkungen auf das schulische
Wohlbefinden konnte in der untersuchten österreichischen Sekundarstufenstichpro-
be bestätigt werden. Die Ergebnisse der statistischen Analysen legen nahe, dass
alle postulierten Hypothesen angenommen werden können. Das spricht für eine
gute Anbindung der untersuchten Zusammenhänge an bisherige Forschungsbefun-
de und damit auch für die Robustheit der Ergebnisse. Zukünftige Studien könnten
das untersuchte Bedeutungssystem noch um weitere Mediatoren wie selbstbezogene
Ziele (Mastery, Performanz), Attributionen (Hilflosigkeit) oder negative Emotionen
erweitern (Burnette et al. 2013; Yeager und Dweck 2020).

Trotz der Stärken der vorliegenden Studie, einschließlich einer großen Stichpro-
be, der Verwendung von differenzierten Messinstrumenten und der Prüfung eines
neuen Bedeutungssystems für schulisches Wohlbefinden, gibt es auch Limitatio-
nen. Das nicht-experimentelle querschnittliche Design der Studie schränkt kausale
Interpretationen der Ergebnisse ein. In der vorliegenden Studie wurden, basierend
auf theoretischen Annahmen und empirischen Befunden (Dweck und Molden 2017;
Yeager und Dweck 2020), Implizite Theorien als Ausgangspunkt des Bedeutungs-
systems mit Auswirkungen auf das schulische Wohlbefinden konzeptualisiert. Das
spezifizierte Mediationsmodell bildet diese Zusammenhänge lediglich durch Quer-
schnittsdaten ab. Die Annahme eines kausalen Wirkmechanismus ist rein auf theore-
tischer Ebene begründet. Aus Sicht der positiven Psychologie (Seligman 2011) und
der Selbstbestimmungstheorie (Deci und Ryan 2008), die Wohlbefinden als einen
Prozess konzeptualisieren, der Entwicklung fördert, wären allerdings auch Effekte
von einzelnen Aspekten des Wohlbefindens auf Implizite Theorien denkbar (Park
et al. 2020). Die Entwicklung und Stabilität des untersuchten Bedeutungssystems
sowie bidirektionale Effekte und Interaktionen innerhalb dieses Bedeutungssystems
sollten in längsschnittlichen Designs genauer untersucht werden. Eine weitere Li-
mitation betrifft den Umstand, dass die Studie an einer Ad-hoc-Stichprobe von
Sekundarschüler*innen in Wien durchgeführt wurde, die trotz ihrer Größe aufgrund
des rein urbanen Kontexts nicht repräsentativ für den deutschsprachigen Raum ist.
Schlussendlich sei angemerkt, dass alle erhobenen Daten aus der gleichen Quelle,
einem standardisierten Selbstberichtfragebogen, stammen. Obwohl wir versucht ha-
ben, systematische Effekte beim Ausfüllen zu minimieren (Podsakoff et al. 2003,
2012), zeigten sich für die Skalen Optimism und Happiness Anzeichen eines com-
mon method bias (Podsakoff und Organ 1986).

K



580 M. Lüftenegger et al.

Für die Praxis lässt sich aus unseren Ergebnissen vorsichtig ableiten, dass In-
terventionen zur Förderung von inkrementellen Impliziten Theorien (Yeager et al.
2019) neben Leistung auch auf verschiedene Aspekte des schulbezogenen Wohl-
befindens wirken könnten. Diese Mindset Interventionen erwiesen sich bisher aber
hauptsächlich in Stichproben mit US-amerikanischen Schüler*innen als wirksam
(Yeager et al. 2016). Möglichkeiten für solche Interventionen umfassen aber auch
Reattributionstrainings (siehe z.B. Ziegler und Schober 2001). Diese streben realis-
tische Einschätzungen der Ursachen von Leistungshandlungen an. In pädagogischen
Kontexten hat sich hierfür insbesondere attributionales Feedback als praktikabel
zur Förderung von inkrementellen Impliziten Theorien bei Schüler*innen erwiesen
(z.B. Dresel und Ziegler 2006). Die Durchführung von Interventionsstudien und die
damit einhergehende Messung von Veränderungen im schulischen Wohlbefinden,
einhergehend mit Veränderungen in Impliziten Theorien sowie dem akademischen
Selbstkonzept, würde die in dieser Studie angenommenen Mechanismen weiter em-
pirisch untermauern.
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