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Kurzzusammenfassung / Abstract

Das Leistungsmotivationsmodell von Dweck (1999) geht davon aus, dass die Reaktion
einer Person auf Misserfolg davon abhéngt, ob sie Intelligenz als stabil oder als verédn-
derbar ansieht. Dieser kausale Einfluss Impliziter Intelligenztheorien auf Motivation
und Leistung wurde aber bislang meist nur korrelativ untersucht. Zudem blieb die Rolle
spezifischer Emotionen fiir Dwecks Modell ungeklart. In drei Experimenten an insge-
samt 320 Studierenden wurden die Impliziten Theorien zundchst mit Hilfe von Zeit-
schriftenartikeln iiber neurowissenschaftliche Intelligenzforschung induziert. Die Teil-
nehmer erhielten dann entweder hypothetische Leistungsszenarien zur Einschétzung ih-
rer moglichen Reaktionen (Studie 1) oder eine Leistungsaufgabe, deren riickgemeldetes
Ergebnis Gegenstand der Emotions- und Motivationserhebung war (Studien 2 und 3).
Wenngleich sich die erwarteten Zusammenhédnge nicht konsistent nachweisen lassen,
deutet sich an, dass spezifische Emotionen nach Misserfolg wie Hoffnungslosigkeit,
Scham, Schuld und Zuversicht nicht nur von den induzierten Intelligenztheorien ab-
hingen, sondern auch ihrerseits das Bewiéltigungsverhalten vorhersagen. Teilweise zei-
gen sich zudem Geschlechtsunterschiede. Auch die Bedeutung des sozialen Kontexts,
der Merkmale Attribution, Emotionsdarstellung und Leistung sowie die Reaktionen auf
eine Erfolgsriickmeldung werden untersucht. Die Ergebnisse werfen Licht auf die
jingst haufig gestellte Frage, inwieweit neurowissenschaftliche Befunde das Selbstver-
stdndnis ihrer Rezipienten verandern. Dabei werden insbesondere die Chancen und Ri-
siken der oft verzerrten medialen Darstellung dieser Befunde diskutiert. Implizite The-
orien werden schlieBlich auch unter kulturpsychologischer Perspektive betrachtet und
die daraus entstehenden Implikationen fiir Dwecks Ansatz diskutiert.

Schlusselwdrter: Implizite Intelligenztheorien, Lernemotionen, Leistungsemotionen,
Scham, Schuld, Hirnforschung, Neuroethik, Kulturpsychologie

According to Dweck’s (1999) model of achievement motivation, a person’s behavior
following failure depends on beliefs about the degree to which intelligence can be in-
creased. This causal relationship between implicit theories of intelligence and achieve-
ment motivation is mostly investigated by correlative, not experimental designs. Fur-
thermore, the role of specific emotions in this relation has rarely been studied. In three
experimental studies, the implicit theories were induced via newspaper articles about
neuroscientific intelligence research. After that, the participants either got scenarios to
imagine their reactions to hypothetical situations (study 1) or an emotionally activating
achievement task (studies 2 and 3). Although the results cannot be interpreted in a
clear-cut and consistent way, some indicate that specific emotions following failure
(e.g., hopelessness, shame, guilt and hope/confidence) depend on the induced implicit
theories and predict coping behavior. The importance of a variety of other variables
(e.g., attribution, emotional display and achievement) and conditions (e.g., social con-
text, gender and reactions to success) are discussed as well. The findings shed light on
the relation between media coverage of early brain development and achievement be-
liefs or behavior. The usefulness of a cultural psychological view on implicit theories
of intelligence is discussed as well.

Key words: implicit theories of intelligence, achievement emotions, shame, guilt, neu-
rosciences, neuroethics, cultural psychology



1. Einleitung

,Doof bleibt doof, da helfen keine Pillen und keine kalten Umschlédge. Wenn-
gleich dieses bekannte deutsche Sprichwort in der Wortwahl etwas altertlimlich
anmutet, erfreut es sich immer noch grofler Beliebtheit. Eltern hort man es sagen,
wenn sie versuchen, die gleichbleibend schlechten Schulnoten ihrer Kinder oder
die der Mitschiiler mit Sinn zu versehen. Neuerdings verwenden es auch Kinder
und Jugendliche selbst — kurioserweise in ithren SMS-Kurznachrichten, unter
dem Akronym ,,DBDDHKPUKKU*. Das Uberleben des Sprichworts deutet dar-
auf hin, dass es seinen Benutzern bei der Sinngebung und Deutung der Welt gute
Dienste leistet. Es legt — freilich halb im Scherz — nahe, dass jemand, der etwas
,Doofes* getan hat, schon immer doof war und auch in Zukunft doof bleiben
wird. Von dem ,,Doofen‘ ist nichts mehr zu erwarten, so dass er sich auch selbst
vom Vorwurf der Faulheit und Disziplinlosigkeit entlastet sehen kann. Eine in-
haltlich verwandte Spruchweisheit lautet: ,,Was Hénschen nicht lernt, lernt Hans
nimmermehr.* Hier erscheint geistige Leistungsfahigkeit weniger als angeboren
denn als Ergebnis friithkindlicher Pragung. Manche Dinge scheint man friih ler-
nen zu miissen, ansonsten lernt man sie gar nicht mehr und bleibt doof. Das
Hénschen-Sprichwort lauft insofern auf die Doof-bleibt-doof-Weisheit hinaus,
allerdings mit Ausnahme der ersten Lebensjahre. Gibt man es in eine Suchma-
schine ein, erhdlt man eine Fiille von Artikeln iiber frithkindliche Bildung. Die
meisten von ihnen berichten liber neue Ergebnisse der Hirnforschung.

Psychologen bezeichnen die Auffassung eines Menschen iiber die Stabilitit
oder Verdnderbarkeit geistiger Fahigkeiten als seine ,,Implizite Theorie tiber In-
telligenz* (im Folgenden als Implizite Intelligenztheorie oder kurz Implizite
Theorie bezeichnet). Sie ist deswegen von Interesse, weil sie, wie sich in empiri-
schen Untersuchungen gezeigt hat, mit wichtigen Lern- und Leistungsmerkma-
len einhergeht.

Die Frage, ob menschliche Eigenschaften in Stein gemeif3elt oder verdnderbar sind, ist alt.
Doch die Frage, welchen EinfluB3 es auf unser Leben hat, wenn wir das eine oder das ande-
re glauben, wird erst seit kurzem gestellt: Was ist die Konsequenz, wenn wir glauben, dass
wir unsere Intelligenz oder unsere Personlichkeit weiterentwickeln kdnnen, statt zu glau-
ben, es handele sich um unverdnderbare und tief verwurzelte Eigenschaften? (Dweck,
2007b, S. 12).

Wer Intelligenz als etwas Gegebenes, Unverdnderbares ansieht, lauft Gefahr, auf
schulische oder berufliche Misserfolge verzweifelt zu reagieren und schnell auf-
zugeben. Wer hingegen eher an die Formbarkeit, Verdnderbarkeit von Intelli-
genz glaubt, dem fillt es leichter, Riickschldge zu verkraften und sich fiir weitere
Lernanstrengungen zu motivieren.

Diese Zusammenhédnge wurden bereits in vielen Untersuchungen nachgewie-
sen (vgl. als Uberblick Dweck, 1999; Dweck & Molden, 2005; Molden &
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Dweck, 2006; populdr aufbereitet: Dweck, 2007b). Oft wurde den Untersu-
chungsteilnehmern ein kurzer Fragebogen tiber ihr Verstdndnis von Intelligenz
gegeben und danach ihre Schullaufbahn {iber einen ldngeren Zeitraum verfolgt.
Die gefundenen korrelativen Zusammenhinge zwischen Intelligenztheorie und
Lernverhalten konnen aber nicht kausal interpretiert werden: Vielleicht wurden
ja sowohl die Intelligenztheorie als auch das Lernverhaltensmuster von einer
dritten Variable verursacht. Wenngleich die tatsdchliche Intelligenz der Teil-
nehmer jeweils miterhoben wurde und nachweislich nicht als eine solche Dritt-
variable in Frage kommt, gibt es doch eine Vielzahl gut erforschter Motivations-
konstrukte, die nicht unwesentlich mit Impliziten Intelligenztheorien korrelieren
und somit diese Rolle der verursachenden Drittvariable spielen konnten.

Ob Implizite Intelligenztheorien tatsdchlich kausalen Einfluss auf das Lern-
verhalten haben, kann nur auf experimentellem Wege untersucht werden, d.h. die
Intelligenztheorien miissen den Probanden in der Untersuchungssituation aktiv
,»eingefloBt bzw. induziert werden. Da dies aufwindiger ist als die Erhebung
tiber Fragebdgen, sind solche Untersuchungen vergleichsweise selten. In einigen
Studien wurde die Induzierung der Impliziten Theorien {iber das Lesen von Zeit-
schriftenartikeln vorgenommen, die Intelligenz entweder als stabil oder als ver-
dnderbar darstellten. Die Probanden lasen von angeblichen wissenschaftlichen
Untersuchungen, die auf den einen oder den anderen Befund schliefen lieBen.
Wurden sie anschlieBend in eine fordernde Leistungsaufgabe verstrickt, zeigten
sich die aus den Korrelationsstudien bekannten Unterschiede (Hong, Chiu,
Dweck, Lin, & Wan, 1999). Da diese Untersuchungen jedoch einige methodi-
schen Schwichen aufwiesen und zudem unter inhaltlich eingeschrankter Per-
spektive durchgefiihrt wurden (vgl. Abschnitt 3.2), will die vorliegende Arbeit
die vorgefundenen Effekte absichern und deren Zustandekommen néher untersu-
chen.

Im Zuge dessen soll es auch um die inhaltliche Gestaltung der verwendeten
Zeitschriftenartikel gehen. Bislang handelten sie von aufwindigen Zwillingsun-
tersuchungen, die genaue Riickschliisse auf den genetisch bedingten Anteil an
der Intelligenz zulieBen (der also, je nach experimenteller Bedingung, entweder
besonders hoch oder besonders niedrig ausfallen sollte). Gegenwirtig sehr viel
einflussreicher und mithin glaubwiirdiger ist aber das Vokabular der Hirnfor-
schung (vgl. Kuhlmann, 2004). Nahezu jeder Aspekt menschlichen Verhaltens —
darunter freilich auch die Intelligenz — wird auf Strukturen und Prozesse im Ge-
hirn kausal zuriickgefiihrt. Auch die psychischen Auswirkungen des Hirnfor-
schungsdiskurses werden bereits Offentlich thematisiert, wenn beispielsweise
von einem sich wandelnden Menschenbild oder von ,,Neuroethik* die Rede ist.
Empirische Studien aber, die diese These von den Auswirkungen medienvermit-
telter neurowissenschaftlicher Erkenntnisse auf Erleben und Verhalten der Rezi-
pienten untersuchen, liegen meines Wissens noch nicht vor. Daher geht es der
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vorliegenden Arbeit auch um diese, hier auf das Thema Intelligenz hin konkreti-
sierte Frage: Beeinflussen medial verbreitete Auffassungen {iber Intelligenz, die
diese beispielsweise als im Gehirn seit friihester Kindheit festgeschrieben oder,
im Gegenteil, als représentiert in einem sich stdndig wandelnden neuronalen
Netz charakterisieren, das Lern- und Leistungsverhalten von Schiilern und Stu-
denten?

Damit wird der eher der Grundlagenforschung zuzurechnenden ersten Frage-
stellung eine eher praktisch bedeutsame zweite gegeniibergestellt. Implizite In-
telligenztheorien sind einerseits fiir sich genommen von Interesse, andererseits
dienen sie gleichsam als Werkzeug, um die Frage nach den Auswirkungen des
Hirnforschungsdiskurses in eine konkrete Forschungshypothese umzusetzen. Da
beide Fragestellungen somit in ein und demselben Versuchsdesign untersucht
werden konnen (vgl. Kapitel 4), erscheint diese Kopplung auch unter for-
schungsokonomischen Aspekten sinnvoll. Allerdings konnen die in dieser Arbeit
vorgestellten empirischen Untersuchungen nur einen bescheidenen, inhaltlich
eng umgrenzten Beitrag zu einem besseren Verstdndnis der alltagspsychologi-
schen Bedeutung der Hirnforschung leisten. Den theoretischen Grundlagen die-
ser zweiten Fragestellung wird dagegen vergleichsweise viel Raum zugestanden,
da diesbeziiglich kaum Vorarbeiten vorhanden sind.

Kommen wir noch einmal zuriick zu den eingangs erwahnten Sprichwortern.
Stellen wir uns ein zehnjdhriges Madchen vor, das zum wiederholten Male eine
schlechte Mathematiknote mit nach Hause bringt. Thre Mutter quittiert die
schlechte Nachricht, halb im Spal}, mit dem Ausruf: ,,Naja mach’ dir nichts
draus, doof bleibt doof, da helfen keine Pillen und keine kalten Umschldge®. Sie
will thre Tochter damit trosten und ihr die Verantwortung fiir ithr Versagen ab-
nehmen, und doch sollte genau dieses Glaubhaftmachen der stabilen Intelligenz-
auffassung dem Midchen in ihrer weiteren schulischen Entwicklung nachhaltig
schaden. Dass dies so ist, legen die oben genannten Arbeiten in eindriicklicher
Art und Weise nahe. Aber wie kommt es dazu? Welche vermittelnden Prozesse
sind fiir die auf den ersten Blick etwas weit hergeholt erscheinende Beziehung
zwischen Impliziten Intelligenztheorien und Leistungsmotivation verantwort-
lich? Auch zu dieser Frage liegen nur wenige aussagekriftige Untersuchungen
vor, wobei insbesondere die Bedeutung von Emotionen kaum erforscht wurde.
Dass Emotionen jedoch eine wichtige Rolle spielen konnten, kann anhand des
obigen Beispiels leicht plausibilisiert werden: Die Schiilerin konnte die Aussage
der Mutter im Sinne einer Abwertung ihrer Person auffassen, so dass sie mit Be-
schimung, Niedergeschlagenheit oder sogar Depression reagiert. Nur insoweit
diese geflihlsmafige Reaktion zustande kommit, sollte die Schiilerin dann auch in
Zukunft ihre Motivation und Leistung verringern. Ein weiteres Anliegen der vor-
liegenden Arbeit ist demnach die Bedeutung von Emotionen fiir die Beziehung
zwischen Impliziten Intelligenztheorien, Motivation und Leistung.
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Die vorgestellten drei Forschungsfragen — (1) Auswirkungen des Hirnfor-
schungsdiskurses auf das Leistungsverhalten, (2) kausale Wirkungskraft Implizi-
ter Intelligenztheorien, (3) Bedeutung von Emotionen fiir die Wirkungsweise
Impliziter Intelligenztheorien — werden in den folgenden beiden Kapiteln anhand
threr theoretischen und empirischen Grundlagen niher herausgearbeitet. In Kapi-
tel 2 geht es dabei um die Beziehung zwischen Hirnforschung und Offentlich-
keit. Kapitel 3 beschiftigt sich mit der Leistungsmotivationstheorie von Dweck,
deren zentrales Konzept die Implizite Intelligenztheorie ist. Dabei geht es auch
um die Frage der kausalen Bedeutung Impliziter Theorien (Abschnitt 3.2) sowie
um Ansdtze zu Emotionen in Lern- und Leistungssituationen und deren Rele-
vanz fiir Dwecks Modell (Abschnitt 3.3). In Kapitel 4 werden aus den vorausge-
gangenen Erorterungen die Hypothesen der drei experimentellen Untersuchun-
gen abgeleitet, die in den Kapiteln 5, 6 und 7 geschildert werden. Das Kapitel 4
fokussiert auBerdem auf einige Versuchsmaterialien und methodische Herange-
hensweisen, die fiir alle drei Untersuchungen identisch sind. In der ersten Studie
(Kapitel 5) werden die Hypothesen anhand von Fallgeschichten untersucht, in
die sich die Probanden hineinversetzen sollen, um dann ihr hypothetisches emo-
tionales Erleben und Verhalten einzuschitzen. Die zweite Studie (Kapitel 6)
konfrontiert die Teilnehmer hingegen mit einer realen Leistungsaufgabe, deren
Resultat als Bezugspunkt der Emotions- und Motivationserhebung verwendet
wird. Die dritte Studie (Kapitel 7) geht methodisch dhnlich vor, versucht aber ei-
nige in der zweiten Studie offen gebliebene Fragen zu kliren. Die Kapitel 8 und
9 fassen die Ergebnisse der Untersuchungen zusammen und diskutieren ihre
praktischen Implikationen.

Nachzutragen ist iibrigens noch, dass das ,,Doof-bleibt-doof**-Sprichwort
nicht mehr stimmt. Pillen zur voriibergehenden Steigerung der kognitiven Leis-
tungsfahigkeit gibt es mittlerweile in grofler Vielfalt (vgl. Kapitel 2.1). Gerade
die Neurowissenschaften, die fiir die Entwicklung dieser Tabletten verantwort-
lich sind, stiitzen hiermit also die Verdnderbarkeitsthese: Intelligenz ist nicht
schicksalhaft in den Genen festgeschrieben, sondern sie ldsst sich steigern. Al-
lerdings mit Hilfe von Tabletten, nicht (unbedingt) mit eigenen Lernanstrengun-
gen. Dies jedenfalls konnte der naheliegende Schluss sein, den viele Schiiler und
Studenten ziehen wiirden: Was man mit Tabletten verbessern kann, muss natur-
wiichsig sein; und was naturwiichsig ist, kann nicht mit bloBer geistiger An-
strengung verdandert werden. ,,Wenn es ohnehin nur auf die materiellen Kausal-
faktoren ankommt und nicht auf die Einsichten und Erfahrungen eines Heran-
wachsenden, dann spricht wirklich nichts mehr dagegen, das junge Gehirn ent-
sprechend zu manipulieren* (Kuhlmann, 2004, S. 152). An diesem Beispiel wird
schon deutlich, dass das Vokabular der Hirnforschung nicht durchweg positive
oder negative, sondern zutiefst ambivalente Auswirkungen auf Lernen und Leis-
tung hat. Vor einseitigen Vorverurteilungen sei also gewarnt.
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An dieser Stelle will ich auf zwei Besonderheiten der in dieser Arbeit verwende-
ten Sprache aufmerksam machen. Erstens erschien es mir nicht praktikabel, an-
gesichts des ohnehin schon vielschichtigen und zuweilen sprachlich schwer fass-
baren Gegenstands meiner Arbeit eine geschlechtergerechte Sprache zu verwen-
den. Die weibliche Form miissen sich die Leserin und der Leser somit leider
immer im Stillen ergdnzen. Zweitens wird die Neue Rechtschreibung aus Griin-
den der Lesbarkeit nur in Teilen umgesetzt. Insbesondere die neuen Regeln der
Getrenntschreibung werden bewusst ignoriert. Das Kleinkind Adam, von dem
meine Probanden in einem fingierten Zeitschriftenartikel lesen, ist beispielsweise
weiterhin hochbegabt und nicht hoch begabt. Letztere, mittlerweile empfohlene
Schreibweise konnte unterschiedlich verstanden werden und — wie spéter deut-
lich werden wird — im Zuge dessen auch unterschiedliche padagogische Implika-
tionen haben.



Erster Teil: Theoretische Grundlagen

2. Hirnforschung und Offentlichkeit

Gary sorgte sich viel um seine geistige Gesundheit
(...). Obwohl Gary den aktuellen Trend zur indivi-
duellen Gestaltung von Altersgeldanlagen und
Ferngespréchstarifen und privaten Bildungsoptio-
nen im Prinzip begriifte, war er alles andere als
begeistert, auch die Verantwortung fiir seine per-
sonliche Hirnchemie aufgehalst zu bekommen
(-..). Doch wenn man von Gary eines sagen konn-
te, dann das: Er war pflichtbewuBt. (...) [Er schétz-
te] daB sein Neurofaktor 3 (also Serotonin, ein
sehr, sehr wichtiger Faktor) seit sieben, wenn
nicht gar dreifig Tagen einen Hochststand ver-
zeichnete (...). Sein Groll gegen Caroline, seine
Frau, hielt sich in wohlkontrollierten Grenzen (...)
und seine jahreszeitlich angepaliten Gedanken zur
Sinnlosigkeit und Kiirze des Lebens korrespon-
dierten mit dem robusten Allgemeinzustand seiner
geistigen Okonomie. Er war nicht das kleinste
bifichen klinisch depressiv.

(Jonathan Franzen, Die Korrekturen, S. 195-196)

Noch nie sind Menschen in den westlichen Gesellschaften so sehr wie heute mit
der Tatsache konfrontiert worden, dass sie ein Gehirn haben und dass dieses hin-
ter ihrem Riicken ihr Tun mehr beeinflusst, als sie glauben. Bereits 1990 erklérte
der damalige amerikanische Prisident Bush die bevorstehende Dekade zum
Jahrzehnt des Gehirns. Die Forderung neurowissenschaftlicher Forschungspro-
gramme wurde daraufhin massiv verstirkt, die Auseinandersetzung mit der Of-
fentlichkeit aktiv gesucht. Spatestens seit Ende 2003 ist die Hirnforschung auch
in den deutschen Medien prasent (vgl. Kuhlmann, 2004). Am 1.11.2003 widmet
die Zeitschrift ,,Spiegel special*“ dem Thema eine ganze Ausgabe und ldsst gleich
im Titel des Editorials verlauten: ,,Die Entschliisselung des Gehirns — Die Hirn-
forschung schwingt sich zur Leitwissenschaft des beginnenden Jahrhunderts
auf*. Weiter unten wird erldutert, was darunter zu verstehen ist: ,,Gleichgiiltig,
ob Pidagogik, Religion, Rechtsprechung oder Musikwissenschaft: Uberall
mischt sie sich inzwischen ein* (S. 3). Geschickt lassen diese Aussagen offen,
weshalb die Hirnforschung zur Leitwissenschaft werden konnte: weil sie in na-
hezu allen wissenschaftlichen Teildisziplinen etwas sagen kann, oder weil sie in
ihnen etwas zu sagen hat? Ist das ,,Aufschwingen® und ,,Einmischen‘ inhaltlich
gerechtfertigt oder wissenschaftspolitisch motiviert?

Dass die Hirnforschung in den letzten 20 Jahren groB3e Fortschritte gemacht
hat, kann wohl nicht ernsthaft in Zweifel gezogen werden. Die ihr zugewiesenen
Fordermittel und die offentliche Aufmerksamkeit sind somit inhaltlich sicher
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nicht ganz unbegriindet. Hinzu treten aber einige weitere Griinde fiir ihren Er-
folg, die weniger in harten wissenschaftlichen Ergebnissen als im Umgang mit
der Offentlichkeit zu suchen sind (Kénneker, 2007). Erstens beriihren die The-
men der Hirnforschung &hnlich wie die der Psychologie menschliche Alltagspro-
bleme wie Gedichtnis, Gefiihle und Intelligenz. Das dadurch ohnehin schon
wachgerufene Interesse wird aber zweitens noch verstiarkt durch die pragnante
und anschauliche Visualisierung neurowissenschaftlicher Erkenntnisse. Anders
als die Forschungsergebnisse der Psychologie, die in Form von abstrakten statis-
tischen Kennwerten daherkommen, ,,vermitteln die bunten Bilder aus dem To-
mographen jedem Betrachter den Eindruck, direkt ins Gehirn zu blicken und dort
sinnvolle Zusammenhénge zu erkennen. Es scheint, als hitten die Neurowissen-
schaftler die Black Box endlich gedffnet und brachten jetzt die verborgenen Me-
chanismen des Geistes ans Tageslicht. Aus diesem Grund finden Hirnscans den
Weg von den einschlidgigen Fachjournalen bis auf die Psychologieseiten von
Wellness- und Frauenmagazinen‘ (Konneker, 2007, S. 12).

Visualisierbarkeit allein geniigt gleichwohl nicht. Es braucht auch jemanden,
der glaubwiirdig sagt, was auf den bunten Bildern zu sehen ist und welche
Schlussfolgerungen daraus zu ziehen sind. Drittens muss also die Kommunikati-
on zwischen Wissenschaft und Medien gut funktionieren. Carsten Konneker
(2007) notiert dazu weiter: ,,Gerade in Deutschland duBlerten sich namhafte Hirn-
forscher auch vielfach auBBerhalb der Fachzeitschriften und verhalfen ihrer Wis-
senschaft dadurch zu weiterer Aufmerksamkeit — teils sogar unter Kritik ihrer ei-
genen Kollegen®™ (S. 12). Konneker muss es wissen, ist er doch Chefredakteur
des 2002 gegriindeten Magazins Gehirn und Geist, das gewissermal3en das neu-
rowissenschaftliche Konkurrenzprodukt zu Psychologie heute darstellt und in
dessen wissenschaftlichem Beirat viele bekannte deutsche Hirnforscher sitzen. In
dieser Zeitschrift wurde auch das sogenannte ,,Manifest” fiihrender deutscher
Hirnforscher publiziert (Ausgabe 6/2004). Dessen Co-Autor Christian Elger
rdumt freimiitig auf die Frage nach den Motiven hinter dem Manifest ein:

FOCUS: Forscher, die Manifeste schreiben, wiinschen sich entweder mehr Etat oder mehr
Anerkennung. Wie ist es bei [hnen?

Elger: Wir wollen beides. In Deutschland fehlt einfach ein groes Hirnforschungszentrum
im Stil des Deutschen Krebsforschungszentrums — dabei ist die Hirnforschung die
Leitwissenschaft des 21. Jahrhunderts. Von den Biirgern wurde das lange nicht so ge-
sehen. Sie assoziierten meine Disziplin eher mit Gedankenkontrolle (Focus 43/2004, S.
110).

Schaut man sich einschliagige Veroffentlichungen in den Printmedien zum The-
ma Hirnforschung an, erhélt man tatsdchlich den Eindruck, dass sich die Hirn-
forscher noch mehr fiir die Medien interessieren als umgekehrt. Sie bedienen
sich dabei zum einen der — etwa aus der Genforschung bekannten — Strategie, die
baldige Heilbarkeit schwerer Krankheiten zu prognostizieren. Zum anderen fallt
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aber des Ofteren auch der diffuse Hinweis, dass allein schon das Rezipieren neu-
rowissenschaftlicher Erkenntnisse unser ,,Menschenbild®“, unser Erleben und
Verhalten in irgendeiner Form verdndern soll. Zuweilen ist gar von einem ,,Fron-
talangriff auf unser Selbstverstdndnis und unsere Menschenwiirde* (Gehirn und
Geist, 04/2002, S. 32, Titel) die Rede. Wolf Singer postulierte schon friih, ,,dass
Erkenntnisse der Grundlagenforschung auch ohne Anwendungsbezug unser
Menschenbild nachhaltig verandern® (Die Zeit, 50/2000, S. 43). Im gleichen A-
temzug fiigt er hinzu, dass dies nicht nur eintreten wird, sondern auch soll, wenn
er beklagt, ,,wie wenig so genannte kultivierte Kreise tiber naturwissenschaftli-
che Entwicklungen wissen®, und fordert: ,,Dieses Wissen muss Auswirkungen
haben auf unser Rechtssystem, auf die Art, wie wir Kinder erziehen und wie wir
mit Mitmenschen umgehen® (ebd.). Dieser ,,sozialreformerische Elan* (Kuhl-
mann, 2004, S. 148), der leicht in ein ,,technokratisches Programm zur rechtzei-
tigen Auslese* (ebd., S. 149) umschlagen konne, blieb iibrigens nicht unkriti-
siert. Der Wissenschaftssoziologie Peter Weingart beschreibt das Vorgehen von
Hirnforschern wie Singer in einem Interview mit der Zeitschrift Gehirn und
Geist (1/2005) hingegen eher niichtern:

Zurzeit befindet sich die Hirnforschung auf dem Vormarsch in die Medien. Das ist ein
wunderschdnes Beispiel fiir einen Wissenschaftszweig, der den Weg in die Offentlichkeit
aktiv sucht, um in die 6ffentliche Diskussion zu geraten und dariiber Akzeptanz zu finden.
Hirnforscher wie Gerhard Roth und Wolf Singer verkiinden ja in den Medien immer wie-
der, dass sich aus den Ergebnissen der Hirnforschung ein neues Menschenbild und ein
neues Strafrecht ableiten lieBen. Aber wenn man Vortrdge der beiden im wissenschaftli-
chen und auBlerwissenschaftlichen Kontext vergleicht, stellt man fest, dass in Letzterem
wesentlich weiterreichende Behauptungen aufgestellt werden. Die derzeit um sich greifen-
de Debatte scheint also durchaus gewollt zu sein (S. 75).

Welche Begriindung fiihren die zitierten Hirnforscher fiir ihre Menschenbildthe-
se — also dass die Ergebnisse ihrer Disziplin eine einschneidende Wirkung auf
das Publikum haben sollen — ins Feld? Ist es nicht fiir den ,,Mann auf der Straf3e*
oder auch fiir die von Singer angefiihrten kultivierten Kreise von untergeordneter
Bedeutung, dass vielleicht Emotionen in einem bestimmten Teil des Gehirns rep-
rasentiert sind, Intelligenz in einem anderem, und dass es zwischen diesen Berei-
chen vielleicht interessante neuronale Verbindungen gibt? Was unser Menschen-
bild verdndern soll, sind indes nicht die Einzelergebnisse der Hirnforschung,
sondern deren iibergreifende Interpretation in eine Richtung, die mit dem Begriff
Epiphdnomenalismus gekennzeichnet werden kann. Damit ist die These gemeint,
dass unser Erleben und Handeln nicht {iber die Interaktion mit einer bedeutungs-
haft strukturierten sozialen Umwelt entsteht (indem wir diese namlich deuten
und Schliisse ziehen), sondern allein von physikalisch-chemischen Prozessen ge-
steuert wird, die mit jener sozialen Umwelt nichts zu tun haben. Kurz: Das Men-
tale ist nur Epiphdnomen der Hirnvorgédnge (vgl. z.B. Roth, 2004).
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Dies kann man als radikale Variante des Freudschen Diktums verstehen, das
Ich sei nicht Herr im eigenen Haus: Unsere Handlungen entspringen nicht mehr
nur unbewussten, dunklen Motiven, sondern gar keinen Motiven mehr; sie lau-
fen unabhédngig vom Ich ab. Das Ich kann nur im Nachhinein die Geschehnisse
mit Sinn versehen und sie sich als Handlung zuschreiben. Willensfreiheit, eine
der meistzitierten Vokabeln im Epiphdnomenalismus-Diskurs (vgl. Geyer,
2004b), ist demnach nichts weiter als eine Illusion oder, noch interessanter, ,,kul-
turelle Konstruktion* (Singer in Die Zeit, 50/2000, S. 43).

Die epiphdnomenalistische Deutung der Ergebnisse der Hirnforschung ist be-
kanntlich alles andere als unumstritten (vgl. Bennett & Hacker, 2003; Geyer,
2004b; Kriiger, 2007). Wolfgang Prinz (2008), Direktor der Abteilung fiir Psy-
chologie am Max-Planck-Institut fiir Kognitions- und Neurowissenschaften in
Leipzig, stellte kiirzlich auf prignante Art und Weise dar, wie die epiphdnome-
nalistische Denkweise Gefahr lduft, sowohl reduktionistischen als auch naturalis-
tischen Fehlschliissen aufzusitzen. Selbst Michael S. Gazzaniga, einer der pro-
minentesten Hirnforscher der USA, stellte kiirzlich klar:

,»There are important ethical areas to which neuroscientists are being asked to contribute
when, in fact, they should not be. For instance, neuroscience has nothing to say about con-
cepts such as free will and personal responsibility, and it probably also has nothing to say
about such things as antisocial thoughts” (Gazzaniga, 2006, S. 141).

Die vorliegende Arbeit setzt sich keineswegs zum Ziel, mehr Licht in diese Fra-
ge zu bringen. Sie verfolgt weder einen neurowissenschaftlichen noch einen phi-
losophischen Ansatz. Die Umstrittenheit der in den Medien héufig als unumstrit-
ten présentierten epiphdnomenalistischen Thesen ldsst aber die von Singer und
anderen aufgestellte Menschenbildthese in neuem, ethisch relevantem Licht er-
scheinen: Sollte sich etwa herausstellen, dass die Konfrontation mit epiphdno-
menalistischen Thesen abtrigliche Auswirkungen fiir die Medienkonsumenten
hat, wire diese Art der Werbung fiir die eigene Forschungsrichtung moralisch in
Frage zu stellen. Nicht zuletzt deshalb will sich die vorliegende Arbeit weniger
mit der epiphdnomenalistischen These als mit der Menschenbildthese beschifti-
gen. Diese soll im Folgenden néher erortert und spezifiziert werden.

2.1 Der Einfluss des Hirnforschungsdiskurses auf seine Teilnehmer

Die damalige Bundesforschungsministerin Bulmahn verwies bereits vor einiger
Zeit bei der Frage nach Zukunftsthemen der Geisteswissenschaften auf ,,die
spannende Frage, wie die Informationstechnologien und neue naturwissenschaft-
liche Erkenntnisse etwa aus der Hirnforschung unser Menschenbild verdandern*
(Die Zeit, 24/2005, S. 42). Zwar muss man Bulmahn nicht unbedingt darin zu-
stimmen, dass sich die Geisteswissenschaften nur noch durch die Bezugnahme
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auf ,hirtere” Wissenschaften profilieren konnen (vgl. etwa Laucken, 2003). A-
ber aus sozial-, medien- und kulturpsychologischer Perspektive drdngt sich in
der Tat die Frage auf, ob die Hirnforschung als deutungsmaichtiger Diskurs der
Gegenwart (vergleichbar mit einer Religion) tatsdchlich Auswirkungen auf indi-
viduelles Erleben und Verhalten hat. Um so tiberraschender ist, dass meines
Wissens bislang keine empirischen Untersuchungen zu dieser Frage vorliegen.

Die Skepsis, ob ein solches Forschungsvorhanden erfolgversprechend ist,
scheint zu iiberwiegen. Verschiedene Autoren (Geyer, 2004a; Kuhlmann, 2004;
vgl. auch Gehirn und Geist 1/2005, S. 75) verweisen darauf, dass die Debatten
der Hirnforschung trotz aller Inszenierungsversuche immer noch von zu grofer
Alltagsferne seien, um wirkungsmaéchtig zu sein. lhre alltagspraktischen Impli-
kationen diirften, so wird gemutmaft, kaum grofer sein als die der Einsteinschen
Relativititstheorie.

2.1.1 Neuroethik

Gleichwohl geben Untersuchungen der sogenannten Neuroethik (Farah, 2002;
Illes, 2006) erste Hinweise darauf, dass die Themen, die die Hirnforschung be-
rihrt, eine deutlich groBere praktische Relevanz besitzen als Einsteins Relativie-
rung von Raum und Zeit. Der Neuroethik geht es als noch junge wissenschaftli-
che Disziplin sowohl um die neurowissenschaftliche Erforschung von ethisch-
moralischen Denkvorgédngen (sog. ,,Neurowissenschaften der Ethik*) als auch
um die ethische Vertretbarkeit und Regelungsmoglichkeit bestimmter medizini-
scher Praktiken, die aus der Anwendung neurowissenschaftlicher Erkenntnisse
hervorgehen (,,Ethik der Neurowissenschaften®). Im vorliegenden Rahmen ist
nur der letztere Zweig von Interesse. Hier geht es beispielsweise um die Frage,
ob eine Steigerung kognitiver und affektiver Fahigkeiten mit Hilfe von Neuro-
technologien (z.B. Psychopharmaka) auch bei gesunden Menschen ethisch zu
rechtfertigen ist. Wihrend diese Debatte in Deutschland allenfalls innerhalb des
engen Kontexts von Aufmerksamkeitsproblemen bei Kindern (Stichwort ,,Rita-
lin®) gefiihrt wird, gibt es in den USA bereits eine viel breitere Kultur des
Selbstverbesserns (,,Enhancement®; vgl. Farah et al., 2004). Kritiker dieser Kul-
tur argumentieren, dass das ,,Gehirndoping* Einzelner dazu fiihre, dass im Zuge
des schulischen und beruflichen Wettbewerbs langfristig auch alle anderen zur
Nachahmung gezwungen seien. Da ein solcher faktischer Zwang zum Enhance-
ment aber nicht ethisch legitimierbar sei, miisse man ihm durch Verbote vorbeu-
gen.

Die Debatte lauft schlieBlich auf die Frage hinaus, ob das Umsichgreifen der
Selbstoptimierung eine Gefahr fiir die gesellschaftlich unabdingbare Vorstellung
des selbstbestimmten und verantwortlichen Individuums darstellt oder ob nicht
gerade die Selbstbestimmung iiber die eigene Hirnbiologie zur Stirkung und
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Vervollstindigung dieser Vorstellung beitragt (Parens, 2006). Spitestens hier
wird deutlich, dass neurowissenschaftliche Anwendungen — mehr noch als sol-
che anderer Naturwissenschaften — immer auch das Selbstverstindnis des Men-
schen betreffen. Dies wird von den Vertretern der Neuroethik auch explizit so
gesehen:

Neurological biotechnologies differ from others in that they ask us to explicitly consider
the kind of ,,self* we want to have; or, to put it less dualistically, perhaps, the kind of self
we want to be. For some, our astounding ability to manipulate our own biology is an inte-
gral part of who we are as human animals. For others, it is an affront to our humanity. This
is an argument for which there are no right or wrong answers, emerging as it does from
two philosphically different visions of human life. Yet herein lies the tension of the en-
hancement debate (Wolpe, 2002, S. 394).

Fukuyama (2002) sieht infolge neuer Psychopharmaka gar das ,,Ende des Men-
schen* (Titel) kommen, womit er vor allem das Ende eines humanistischen,
selbstbestimmten Menschenbildes meint. ,,Unsere Fahigkeit, menschliches Ver-
halten zu manipulieren, hingt jedoch nicht von der Weiterentwicklung der Gen-
manipulation ab. Buchstiblich alles, von dem wir annehmen, dal es durch Gen-
manipulation erreichbar ist, werden wir wahrscheinlich sehr viel eher mit den
Mitteln der Neuropharmakologie bewerkstelligen konnen* (S. 242).

Die naheliegende Schlussfolgerung, dass auch die Darstellung der Hirnfor-
schung in den Medien das Selbstverstdndnis, Denken und Handeln nicht unbe-
rihrt l4sst, ziehen die Vertreter der Neuroethik indes nicht oder nur in allgemei-
ner und vager Form. Unter der Uberschrift ,,Public Communications* spricht et-
wa Kulynynch (2002) von der ethischen Verpflichtung der Hirnforscher, ,,[to]
avoid inadvertently fueling misconceptions about the power and the promise of
neuroimaging (S. 355). Grainger-Monsen und Karetsky (2006) thematisieren
den Einfluss der Medien auf das alltagspsychologische Verstindnis neuronaler
Prozesse immerhin in einem gesonderten Beitrag. Fiir den vorliegenden Kontext
interessant ist etwa eine dort zitierte Umfrage (National Health Council), nach
der 58% der Amerikaner angeben, ihr Verhalten infolge eines Gesundheitsbei-
trags in den Medien gedndert zu haben. Von systematischen empirischen Studien
sind ihre Uberlegungen aber weit entfernt. Weil sich die Neuroethik primér in-
nerhalb der Neurowissenschaften (nicht aber der Sozialwissenschaften oder Phi-
losophie) entwickelt hat, erscheint diese Fokussierung auf konkrete medizinische
Praktiken zulasten ,,weicher 6ffentlicher Diskurse auch nicht verwunderlich.

2.1.2 Steuere ich mein Gehirn oder steuert mein Gehirn mich?

Auch in der Neuroethik lassen sich also fiir die Frage, wie Menschen die von au-
Ben kommenden Informationen liber ihr Gehirn in ihr Selbstbild integrieren, kei-
nerlei empirische Vorarbeiten ausfindig machen. Interessante Hypothesen iiber
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diese Frage werden indes in neuroethischen und anderen Diskussionen immer
wieder explizit oder implizit angesprochen: Lésst sich Hirnforschung als letzte
grofle Entzauberung des Menschen verstehen (,,Liebe und Gottesglaube sind nur
chemische Prozesse!), oder fiihrt sie im Gegenteil zu einer Bestdarkung immate-
rieller Realititen (,,Liebe und Gottesglaube gibt es wirklich — man kann sie auf
dem Hirnbild sehen!*)? Erfahrt der Bereichen des Seelischen bzw. Psychischen
im Zuge der Riickfithrung auf naturwissenschaftliche Prozesse eher eine Abwer-
tung, die sich in Zynismus und groBerer Distanz zu den eigenen Gefiihlen, Zie-
len und moralischen Vorstellungen ausdriickt, oder im Gegenteil eine Aufwer-
tung, weil Gefiihle, Ziele und moralische Vorstellungen nun nicht mehr blof3
schone Worte bzw. soziale Konstrukte sind, sondern ,,wirklich existent*?

Dies sind nur einige mogliche Fragestellungen, die allerdings jeweils noch
einiger Konkretisierungsarbeit bediirfen. In einem Punkt scheinen sie aber auf
dieselbe Frage hinauszulaufen: Erscheinen gemifl dem Hirnforschungsdiskurs
bewusste individuelle Entscheidungen und psychische Prozesse eher als abhéan-
gig vom Gehirn und somit der gezielten Kontrolle entzogen, oder im Gegenteil
als ihrerseits das Gehirn determinierend und von demselben in ihrer Bedeutung
bestarkt? Fithrt der Bezug auf das Gehirn eher zum Verlust oder zum Gewinn
subjektiven Kontrollempfindens? Im folgenden Abschnitt werde ich diese Frage-
stellung speziell im Lern- und Leistungskontext untersuchen, da hier bereits em-
pirisches Material vorhanden ist. Die obigen Beispiele mogen aber deutlich ge-
macht haben, dass man die Menschenbildthese auf ganz unterschiedliche Art und
Weise konkretisieren kann.

2.2 Hirnforschung, Lernen und Leistung

Sie war Charlotte Simmons. Konnte sie jemals so in sich gehen,
wie Momma es von ihr gefordert hatte? Mr. Starling setzte Seele
in Anfiihrungszeichen, was nichts anderes bedeutete, als dass
dahinter in erster Linie ein Aberglaube steckte, dass ,,Seele*
nichts war als ein fritherer, noch primitiverer Name fiir den Geist
in der Maschine. (...)

Warum also hore ich den Geist immer wieder dieselbe er-
miidende Frage stellen: ,Ja, aber was heifit das? Wer ist diese
Charlotte Simmons?“ — ,,Man kann einen Menschen nicht ein-
fach so definieren®, sagte Charlotte Simmons, ,,jeder ist einzig-
artig.” Und was erwiderte er, der kleine Geist, den es nicht gibt?
,»Na, dann nenn mir doch ein paar Attribute, die sie von jedem
anderen Médchen in Dumont unterscheiden, ein paar ihrer
Traume, ihrer Wiinsche? War es nicht Charlotte Simmons, die
ein Leben des Geistes fiihren wollte? Oder war es immer nur ihr
Ehrgeiz, als etwas Besonderes dazustehen und allein dafiir be-
wundert zu werden, ganz egal, auf welchem Wege sie dorthin
gelangt ist?* (Tom Wolfe, Ich bin Charlotte Simmons)
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2.2.1 Die attributionstheoretische Perspektive

Im Lern- und Leistungskontext bietet sich fiir die Sammlung mdéglicher Hypo-
thesen {iber die Auswirkungen des Hirnforschungsdiskurses eine attributionsthe-
oretische Perspektive an. Unter ihr geht es um die Konsequenzen, die entstehen,
wenn neuronale Prozesse zum Gegenstand von Leistungszuschreibungen wer-
den. Dabei erscheint die Frage zentral, in welche Dimensionen das Gehirn als
Gegenstand der Attribuierung der eigenen Leistung einzuordnen ist. Was bedeu-
tet es fiir Menschen genau, wenn sie ithre Leistung auf Hirnprozesse zuriickfiih-
ren? Wie verstehen sie diese Kategorie ,,Hirnprozesse“? Unstrittig diirfte sein,
dass es sich um eine internale Attribution handelt, d.h. wer ein Handlungsergeb-
nis auf neuronale Prozesse zuriickfiihrt, rechnet sie damit der eigenen Person zu.
Externale Bezugspunkte wie die Mitmenschen, die Gesellschaft oder der Zufall
werden damit unattraktiver und unwahrscheinlicher. Hinsichtlich der Dimensio-
nen Stabilitdt, Kontrollierbarkeit und Verantwortlichkeit (Weiner, 1985, 1995)
scheint der Status neuronaler Prozesse hingegen alles andere als klar zu sein.
Dies soll an einem konkreten Beispiel veranschaulicht werden.

Der 12-jdhrige Tim erbringt schon seit Lingerem mangelhafte Leistungen in
Mathematik. Eines Tages wird er mit einer Fernsehsendung konfrontiert, die {i-
ber bestimmte Hirnstrukturen und -prozesse berichtet, welche bei der Losung
mathematischer Aufgaben eine Rolle spielen. Welchen Schluss konnte Tim aus
dieser Sendung fiir die Ursache der eigenen Mathematikleistungen ziehen? As-
soziiert er mit neuronalen Prozessen eher eine naturwissenschaftliche Sicht auf
den Menschen, die thm nahelegt, dass seine mathematischen Fiahigkeiten durch
»externe®, unbewusste Krifte determiniert sind und sie folglich nicht durch ihn
selbst beeinflussbar sind (stabil-unkontrollierbare Attribution)? Oder konstruiert
er die dynamischen Hirnprozesse eher als Gegensatz zu stabilen genetischen An-
lagen und Begabung, so dass ihm seine mathematischen Féhigkeiten plotzlich
viel verdnderbarer erscheinen als vorher (variabel-kontrollierbare Attribution)?
Empfindet er deshalb seine bisherigen schlechten Leistungen als Spiegel seiner
Faulheit und fiihlt sich schuldig (verantwortliche Attribution)? Oder ist er er-
leichtert, dass sein schwaches Abschneiden eher an seinem Gehirn liegt als an
thm selbst (nicht-verantwortliche Attribution)?

All diese Moglichkeiten haben eine gewisse Plausibilitdt, und doch wider-
sprechen sich einige von ihnen. Thre empirische Gegeniiberstellung erscheint
somit sinnvoll. Die praktische Relevanz einer solchen empirischen Untersuchung
liegt darin begriindet, dass Attributionsmuster mit Motivations- und Leistungsva-
riablen in Verbindung stehen. Internal-stabil-unkontrollierbare Attributionen
nach Misserfolg sind mit dysfunktionalem Leistungsverhalten verbunden, inter-
nal-variabel-kontrollierbare hingegen mit funktionalem (vgl. z.B. Seligman, Ab-
ramson, Semmel, & Baeyer, 1979; Weiner, 1994). Die Verantwortlichkeitsdi-
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mension ist in dieses Schema weniger leicht einzuordnen. Zu vermuten ist aber,
dass die Attribution auf hohe Verantwortlichkeit eher mit dysfunktionalen Reak-
tionen verbunden ist: Sie impliziert die Internalisierung des Leistungsversagens
von der psychosozialen Umwelt ins ,,Innere* des Menschen (vgl. Sonntag, 1991)
und verhindert gleichzeitig, dass der Riickbezug auf das Gehirn als Hilfe zur Ex-
ternalisierung des Problems (vgl. White & Epston, 1990) vom Geist hin zum
Gehirn verwendet wird. Eine Attribution auf geringe Verantwortlichkeit sollte in
diesem Sinne also eine moralische Entlastung nach sich ziehen, die funktionale
Auswirkungen auf die Person mit sich bringt. Assheuer (2005) stellt gar die The-
se auf, dass es eben diese entlastende, ,,trstende Komponente des Hirnfor-
schungsdiskurses ist, die erst zu seiner enormen Verbreitung und Popularitét ge-
fiihrt hat. Der Aufstieg der Hirnforschung sei ndmlich einhergegangen mit ge-
sellschaftlichen Verdanderungen, die zunehmend mehr nach der Eigenverantwor-
tung des Einzelnen verlangten. Die Deutung menschlichen Verhaltens im Voka-
bular der Hirnforschung federe diesen Eigenverantwortungsdruck gleichsam ab
und werde deshalb aktiv gesucht. Fiihrt man sich nun vor Augen, dass Kontrol-
lierbarkeits- und Verantwortlichkeitsattributionen empirisch oft gemeinsam auf-
treten (Weiner, 1995), ldsst sich schlussfolgern, dass sich der funktionale Effekt
der Kontrollierbarkeitsattribution und der dysfunktionale Effekt Verantwortlich-
keitsattribution teilweise neutralisieren konnten.

2.2.2 Untersuchungen im Umkreis von Dwecks Leistungsmotivationsmodell

Im obigen Beispiel wurde die Aufmachung und Gestaltung der Fernsehsendung
offengelassen. Wurden mathematischen Fihigkeiten eher als etwas dargestellt,
das in bestimmten genetisch oder friihkindlich gepriagten Hirnarealen gespeichert
ist, oder aber als fliichtiges Produkt eines dynamischen neuronalen Netzes, das
sich stindig weiterentwickelt? Einige Untersuchungen zeigen, dass diese Frage
tatsichlich fiir die Attribution und Verhaltensreaktion des Betroffenen entschei-
dend zu sein scheint. Diese Studien hatten die Priifung des kausalen Einflusses
Impliziter Intelligenztheorien (Dweck, 1999) zum Ziel und bedienen sich eher
aus methodischen Griinden des Hirnforschungsdiskurses (vgl. Abschnitt 3.2). Sie
werden in der folgenden Darstellung jedoch unter dem hier interessierenden Ge-
sichtspunkt betrachtet und in ihren Schlussfolgerungen gewissermallen umge-
deutet.

Gemeinsam ist den Untersuchungen, dass sie ihre Probanden mit Ergebnissen
der Hirnforschung zum Thema Intelligenz konfrontieren. Es wird entweder be-
hauptet, dass sich gemdll neuen neurowissenschaftlichen Erkenntnissen Intelli-
genz als besonders stabil oder aber als besonders verdnderbar herausgestellt ha-
be. Damit soll den Teilnehmern eine leistungsthematische Attribution entweder
auf Fahigkeit (internal-stabil-unkontrollierbar) oder auf Anstrengung (internal-



20 HIRNFORSCHUNG UND OFFENTLICHKEIT

verdnderbar-kontrollierbar) nahegelegt und entsprechendes Leistungsverhalten
(s.0.) angeregt werden.

Blackwell, Trzesniewski und Dweck (2007, Studie 2) unterrichteten 99
Siebtkléssler in einem relativ kurzen (8 x 25 Minuten) Workshop iiber den Auf-
bau des Gehirns und daraus abzuleitende Lernstrategien. Sie teilten die Schiiler
in zwei Gruppen auf und lehrten diesen in vier der acht Sitzungen unterschiedli-
che Lerninhalte. Zentrales Thema in der einen Gruppe war die enorme Plastizitét
des Gehirns und die damit einhergehende Verdnderbarkeit der Intelligenz eines
Menschen. In einpriagsamen Videoclips sahen die Schiiler z.B. die sich stindig
verdndernden Verknilipfungen zwischen den Nervenzellen. Thnen wurde mit Hil-
fe dieser plastischen Illustrationen sowie vertiefender Diskussionen die Bot-
schaft vermittelt, dass ihre eigenen Lernanstrengungen sich direkt in neue synap-
tische Verbindungen niederschlagen und somit ihre Intelligenz steigern. Das fol-
gende Zitat, in dem die Autoren den Inhalt des Artikels und die anschlieBende
Diskussion beschreiben, macht deutlich, dass das Gehirn nicht nur als verdander-
bar dargestellt wird, sondern dass diese Verdnderbarkeit auch dezidiert in Ab-
hangigkeit willentlich gesteuerter Einwirkungen zu verstehen ist (vgl. Abschnitt
2.1).

Der Artikel stellt die Verdnderungen im Gehirn dar, die sich als Folge des Lernens vollzie-
hen. Diese bestehen vor allem in der Neubildung und Stirkung von Verbindungen zwi-
schen Nervenzellen. Wissenschaftliche Untersuchungen werden berichtet, die zeigen, wie
geistige Aktivitdt messbare physische Verdanderungen im Gehirn zur Folge hat. Der Artikel
vergleicht das Gehirn mit einem Muskel, der durch Ubung gestéirkt werden kann, und zieht
daraus die Schlussfolgerung, dass man durch Lernen schlauer wird.

Nach dem Lesen des Artikels wurde mit den Schiilern eine Diskussion gefiihrt, in der
sie sich an Beispiele aus der Vergangenheit erinnern sollten, in denen sie durch intensive
Lernanstrengungen Ziele erreicht und Kompetenzen aufgebaut hatten. Dabei wurde immer
auch thematisiert, wie ihre Gehirne sich dabei verdndert hatten und wie sie im Zuge dessen
schlauer geworden waren (Blackwell, Dweck, & Trzesniewski, 2007, S. 262, Ubersetzung
durch mich, J.v.T.).

Die andere Gruppe erhielt in groBen Teilen denselben Workshop, au3er dass sich
dieser in jenen vier Sitzungen nicht mit Intelligenz, sondern mit Gedéchtnis be-
fasste. Dabei vermittelte er ebenfalls einige niitzliche Lernstrategien, etwa hin-
sichtlich der Frage, wie Lernmaterial am besten vom Kurzzeit- ins Langzeitge-
dichtnis libertragen werden kann.

Die Auswirkungen dieser beiden Interventionen waren erstaunlich unter-
schiedlich. Anhand von Fragebogendaten zeigte sich beispielsweise, dass die
Schiiler aus der Intelligenzgruppe ihre Lernergebnisse stirker auf die eigene An-
strengung zuriickfiihrten, wahrend die Schiiler der Gedéachtnisgruppe eher auf ih-
re Fahigkeit attribuierten. Einige Zeit nach der Intervention wurden die etatmai-
Bigen Lehrer tiber Verhaltensverdnderungen ihrer Schiiler befragt, die sie bereits
ein Schuljahr lang kannten, aber {iber deren Gruppenzugehorigkeit sie nicht Be-
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scheid wussten. Sie berichteten bei Schiilern aus der Intelligenzgruppe deutlich
hiufiger tiber gesteigerte Motivation und Anstrengung als in der Gedéichtnis-
gruppe. Von 17 Schiilern, die sich gesteigert hatten, waren 13 in der Intelligenz-
gruppe. Die Lehrer umschrieben ihre Fortschritte wie folgt:

,L., der vorher nie in irgend etwas besondere Anstrengung investiert hatte und seine
Hausaufgabe selten rechtzeitig abgab, stand nun tatsdchlich friih auf, um stundenlang an
einer Aufgabe zu arbeiten, damit ich sie durchsehen und ihm die Moglichkeit zu Korrektu-
ren geben konnte. So bekam er, der sonst immer nur Vieren und Fiinfen bekommen hatte,
eine Zwei auf die Aufgabe.*

,»M.s Leistungen waren schon seit langem unterdurchschnittlich. In den letzten Wochen
bat sie mich plétzlich wiederholt um eine Nachhilfestunde in der Mittagspause. Ihre Noten
verbesserten erheblich, in der letzten Klausur schrieb sie eine gute Zwei“ (Blackwell,
Dweck, & Trzesniewski, 2007, S. 256, Ubersetzung durch mich, J.v.T.).

Am Ende des Schuljahres, etwa ein Vierteljahr nach der Intervention, war die In-
telligenzgruppe der Gedachtnisgruppe hinsichtlich der Mathematik-Zeugnisnote
signifikant {liberlegen. Die recht kurze Intervention zog anscheinend bei der In-
telligenzgruppe einen so nachhaltigen Motivationsschub nach sich, dass dieser
sich deutlich in der Abschlussnote niederschlug.

Dweck (2007a) berichtet von kiirzlich abgeschlossenen Untersuchungen, die
mit einer computerbasierten Version dieses Workshops durchgefiihrt wurden.
Das Computer-Programm tragt den Namen ,,Brainology* und wurde an 20 New
Yorker Schulen eingesetzt. Die Schiiler setzen sich dabei mit dem Aufbau und
der Funktionsweise des Gehirns interaktiv auseinander und fiihren virtuelle Ex-
perimente durch, in denen sie sehen, wie sich das Gehirn beim Lernen verdandert
und wie man diesen Prozess aktiv beeinflussen kann. Wiewohl die Ergebnisse
dieses ambitionierten Projekts noch nicht verdffentlicht sind, scheinen sie laut
Dweck (2007a) dhnlich auszufallen wie in der Studie von Blackwell et al..

Auch andere, dhnlich gestaltete Untersuchungen bestitigen diese Befunde.
Aronson, Fried und Good (2002) fiihrten eine Laboruntersuchung an 79 Studen-
ten durch, denen der Zweck des Experiments — anders als bei Blackwell et al. —
verborgen bleiben sollte. Der Gegenstand der Studie wurde als ,,long-distance
learning® deklariert, wobei die Teilnehmer die Rolle eines Tutors fiir jiingere
Schiiler tibernehmen sollten. In kleinen Gruppen wurden den Tutoren nun dieje-
nigen Lerninhalte vermittelt, die sie nachher ihrerseits {iber schriftlichen Kontakt
thren Schiilern {iberbringen sollten. Dieses Training verlief déhnlich wie das bei
Blackwell et al.. Ein Teil der Tutoren wurde angewiesen, ihre Schiiler mit Hilfe
der oben erlduterten Plastizititsmetapher zu motivieren, wihrend der andere Teil
die Idee verwenden sollte, dass es verschiedene, voneinander unabhidngige For-
men von Intelligenz gibt und dass demzufolge jeder in bestimmten Bereichen
Starken hat. Nach diesem Training kommunizierten die Tutoren tatsdchlich iiber
Briefe mit ihren (fiktiven) Tutanden. Einige Monate spéter wurde in Form von
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Fragebogen (die den Teilnehmern freilich als unabhéngige Untersuchung nahe-
gebracht wurden) iiberpriift, inwieweit die Tutoren von der zu iiberbringenden
Botschaft selbst beeinflusst worden waren. Die Plastizitdtsgruppe berichtete iiber
mehr Lernfreude sowie mehr Wertschdtzung von Lernen und Leistung als die
andere Gruppe. Auch im Vergleich zu einer Kontrollgruppe, die nur die Frage-
bogen ausgefiillt hatte, zeigten sich diese Effekte. Am Ende des Studienjahres
war die Plastizititsgruppe den anderen beiden Gruppen auch in der Durch-
schnittsnote iiberlegen. Interessanterweise profitierten innerhalb der Plastizitéts-
gruppe afroamerikanische Studenten besonders stark von dem Training (vgl.
hierzu Abschnitt 3.2.2).

Good, Aronson und Inzlicht (2003) bestétigten diese Ergebnisse anhand eines
dhnlichen Trainings (librigens hier mit besonders positiven Effekten bei weibli-
chen Teilnehmern, vgl. ebenfalls Abschnitt 3.2.2). Bei ihnen ging es jedoch um
Siebtklassler, die liber ein Jahr lang von einem studentischen Tutor in ihrer schu-
lischen Entwicklung begleitet wurden. Alle Schiiler erhielten Ratschliage hin-
sichtlich allgemeiner Themen, etwa der Eingew6hnung in die neue Schule (Juni-
or High School) oder niitzlicher Lernstrategien. Die Argumentationshilfen, die
die Tutoren dabei verwendeten, unterschieden sich jedoch: In einer Gruppe wur-
den Leistungsprobleme mit Hilfe der Plastizititsmetapher erklért, in einer weite-
ren auf normale Umgewdhnungsschwierigkeiten durch den Schulwechsel zu-
rickgefiihrt, wiahrend in einer dritten Gruppe beide Erkldrungen kombiniert wur-
den. In einer Kontrollgruppe wurde keine der beiden Argumentationshilfen zuge-
lassen und stattdessen auf das Thema Drogenpravention fokussiert. Zur Festi-
gung der jeweiligen Botschaft sollten die Schiiler Internetseiten mit der entspre-
chenden Botschaft gestalten. Am Ende des Schuljahres zeigte sich die Plastizi-
tiatsgruppe der Kontrollgruppe in schulischen Leistungstests iiberlegen. Aller-
dings waren die anderen beiden Experimentalgruppen ebenso wirksam im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe.

Dennoch ldsst sich in der Zusammenschau der geschilderten Untersuchungen
die nachhaltige Wirksamkeit der Plastizitdtsmetapher konstatieren. Die Vorstel-
lung, man konne auf das Gehirn durch gezieltes Training einwirken wie auf ei-
nen Muskel und so seine Intelligenz steigern, scheint eine erstaunliche Attrakti-
vitit und Einpriagsamkeit zu besitzen. Dass man mit solchen Vorstellungen
Schiiler motivieren kann, ist dabei weniger verwunderlich als die Deutlichkeit
und Nachhaltigkeit der Wirkung.

These interventions were relatively modest, compared with many lengthy and costly edu-
cational interventions. This fact brings home the idea that when one pinpoints a belief that
is at the core of a motivational pattern, simply altering that belief (and demonstrating how
this belief can be put into practice) can have a cascade of beneficial effects (Dweck &
Grant, 2006, S. 411).
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Die Konfrontation mit der Plastizitdtsmetapher scheint also den Glauben zu be-
stirken, dass eine substanzielle Steigerung akademischer Leistung und Leis-
tungsfahigkeit durch Lernen und Anstrengung moglich ist. Miisste dann nicht
auch die entgegengesetzte Botschaft, dass also eine solche Steigerung aufgrund
fester, unverdnderbarer Hirnstrukturen ausgeschlossen ist, motivational abtragli-
che Konsequenzen haben? Dieser Nachweis wurde bisher nur in Laborstudien
erbracht, die auf kurzfristige Effekte hin angelegt sind, da die bewusste Indukti-
on langfristiger Motivationsprobleme ethisch fragwiirdig wére. Dar-Nimrod und
Heine (2006) fiihrten ein solches Laborexperiment durch. Sie gaben ihren Pro-
bandinnen fingierte Zeitschriftenartikel, die liber die Griinde fiir das (angeblich)
schlechtere Abschneiden von Frauen in mathematischen Aufgaben berichten.
Entweder wurden diese Griinde in genetisch bedingten Unterschieden im Hirn-
stoffwechsel oder in der Sozialisation lokalisiert. Probandinnen in der ersteren
Bedingung lasen u.a. folgendes:

Die Forscher konnten zeigen, dass zwei Gene auf dem Y-Chromosom (das sich nur bei
Mainnern findet) mit Genen auf Chromosom 5 und 7 interagieren. Im Zuge dessen veran-
lasst der Hypothalamus hormonelle Verdnderungen in einem Seitenteil des Frontallappens,
der wiahrend mathematischer Denkvorginge aktiviert ist. F-MRI-Untersuchungen zeigen,
dass diese hormonellen Verdnderungen eine Steigerung der Ausschiittung von ATP-
Molekiilen bewirken. Dieses ATP, das als die Wahrung kdrpereigener Energie schlechthin
gilt, kann nun den Hippocampus versorgen, der bei schwierigen geistigen Tatigkeiten aktiv
ist. Es sorgt dafiir, dass der Person mehr Speicher im Kurzzeitgeddchtnis zur Verfiigung
steht und fordert so die mathematische Problemldsefihigkeit. Diese Befunde scheinen die
Unterschiede in mathematischen Leistungen zwischen Ménnern und Frauen, die durch-
schnittlich bei 5 Perzentilpunkten liegen, zu erkldren (Online-Zusatzmaterial zu Dar-
Nimrod & Heine, 2006, Quellenangabe siche dort; freie Ubersetzung von mir, J.v.T.).

Die Versuchsgruppe, der diese genetische Erkldrung angeboten worden war,
schnitt in den anschlieBenden Mathematikaufgaben schlechter ab als die andere,
sozialisationsgepragte Gruppe, der u.a. vermittelt worden war, dass neurowis-
senschaftliche Untersuchungen keine Unterschiede zwischen dem ménnlichen
und dem weiblichen Gehirn ausmachen konnten. Dar-Nimrod und Heines Stu-
die, die librigens im renommierten Fachblatt ,,Science* publiziert wurde und ih-
rerseits breite mediale Aufmerksamkeit erfuhr, gibt also erste Hinweise darauf,
dass das neurowissenschaftliche Vokabular auch pddagogisch abtrigliche Folgen
haben kann.

Unter dem Gesichtspunkt seiner Auswirkungen auf das Lern- und Leistungs-
verhalten scheint der Hirnforschungsdiskurs demnach in zwei Arten von Aussa-
gen unterteilbar zu sein. Das eine Mal erscheint das Gehirn als relative feste
Struktur, die Leistungsergebnisse vorhersagbar macht. Dieser Stabilitatsdiskurs
umfasst alle Thesen, die die genetische, vorgeburtliche oder friihkindliche Pra-
gung des Gehirns betreffen und so die Lernmotivation von Kindern, Jugendli-
chen und Erwachsenen untergraben kann. Auch die Rede von ,,sensiblen Pha-
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sen®, in denen eine Fahigkeit besonders leicht bzw. gut erlernbar ist, passt zu
diesem Diskurs, weil diese Phasen ja in der Regel ebenfalls in frithen Entwick-
lungsstadien lokalisiert werden. Das andere Mal wird das Gehirn als Sinnbild der
Veranderung dargestellt, als stindig im Fluss befindliche Substanz, die sich ge-
rade nicht nach Genen, sondern nach Erfahrungen richtet. Dieser anscheinend
der Lernmotivation zutrdgliche Veranderbarkeitsdiskurs bezieht sich meist auf
cher neuronale Prozesse im Mikro-Bereich, wihrend der Unverianderbarkeitsdis-
kurs meist die libergreifende Hirnarchitektur zum Gegenstand hat.

Wihrend die zitierten empirischen Untersuchungen nur auf die Unterschei-
dung Stabilitdt vs. Verdnderbarkeit abheben, zeigt sich bei genauerer Analyse,
dass bei den dort verwendeten Lehrmaterialien immer auch zwischen epiphano-
menalistischer und klassisch-geisteswissenschaftlicher Sichtweise unterschieden
wird. Der Verdnderbarkeitsdiskurs geht hier mit einer Sichtweise einher, die das
Gehirn als Gegenstand gezielter Einwirkung oder bestenfalls als Korrelat psychi-
scher Prozesse betrachtet, wihrend der Stabilititsdiskurs die epiphdnomenalisti-
sche Sichtweise vertritt, wonach psychische Prozesse nichts weiter als Folgeer-
scheinungen neuronaler Vorgédnge sind. Beide Unterscheidungen sind aber nicht
zwingend aneinander gekoppelt (z.B. ist auch ein epiphdnomenalistischer Ver-
anderbarkeitsdiskurs denkbar, wonach sich das Gehirn aufgrund von naturwis-
senschaftlichen Einfliissen verdndert) und sollten daher nicht ohne Not vermengt
werden.

Diese Gegeniiberstellung ldsst die Frage autkommen, wie in deutschen Me-
dien {iber neurowissenschaftliche Befunde zum Thema Lernen und Intelligenz
tatsidchlich berichtet wird. Wird das Gehirn eher dargestellt als unkontrollierbare
Substanz, mit der wir leben miissen, oder als stoffliches Korrelat unserer selbst,
iber das wir uns verdndern konnen?

2.2.3 Mediale Darstellungen neurowissenschaftlicher Intelligenzforschung

Zur Beantwortung dieser Frage habe ich die letzten zehn Jahrgénge (1998-2007)
der Zeitschriften Der Spiegel, Focus und Die Zeit untersucht. Tabelle 1 zeigt alle
dort aufgefundenen Beitrdge, die auf der jeweiligen Internet-Homepage unter
den Suchbegriffen ,,Gehirn Intelligenz* sowie ,,Gehirn Lernen* auffindbar waren
und deren zentrales Thema erkennbar die neurowissenschaftliche Lern- und In-
telligenzforschung betraf. Damit blieben freilich diejenigen Artikel zur Hirnfor-
schung auflen vor, in denen Lernen und Intelligenz eher implizit oder nebenbei
zum Thema wurde. Somit fanden beispielsweise Beitrdge zu populdren Themen
wie ADHS, gedichtnissteigernde Substanzen oder Willensfreiheit keine Beriick-
sichtigung. Die hier verwendeten Artikel sind also als Stichprobe zu verstehen,
die nur die sichtbare Spitze eines in Wirklichkeit wohl viel umfangreicheren
Eisbergs darstellt.
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Ubersicht tiber die untersuchten Beitrage aus Der Spiegel, Focus und Die Zeit (Jahrgiange
1998-2007), in chronologischer Reihenfolge

Quelle Autor Titel Thema vermittelte Auffassung Uber
JIntelligenz’  Hirnprozesse
Focus Sanides Neue Zellen  Plastizitat verander- geistes-
13/2000 fir neues bar wissenschaftlich
Denken
Focus Roéper, Miket- Das Lexikon  Einfluss der Gene stabil epiphano-
16/2000 taund Stol- der Gene auf (u.a.) Gehirn menalistisch
lorz und Intelligenz
Zeit Klein Training firs  Neurodidaktik stabil -
24/2000 Koépfchen
Spiegel  Blech (vgl. Gral der Geis- Verortung der In- stabil epiphano-
30/2000 Abschnitt 4.2) teskraft telligenz im Ge- menalistisch
hirn
Focus Wittlich (In-  Die ersten Neurodidaktik stabil epiphano-
51/2001 terview mitd. zehn Jahre menalistisch
Neurobiolo-  entscheiden
gen Poppel)
Spiegel Thimm (Inter- Funkstille im  Hirnentwicklung - --
11/2002 view mitdem Frontalhirn im Kontext von
Neurologen ADHS
Huther)
Spiegel  Thimm (Titel- Guten Mor- Neurodidaktik - -
27/2002 story) gen, liebe
Zahlen
Spiegel  Thimm (Inter- ,Begeisterung Neurodidaktik -- -
27/2002 view mitdem diszipliniert”
Neurobiolo-
gen Scheich)
Focus Siefer Was Sy- Neurodidaktik stabil -
43/2002 napsen win-
schen
Focus Plewniaund Wie man Bil- Lernen im Kon- stabil -
43/2002 Reinke- dung schafft text gesellschaft-
Nobbe lichen Wandels
Zeit Eberle (Port- Die Hirnerzie- Determiniertheit stabil epiphano-
48/2002 rait d. Neuro- herin menalistisch
biologin Eliot)

(Fortsetzung siehe nachste Seite)



26

HIRNFORSCHUNG UND OFFENTLICHKEIT

Fortsetzung Tabelle 1

Quelle Autor Titel Thema vermittelte Auffassung Uber
JIntelligenz’ Hirnprozesse
Zeit Kahl (Portrait Was Han- Frahkindliches verander- geistes-
15/2003 der Psycho- schenlernt Lernen bar wissenschaftlich
login Stern)
Focus ? (Interview  Das Gehirn  Determiniertheit stabil epiphano-
27/2003 mit dem Hirn- bastelt Visio- (Grofie des Fron- menalistisch
forscher Spit- nen talhirns bestimmt
zer) Erfolg im Leben)
Zeit Paulus Lernrezepte Neurodidaktik -- --
38/2003 aus dem
Hirnlabor
Zeit Spitzer (Neu- Medizin fir  Neurodidaktik stabil -
39/2003 robiologe) die Padago-
gik
Zeit Scheich Lernen unter Neurodidaktik -- --
39/2003 (Neurobiolo- der Dopa-
ge) mindusche
Zeit Stern (Psy- Rezepte statt Neurodidaktik -- --
40/2003 chologin) Rezeptoren
Spiegel  Hoppe Das gierige  Besondere Fahig- stabil epiphano-
39/2003 Gehirn keiten sogenann- menalistisch
ter Inselbegabter
Spiegel  Thimm (Titel- Jeden Tag Hirnforschern und stabil epiphano-
43/2003 story) ein neues Psychologen uber menalistisch
Universum  frihkindliches
Lernen
Focus ? (Interview  Standiges Veranderbarkeit verander- geistes-
47/2003 mitdem Psy- Trainingist desIQ bar wissenschaftlich
chologen notig
Neubauer)
Focus Kunz, Siefer Damit der Beeinflussbarkeit -- --
47/2003 und Sanides Geist blitzt  der Intelligenz G-
ber Training, Um-
welt und Tabletten
Focus Siefer (Inter-  Ich suche nur Zusammenspiel -- --
2/2004 view mit dem 1Q-Gene von Genen und
Genetiker Umwelt bei der In-
Plomin) telligenz
Spiegel  Koch Feindliche Neurodidaktik -- --
31/2004 Ubernahme

(Fortsetzung siehe nachste Seite)
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Zeit Kerstan und von Wer macht  Neurodidak- -- --
28/2004 Thadden (Inter- die Schule tik
view mit Neuro-  klug
biologen Spitzer
und Psychologin
Stern)
Zeit 7/2005 Schnabel Knetmasse Plastizitat verander- geistes-
der Kultur bar wissenschaftlich
Zeit 6/2006 Degen Denken hilft ~ Plastizitat verander- geistes-
bar wissenschaftlich
Spiegel Blech (Titelstory) Hirn, kuriere Plastizitat verander- geistes-
20/2006 dich selbst! bar wissenschaftlich
Zeit Wasthof Bei Schlauen Verortung d. stabil epiphano-
42/2006 reift die Rin- Intelligenz im menalistisch
de langsam  Gehirn
Spiegel Lakotta/Thimm  Das Ich ist Determiniert- stabil epiphano-
35/2007 (Interview mit eine Ein- heit menalistisch
Hirnforscher bahnstralie
Roth)
Focus Siefer Wellenreiten Wirksamkeit  verander- geistes-
7/2007 ins Gehirn des Neuro- bar wissenschaftlich
feedbacks
Spiegel Grolle und Altern be- Hirnforscher  verander- geistes-
12/2007 Thimm (Interview ginntin der  und Psycho- bar wissenschaftlich
mit Hirnforscher  Wiege logen Uber
Kempermann das Altern
und Psychologen
Lindenberger)
Zeit Schramm Mein Bauch  Vorgeburtli- stabil --
33/2007 gehort dir che Einflisse
auf die Ent-
wicklung
Focus ? Pflegetips fur Tips zur verander- geistes-
34/2007 Ihr Gehirn Vermeidung bar wissenschaftlich
von Gedacht-
nisproblemen
Anmerkungen.

Die Suche wurde anhand der Suchmasken folgender Internet-Seiten durchgefiihrt (Zugriff:

4.3.2008):

- Der Spiegel: http://wissen.spiegel.de/wissen/start/home.html?sm=e
- Focus: http://www.focus.de/magazin/archiv/suche
- Die Zeit: http://www.zeit.de/archiv/index

Weitere Erlauterungen im Text.
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Tabelle 1 fasst demnach alle Artikel zusammen, die sich erstens mit Lernen
und Intelligenz beschiftigen und dies zweitens mit Argumenten der Hirnfor-
schung tun. Artikel, die die erste, nicht aber die zweite Bedingung erfiillen, sind
allerdings ohnehin sehr selten. Beitrdge etwa, die sich ausfiihrlich iiber frithkind-
liche Bildung &uflern und dabei ohne Hirnforschung auskommen, sind nur zwi-
schen 1999 und 2001 zu finden (vgl. Focus 3/1999, 10/2000 und 33/2001). Dazu
passt, dass Tabelle 1 keine Eintrdge fiir die Jahre 1998 und 1999 aufweist. Der
Hirnforschungsdiskurs scheint tatsdchlich erst seit Anfang des neuen Jahrtau-
sends in deutschen Medien priasent zu sein (vgl. Kuhlmann, 2004).

Die meisten der gefundenen Artikel lassen sich einem von drei Themen zu-
ordnen (vgl. die dritte Spalte in Tabelle 1). Erstens gibt es Beitrdge, die sich mit
neurowissenschaftlichen Untersuchungen beschiftigen, die die genetisch bzw.
frihkindlich gepragten Hirnstrukturen als unveranderlich darstellen und somit
Lernfahigkeit und Intelligenzentwicklung auf die ersten 3-5 Lebensjahre be-
schrankt sehen (,,Determiniertheit™). Artikel der zweiten Kategorie (,,Plastizitdt®)
beschreiben Studien, die genau in die Gegenrichtung weisen, indem sie die Bil-
dung neuer Synapsen und Neuronen auch im Jugend- und Erwachsenenalter
noch hdufig und nachhaltig vorkommen sehen. Drittens geht es vielen Artikeln
um die sogenannte ,,Neurodidaktik®, also um die Implikationen der Ergebnisse
der Hirnforschung fiir Erziehung und Schule.

Da auch die Artikel {iber Neurodidaktik sowie die iibrigen Artikel teilweise
tiber die Frage der Determiniertheit vs. Plastizitdt Auskunft geben, habe ich in
der vierten Spalte alle Artikel daraufhin untersucht, welcher von beiden Auffas-
sungen sie eher zuneigen. Von insgesamt 32 Artikeln stellen 14 geistige Fihig-
keiten als stabil dar, neun vertreten die Gegenposition der Verdnderbarkeit, wéh-
rend zehn diesbeziiglich keine oder eine ausgewogene Position einnehmen. Auch
die andere in Abschnitt 2.2.2 getroffene Unterscheidung habe ich auf die Artikel
anzuwenden versucht (vgl. die fiinfte Spalte in Tabelle 1). Neun Artikel vertreten
eher eine epiphdnomenalistische Position, acht eine geisteswissenschaftliche, 15
gar keine oder eine ausgewogene. Erwartungsgemél sind beide Unterscheidun-
gen empirisch eng miteinander verkniipft. Ein Blick auf den zeitlichen Verlauf
macht deutlich, dass bis 2003 die stabil-epiphdnomenalistische Position vor-
herrscht, wéihrend ab 2005 ein Umschwung zur verdnderbar-
geisteswissenschaftlichen Auffassung zu beobachten ist.

In Tabelle 2 sind einige Zitate aufgefiihrt, die illustrieren sollen, wie in den
einzelnen Artikeln die erwdhnten Positionen dargestellt und vertreten werden.
Dabei zeigt sich, wie gegensitzlich und einander widersprechend diese zuweilen
gedullert werden. Dies legt die Vermutung nahe, dass jene Artikel eine jeweils
einseitige Interpretation der Befundlage vornehmen. Der folgende Abschnitt ver
sucht ndher zu untersuchen, inwieweit die Befundlage in der Hirnentwicklungs-
forschung tatsdchlich umstritten ist.
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Tabelle 2

Textbeispiele aus den untersuchten Artikeln fur die in ihnen geduRRerten Auffassungen

uber Intelligenz und Hirnprozesse

stabil-epiphdnomenalistische Auffassung

veranderbar-geisteswissensch. Auffassung

Es tickt eine Uhr flr jeden Saugling. So ge-
nannte Entwicklungsfenster bestimmen, wel-
che Fahigkeiten er wann erlangt. (...)

Nach drei Jahren endet der erste Entwick-
lungsschub. In einem zweiten, kurz vor der
Pubertat, festigen sich in der prafrontalen Hirn-
rinde Verbindungen, mit deren Hilfe der
Mensch Handlungen aufschieben kann. Er
lernt moralische Werte und soziale Routine.

Doch dann ist Schluf3. Allenfalls Kleinigkei-
ten lassen sich im Gehirn noch verandern (...).
Ein ganzlich neues Gerlst synaptischer Ver-
bindungen kann der Mensch ebenso wenig
knapfen wie das bestehende wegradieren. Er
muss mit dem leben, was er hat.

,Entscheidend fir die Zukunft eines Kindes
ist also, was es in den ersten Jahren erlebt",
fasst Singer die bittere Wahrheit zusammen.
,Man kann ein Menschenleben voll entfalten -
oder zerstéren. Verpasste Momente flur den
Spracherwerb oder fir feinmotorische Bewe-
gung lassen sich nie wieder nachholen.”

Wer in deutsche Grundschulen geht, trifft
eine Menge Jungen und Madchen, die solche
Momente scheinbar versaumt haben (Der
Spiegel 43/2003, S.204-205).

In unserem Kopf sitzt ein Verwandlungs-
kiinstler. Das Hirn ist keine starre Masse, es
ist formbar wie Knete. Seine Zellen sind
nicht von Kindheit an abgezahlt, sondern in
manchen Arealen bis ins Greisenalter er-
neuerbar. Und die Nervenzellen vernetzen
sich nicht nur bis zum Ende der Pubertat,
sondern auch noch Jahrzehnte danach.
,Erst jetzt kdbnnen wir genau herausfinden,
wie sich unser Verhalten auf das Gehirn
auswirkt®, sagt Gerd Kempermann (...) ,auf
seine Funktionen, auf seine anatomische
Struktur, bis hin zu den einzelnen Zellen.”
(...) Mit jedem Lernprozess werden neue
Verbindungen zwischen den Nervenzellen
geknupft und alte verstarkt. Nicht nur bei
Kindern, sondern eben auch noch bei Er-
wachsenen (...). Durch die zusatzlichen
Nervenbahnen werden Informationen offen-
bar schneller verarbeitet. Auch die Konzent-
ration der Botenstoffe steigt, mit deren Hilfe
die Zellen kommunizieren. Das Grof3hirn
passt sich neuen Ansprichen an. (...) ,Plas-
tizitat® nennen Neurowissenschaftler dieses
kleine Wunder, das sich jeden Tag in unse-
rem Kopf abspielt (Die Zeit 6/2006, S. 38).

Darum sei es so wichtig (...), dass das klein-
kindliche Nervensystem frihzeitig stimuliert
werde: ,Synapsen, die nicht angeregt werden
— weil eine Sprache nicht gehért, ein Instru-
ment nicht gespielt, ein Sport nicht gelibt oder
eine Liebe nicht gesplrt wird — sterben®,
schreibt Eliot. Und was héatte sein kdénnen —
akzentfreies Russisch, tonreines Singen, ge-
sundes Selbstvertrauen — wird nimmermehr.
Die Moral ist klar: Wer nicht stimuliert wird,
steht dumm da, buchstablich (Die Zeit
48/2002, S. 36).

Auch das ist eine Folge des Irrglaubens, wir
kdmen mit einer fertigen Ausstattung an
grauen Zellen auf die Welt - als waren unse-
re Hirne Computer, deren Speicherchips
einmal zusammengebaut wurden und auf
die in der Kindheit nur die Software geladen
wird. In Wahrheit aber verwandelt sich das
Gehirn das ganze Leben hindurch: Hier
wachsen Zellen nach, dort sterben andere
ab. Deswegen kann das Gehirn bis ins hohe
Alter lernen. Nur muss es dazu auch ange-
regt werden (Die Zeit 24/2000, S. 37, T.
Sejnowski im Interview).

(Fortsetzung siehe néchste Seite)
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Fortsetzung Tabelle 2

stabil-epiphdnomenalistische Auffassung

veranderbar-geisteswissensch. Auffassung

Man kann sich Disziplin von auf3en ankondi-
tionieren lassen, aber kaum von selbst ein-
halten. Es ist schwer, gegen unbewusste ei-
gene Kommandos anzugehen. (...)

[Das Unbewulte] ist eine Urform unseres
Selbst; die psychische Grundausristung, mit
der wir auf die Welt kommen. Daraus ent-
steht alles andere. Man kann es auch Tem-
perament nennen. (...)

Die Gene bestimmen zwischen 20 und
50 Prozent der Persdnlichkeit eines Men-
schen. Aber auch das, was eine Frau wah-
rend der Schwangerschaft erlebt, entschei-
det mit Uber das Temperament eines Kindes:
Ob es offen oder angstlich sein wird, ein sta-
biles oder ein zaghaftes Ego entwickelt, ob
es pedantisch ist oder lassig. Diese Weichen
stellt das limbische System, eine Art Schalt-
zentrale der Geflinle, das ab der sechsten
Schwangerschaftswoche entsteht. In dieser
Zeit erlebt das Ungeborene die ersten emo-
tionalen Konditionierungen, die sein Gehirn
fur sein ganzes Leben pragen. Steht die
Mutter etwa durch furchtbare Erlebnisse un-
ter Stress, dann wirken Botenstoffe aus ih-
rem Korper direkt auf das kindliche Gehirn
ein. (...)

Der Spielraum, in dem ein Mensch Uber-
haupt empfinden, sich verhalten und sich
verandern kann, ist bei der Geburt bereits in
betrachtlichem Mal3e umrissen. (...)

Erziehung ist immer der Versuch, dieses
entweder verbitterte oder groRartige, nar-
zisstische Kleinkind an die Welt anzupassen.
(-..)

Zur Kreativitat und Intelligenz kann man
kaum erziehen, die sind hochgradig angebo-
ren (Der Spiegel 35/2007, S. 124 Gerhard
Roth im Interview).

Ein Jungbrunnen im Gehirn? Neue Denkkraft
dank neuer Zellen? Bis vor kurzem noch hatte
man Macklis und Goldberg als Phantasten
abgetan. Denn [sie] rutteln an einem Dogma,
das ein Jahrhundert lang als unumstofilich
galt: Schon im Sauglingsalter héren Nerven-
zellen demnach auf, sich zu teilen. (...)

Doch nun tragen Neurologen, Biochemi-
ker und Arzte immer mehr Hinweise fiir einen
gegenlaufigen Trend zusammen: Stund um
Stund kommen unter dem Schadeldach junge
Nervenzellen auf die Welt. Verdutzt und voller
Ehrfurcht erkennen die Forscher: Die Neubil-
dung der Nervenzellen, wissenschaftlich Neu-
rogenese genannt, halt bis ins Greisenalter
an und scheint unentbehrlich flr das normale
Funktionieren des Denkorgans.

-Wir fangen jetzt an, das Gehirn aus einer
vollig neuen Perspektive zu sehen®, urteilt
Gerd Kempermann (...) ,Es gibt da eine posi-
tive Tendenz: Die Entwicklung des Gehirns
halt ein Leben lang an.“ (...)

,Die Leute halten das Gehirn fur einen
unveranderlichen Computer”, sagt der Neu-
rowissenschaftler Fred Gage (...). ,Dabei ist
es ein formbares Organ aus Fleisch, Blut und
Nervenzellen. Veranderungen in diesem Or-
gan kann man selbst kontrollieren.” (...)

Die wenigen, aber ungemein vielseitigen
Neu-Neuronen haben mafgeblich Anteil dar-
an, dass sich das Gehirn das ganze Leben
hindurch verformen kann. So wie ein Muskel
unter Belastung wachst, so gedeihen die
grauen Zellen, wenn man sie fordert (Der
Spiegel 20/2006, S. 164).

Wer als Kind und Jugendlicher nicht gelernt
hat, Plane zu schmieden, zu strukturieren,
umzusetzen und durchzuhalten, hat es
schwer. Ein 30-Jahriger, der keine Aufgabe
durchzieht, jeden Job abbricht, wenn
Schwierigkeiten auftreten, kann diese Ge-
wohnheiten nur mihsam ablegen (Focus
27/03, S. 106).

Unser Wissen und unser Verhalten andern
sich ja bestandig im Lauf des Lebens, und
das Gehirn stellt sich immer wieder darauf
ein, (...) und das ist die Grundlage unserer
lebenslangen Lern- und Leistungsfahigkeit.
Das Gehirn ist kein festverdrahteter Compu-
ter. (Der Spiegel 12/2007, S. 152 Gerd Kem-
permann und Ulman Lindenberger im Inter-
view).
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2.2.4 Die wissenschaftliche Angemessenheit der Medienberichte

Thompson und Nelson (2001) untersuchen in der angesehenen Fachzeitschrift
»American Psychologist die Beziehung zwischen Forschern, die sich mit der
Entwicklung des Gehirns beschéftigen, und den dariiber berichtenden US-
Medien. Sie identifizieren drei Hauptaussagen, die in der Berichterstattung der
Medien hervorgehoben werden. Erstens hétten frithe Erfahrungen des Sauglings
eine weit groflere Bedeutung flir seine spatere Entwicklung als bislang ange-
nommen. Zweitens gebe es viele wichtige Kompentenzen, die nur in ganz be-
stimmten, sogenannten sensiblen oder kritischen Phasen der Entwicklung erlernt
werden konnen. Drittens sei die sozial-emotionale Beziehung zwischen Séugling
bzw. Kleinkind und den Bezugspersonen von zentraler Bedeutung fiir die spétere
psychische Gesundheit des Heranwachsenden. Damit sei zwar einerseits die 6f-
fentliche Wahrnehmung der Bediirfnisse von Saduglingen und Kleinkindern ge-
starkt und die Bedeutung verantwortungsvoller Erziehungspraktiken hervorge-
hoben worden. Andererseits geben die Autoren zu Bedenken, dass ,,these media
accounts have also tended to exaggerate how much is actually known about the
developing brain, overinterpreting current scientific knowledge and overpromis-
ing its applications while also unduly narrowing public understanding of the
range of important influences on brain development” (S. 7). Worin die Ubertrei-
bungen und Verengungen genau bestehen, arbeiten Thompson und Nelson in ih-
rem Beitrag dann heraus und fassen schlieSlich wie folgt zusammen:

Critical periods are exceptional rather than pervasive in human brain growth. Windows of
opportunity for early stimulation better characterize basic sensory und motor capacities
than higher mental and personality processes, an even so, most such windows close very
slowly with development. The relative influence of genetic guidance and experiential ex-
posure in shaping the young brain is complex, and it is unclear what specific experiences
are important, and when they must occur, for healthy development. The first three years of
life are significant, but other periods are also important, and the brain retains its capacity to
grow throughout life (Thompson & Nelson, 2001, S. 12).

Fiir jene Ubertreibungen und Verengungen machen Thompson und Nelson nicht
nur die Medienvertreter verantwortlich, sondern auch die um Aufmerksamkeit
und Fordergelder konkurrierenden Forscher. Auch iiber die Folgen einer solch
verzerrten Berichterstattung bei ihren Rezipienten machen sie sich iibrigens Ge-
danken: ,,Brain development can be facilitated not only during the first three
years but also at other developmental stages. This is important news for adoptive
and foster parents, child-care providers, and parents and teachers of children of
all ages” (S. 12). Bei diesen eher oberflichlichen Uberlegungen bleiben Thomp-
son und Nelson allerdings auch stehen.
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Dennoch ist es interessant, die Situation in den USA, wo die forcierte Be-
richterstattung tiber Hirnforschung schon fiinf bis zehn Jahre friiher einsetzte als
in Deutschland, noch kurz ndher zu betrachten. Paulus (2003) fasst die Situation
lakonisch wie folgt zusammen:

...dass der erste Versuch weitgehend gescheitert ist, die Kinderbetreuung mithilfe der Neu-
robiologie zu revolutionieren. Vor allem in den USA hdmmerten offiziose Reporte wie po-
puldre Ratgeber den Eltern ein, die Gehirne der Ein- bis Dreijdhrigen mit mdglichst vielen
Anregungen zu versorgen. Ansonsten drohe eine ,,mentale Wiistenei, wie ein amerikani-
scher Autor warnte. Deutsche Erziehungsberechtigte diirfen sich mitgruseln. So propagiert
das vor zwei Jahren erschienene Buch Baby Brain auch hierzulande Parolen wie ,,Sy-
napsenpflege®, ,,Jetzt oder nie!” und ,,Die Zukunft Ihres Babys liegt in Thren Hénden*.
Praktisch heiB3t das: ,,Singen Sie IThrem Baby ein neues Lied vor, entsteht eine neuronale
Verkniipfung. Kitzeln Sie seine Zehen, und Sie haben wieder eine neue.” Vor allem aber:
,Bleiben Sie ganz entspannt.” Letzteres ist der beste Tipp, denn so entscheidend sind die
ersten drei Jahre auch wieder nicht. ,,Wir haben den Mythos ,Geburt bis drei® beerdigt*,
fasste US-Kinderpsychologe Mike Posner bereits im Juni 2000 die Ergebnisse einer hoch-
karitig besetzten OECD-Konferenz zusammen (Paulus, 2003, S. 35).

Dass in den medial aufbereiteten Thesen der Hirnforscher allgemein ein grofer
Anteil an Spekulation steckt, war des Weiteren bereits in Abschnitt 2.0 themati-
siert worden. Daher sei hier auf weitere Belege verzichtet und abschlieend le-
diglich noch auf zwei neurodidaktische Ratschlige angesehener deutscher Pro-
fessoren hingewiesen, die das Gesagte besonders anschaulich illustrieren mogen:

In den allermeisten Fillen diirfte es aber geniigen, darauf zu vertrauen, daf3 die jungen Ge-
hirne selbst am besten wissen, was sie in verschiedenen Entwicklungsphasen bendtigen
und dank ihrer eigenen Bewertungssysteme kritisch beurteilen und auswéhlen kdnnen
(Singer, 2002).

Kein verniinftiger Mensch kann annehmen, dass Unterrichtsformen, in denen Kinder sich
ihre Ziele vollstindig selbst setzen, zu etwas flihren. Thre sich entwickelnden Gehirne kon-
nen das gar nicht leisten; es fehlt noch die Struktur, die dem Kind signalisiert: Dieses und
jenes neue Wissenshdppchen ist wichtig (Henning Scheich im Interview, Der Spiegel
27/2002, S. 76).

2.3 Fazit

Die vorangegangenen Abschnitte lassen sich zu den folgenden fiinf Schlussfol-
gerungen verdichten:

Erstens: Empirische Untersuchungen legen nahe, dass Hirnforschungsdiskur-
se im Lern- und Leistungsbereich besonders dann einen Einfluss auf das Verhal-
ten von Schiilern und Studenten haben, wenn sie Aussagen iiber die Formbarkeit
der Intelligenz treffen. Eine stabile Intelligenzauffassung hat eher negative, eine
verdnderbare Intelligenzauffassung eher positive Auswirkungen auf Lernerfolg
und Leistung (vgl. Abschnitt 2.2.2).
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Zweitens: Diese Aussagen sind in deutschen Medien recht verbreitet. Dabei
wird geistige Leistungsfahigkeit in den meisten Féllen als stabil dargestellt, nicht
selten aber auch als verdnderbar (vgl. Abschnitt 2.2.3).

Drittens: Dass sich die Thesen von der Stabilitdt bzw. der Verdnderbarkeit
der Intelligenz widersprechen, legt die Vermutung nahe, dass jene Artikel eine
jeweils einseitige Interpretation der Befundlage vornehmen. Die Formbarkeit der
Intelligenz ist umstritten (vgl. Abschnitt 2.2.4).

Viertens: Viele der untersuchten Artikel kommen ohne eine Festlegung auf
die eine oder die andere These aus. Bei denjenigen, die es doch tun, liegt der
Schluss auf ,,externe* Motive nahe, etwa auf das Bediirfnis nach Neuigkeit und
Aufmerksamkeit bei den Journalisten oder auf forschungspolitische Motive bei
den interviewten Wissenschaftlern (vgl. die Abschnitte 2.0 und 2.2.4).

Fiinftens: Wenn dies alles stimmt, fiigen diejenigen Journalisten und Wissen-
schaftler, die die stabile Intelligenzauffassung propagieren, den Medienkonsu-
menten durch eine bewusste Ubertreibung oder gar Verzerrung der Befundlage
Schaden zu. Vermittelt iiber diese ethische Komponente kommt der Frage nach
den Auswirkungen der Berichte {iber Hirnentwicklungsforschung eine besondere
praktische Relevanz zu. So ist es nicht zuletzt die mit den Auswirkungen des
Hirnforschungsdiskurses verbundene ethisch-moralische Fragwiirdigkeit, die da-
zu veranlasst, diese Auswirkungen empirisch zu untersuchen. Dies soll im empi-
rischen Teil dieser Arbeit geschehen.



3. Implizite Intelligenztheorien, Emotion und Leistungshandeln

In einer kiirzlich durchgefiihrten Online-Befragung der Zeitschrift Geo
(4.7.2003, vgl. www.geo.de) gaben 1200 Teilnehmer dariiber Auskunft, hinsicht-
lich welcher Eigenschaften anderer Menschen sie Neid empfinden. Nach Reich-
tum (31%) wurde Intelligenz (23%) am zweithdufigsten genannt, bemerkens-
werterweise noch vor Karriere (22%), Schonheit (20%) und Gesundheit (5%).
Geistigen Fahigkeiten, so scheint es, wird im Alltag viel Bedeutung fiir ein er-
folgreiches Leben zugeschrieben. Die Bildungsdiskussionen im Zuge der PISA-
Studien sowie der in Abschnitt 2.2 bereits angesprochene Anstieg elterlicher
Bemiihungen zur frithkindlichen Forderung (vgl. auch Abschnitt 9.3.1) sind nur
zwei Beispiele fiir Entwicklungen, die nahelegen, dass der Stellenwert der Intel-
ligenz in jiingster Zeit eher noch zunimmt. Im Zuge der Globalisierung gewinnt
— so ist allerorten zu horen — die Bildung eines Menschen erheblich an Bedeu-
tung fiir seinen beruflichen Erfolg, und als Voraussetzung fiir Bildung werden
zumeist intellektuelle Fahigkeiten gesehen, die es friihzeitig zu fordern gilt.

Diese Uberlegungen lassen vermuten, dass Intelligenz ein wichtiges alltags-
psychologisches Konzept ist und dass ihre Bedeutung eher zu- als abnimmt. Da
erscheint es plausibel, dass die Art und Weise, wie Menschen Intelligenz auffas-
sen, welche Eigenschaften sie ihr zusprechen und welchen Einfluss auf ihr Leben
sie ihr beimessen, Auswirkungen hat auf ihr Handeln, insbesondere in Leis-
tungssituationen. Dass sich diese Vermutung in empirischen Studien tatséchlich
bestétigt hat, wird in Abschnitt 3.1 deutlich werden, in dem Dwecks Leistungs-
motivationsmodell vorgestellt wird. Dessen zentrales Konzept, die Implizite In-
telligenztheorie, wird in Abschnitt 3.2 nidher untersucht, indem anhand empiri-
scher Studien diskutiert wird, inwieweit thre Beziehung zum Leistungshandeln
kausal interpretiert werden kann. Im Abschnitt 3.3 geht es schlieBlich um die
Beziehung zwischen Impliziten Intelligenztheorien und Emotionen. Da dieses
Thema bislang wenig Aufmerksamkeit erfahren hat, behandelt dieser Abschnitt
zunéchst wichtige Grundlagen aus der pddagogischen Emotionspsychologie, die
erste Hypothesen iiber jene Beziehung zulassen. Diese Hypothesen werden dann
mit den wenigen vorliegenden empirischen Befunden verglichen.

3.1 Die Leistungsmotivationstheorie von Dweck

Die Arbeitsgruppe um Carol S. Dweck (Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 1988;
Dweck & Molden, 2005; Molden & Dweck, 2006) beschiftigt sich seit den
1980er Jahren mit Impliziten Theorien tiber Intelligenz und ihren Auswirkungen
auf Motivation und Leistung. Sie unterscheidet zwischen einer Verdnderbarkeits-
theorie (,,incremental theory*) und einer Unverdnderbarkeitstheorie (,,entity the-
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ory*). Das Verhalten in Leistungssituationen soll also (unter anderem) davon ab-

hingen, ob die Person Intelligenz als stabil oder als verdnderbar ansieht.

Die Implizite Intelligenztheorie einer Person wird als Disposition aufgefasst,
die abgesehen von situationsbedingten Schwankungen (vgl. Abschnitt 3.2) recht
zeitstabil ist. In Langsschnittstudien, die die Impliziten Theorien Heranwachsen-
der iiber mehrere Jahre untersuchten, konnte dies auch empirisch bestétigt wer-
den (Robins & Pals, 2002). Fiir diese Stabilitdt scheinen bestimmte Erziehungs-
praktiken in der Kindheit verantwortlich zu sein (vgl. Mueller & Dweck, 1998).

Die Arbeitsgruppe um Dweck hat verschiedene Verfahren zur Messung von
Impliziten Intelligenztheorien vorgelegt. Das bekannteste, die ,,Implicit Theories
Scale* (Dweck, Chiu, & Hong, 1995a; deutsch: Spinath, 2001), umfasst drei I-
tems, die alle nach der Zustimmung zur Unverdnderbarkeitstheorie fragen (z.B.
,»You have a certain amount of intelligence and you really can’t do much to
change it.). Auf Verdnderbarkeits-Items wurde verzichtet, da diese sich als zu
anfillig fiir Effekte sozialer Erwiinschtheit erwiesen hatten. Das Verfahren trennt
Unverinderbarkeitstheoretiker (die von nun an kurz Statiker heiflien sollen) und
Veranderbarkeitstheoretiker (im Folgenden: Dynamiker) also anhand der mehr
oder weniger ausgeprigten Zustimmung zu den Unverdnderbarkeits-Items. In
jingster Zeit wurden weitere, differenziertere Testverfahren entwickelt (vgl.
Dweck, 1999), die sich aber inhaltlich und hinsichtlich ihrer Messeigenschaften
nicht wesentlich von dem erwédhnten Verfahren unterscheiden.

Der iiberwiegende Teil der Studien liber Implizite Intelligenztheorien unter-
sucht deren korrelative Beziehung zu Merkmalen der Motivation und des Ver-
haltens in Lern- und Leistungssituationen. Fiir folgende drei Merkmale konnte
eine solche Beziehung bereits sowohl in kontrollierten Laborstudien (die die
Probanden in eine vorstrukturierte Leistungssituation versetzen) als auch in
langsschnittlichen Felduntersuchungen (die die Probanden in ihren natiirlichen
Leistungsumwelten begleiten) nachgewiesen werden:

e Zielorientierung: Statiker neigen eher zu einer Leistungszielorientierung, d.h.
sind bemiiht, sich vor anderen als kompetent darzustellen, wihrend Dynami-
ker mehr zu einer Lernzielorientierung tendieren, bei der die Verbesserung
der eigenen Kompetenz im Vordergrund steht (z.B. Cury, Elliot, Da Fonseca,
& Moller, 2006, Studie 1; Dweck & Leggett, 1988; Robins & Pals, 2002; vgl.
auch Abschnitt 3.3.3).

e Attribution nach Misserfolg: Statiker fiihren ein negatives Leistungsergebnis
eher auf mangelnde Féhigkeit und Begabung zuriick, Dynamiker hingegen
auf zu geringe Anstrengung (z.B. Blackwell, Dweck, & Trzesniewski, 2007,
Studie 1; Robins & Pals, 2002). In der Laboruntersuchung von Hong et al.
(1999, Studie 1) lieB sich ein konsistenter Effekt allerdings nur fiir Anstren-
gungsattribution nachweisen. Das Ausbleiben des Effekts bei Fahigkeitsattri-
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butionen wird — auch unter Riickgriff auf andere empirische Befunde — darauf
zuriickgefiihrt, dass Dynamiker Fahigkeit anders, eben ,,dynamischer ver-
stehen als Statiker, die mit Fahigkeit eher die angeborene Begabung assoziie-
ren. Durch diese unterschiedliche Auffassung des Fahigkeitskonzepts seien
beide Gruppen in gleicher Weise dazu bereit, die Ursache des Scheiterns in
der eigenen Féhigkeit zu lokalisieren.

e Bewaltigungsverhalten nach Misserfolg: Statiker reagieren auf ein negatives
Leistungsergebnis eher mit aufgebenden Verhaltensweisen als Dynamiker.
Sie versdumen es, spezielle Fordermdglichkeiten in Anspruch zu nehmen, um
ihren Leistungsriickstand aufzuholen (Hong et al., 1999, Studie 2). Sie geben
in Fragebogen an, aus dem Misserfolg den Schluss zu ziehen, von nun an we-
niger fiir dieses Schul- oder Studienfach zu lernen und es moglichst schnell
abzuwihlen. Dynamiker hingegen ziehen die entgegengesetzte Schlussfolge-
rung, dass der Misserfolg sie zu vermehrter Anstrengung ansporne (was sich
nachweislich auch in konkretem Bewailtigungsverhalten niederschligt). Diese
Unterschiede werden begrifflich zumeist so zusammengefasst, dass Dynami-
ker mit meisterndem, Statiker hingegen mit hilflosem Bewaltigungsverhalten
in Verbindung gebracht werden (Blackwell, Dweck, & Trzesniewski, 2007;
Dweck & Leggett, 1988; Hong et al., 1999).

In jlingsten Langsschnittstudien (Blackwell, Dweck, & Trzesniewski, 2007, Stu-
die 1; Cury, Elliot, Da Fonseca, & Moller, 2006, Studie 1) konnte sogar ein Ef-
fekt auf die objektive Schul- und Studienleistung nachgewiesen werden. Black-
well et al. (2007) zufolge meistern Dynamiker den Ubergang in die amerikani-
sche ,,Junior High School® mit seinen sprunghaft ansteigenden Anforderungen
wesentlich besser als Statiker. Wéhrend bei ersteren die Schulnoten immerhin
konstant bleiben, fallen sie bei letzteren deutlich ab. Eine querschnittliche korre-
lative Beziehung zwischen Impliziter Theorie und objektiven Leistungsmallen
wie Intelligenz, Schulnoten etc. konnte aber bislang nicht festgestellt werden
(Dweck, 1999), was ja gemilB den Langsschnittstudien zu erwarten gewesen wa-
re. Thnen zufolge miissten ja Dynamiker mit der Zeit einen immer grofleren
Lernvorsprung vor Statikern erlangen. Da dies nicht der Fall ist, erscheint die
Befundlage widerspriichlich. Grund hierfiir konnte sein, dass Dynamiker in kriti-
schen, misserfolgsreichen Lernphasen bessere Leistungen zeigen, Statiker dage-
gen in leichten, wenig anspruchsvollen Phasen, welche fiir Dynamiker nicht so
motivierend sind. Diese beiden Effekte konnten sich {iber die Zeit hinweg aus-
gleichen.

Die oben genannten drei Zusammenhénge, die den Kern von Dwecks Modell
ausmachen, sind nicht unplausibel. Wer Intelligenz fiir unverdnderbar halt, dem
ist daran gelegen, dass andere einen moglichst positiven Eindruck der eigenen
»Menge* an Intelligenz erhalten. Wer Intelligenz fiir unverdnderbar hilt, wird
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vor allem bei anspruchsvollen Aufgaben dazu neigen, Misserfolge auf eben diese
Intelligenz zuriickzufiihren, und kiinftigen Aufgaben resignierend gegeniibertre-
ten. Wer hingegen Intelligenz fiir verdnderbar hélt, sieht sich eher zu deren Stei-
gerung motiviert, attribuiert Misserfolge auf zu geringe Lernbemiithungen und
wird folglich diese Bemiithungen in der Zukunft intensivieren. Die Zusammen-
hinge werden iiberdies durch weitere Befunde gestiitzt, wonach Statiker starker
zu selbstbehinderndem Verhalten (,,self-handicapping®) und weniger stark zu
selbstregulativen Lernstrategien neigen als Dynamiker (vgl. Dweck & Molden,
2005). Das Intelligenzkonzept scheint psychologisch so bedeutsam zu sein, dass
es das Lern- und Leistungsverhalten gleich {iber mehrere Wege beeinflusst.
Dweck spricht in neueren Publikationen daher von einem ,,meaning system*®, das
von der jeweiligen Impliziten Theorie gleichsam aufgespannt wird. Statiker und
Dynamiker betrachten Leistungssituationen demnach aus unterschiedlichen
Blickwinkeln, ja mit unterschiedlichen Brillen und interpretieren sie anhand
grundverschiedener Begrifflichkeiten und MafBstébe.

What failures and setbacks mean to the person experiencing them and what specific threats
they are seen as posing to this person’s self-concept should have an important influence on
self-regulation in such circumstances. Is failure interpreted in a way that is undermining
and debilitating or one that is challenging and energizing? (Molden & Dweck, 2006, S.
194)

People’s lay theories appeared to serve as core assumptions that created a larger system
of allied beliefs and goals. For example, in the (...) studies, people’s entity and incremental
theories influenced their academic performance and self-esteem primarily through a net-
work of goals, beliefs, and strategies that arose from these basic theories. (...) Overall,
then, people’s lay theories may alter their psychological processes through these larger
meaning systems that come to be organized around these theories (Molden & Dweck, 2006,
S. 201).

By illuminating the valuing of different competence goals, self-theories can also give us
entrée into the “meaning systems” people use to construct meaning in competence-relevant
situations. Often, motivational variables are considered in isolation. Rarely do researchers
look at a network of beliefs and goals that work together to produce important behaviors
and outcomes; that is, rarely do they look at the meaning systems that give rise to the be-
haviors and outcomes we care about (Dweck & Molden, 2005, S. 122).

Dieses Konzept der ,,meaning systems* stellt einen interessanten Briickenschlag
zu neueren kulturpsychologischen und sozialkonstruktionistischen Anséitzen dar
(vgl. Grant & Dweck, 2001; Heine et al., 2001; Molden & Dweck, 2006), den
Sozialpsychologen schon seit langerem anmahnen (Jost & Kruglanski, 2002).
Diskurse iiber Lernen und Leistung werden in den Blick genommen, ohne dabei
gleich in dekontextualisierte Einzelvariablen zerlegt zu werden. Gleichzeitig
wird auf den postmodernen Uberbau verzichtet, der hiufig mit diskursanalyti-
schen Ansidtzen verbunden ist. Im Konzept der ,,meaning systems* spiegelt sich
mithin eine Eigenschaft des Dweckschen Ansatzes wider, der ihm ebenso viel
Kritik wie Aufmerksamkeit eingebracht hat: Er {iberwindet das starre allgemein-
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psychologische Variablendenken, nimmt die Inhalte kognitiver Strukturen ernst,
ohne sich der Beliebigkeit qualitativ-konstruktivistischer Forschungszugéinge zu
iberlassen (von Tiling, 2008b; vgl. genauer: Abschnitt 9.4).

Wie in den Zitaten angedeutet, siecht Dweck die Implizite Theorie als Ur-
sprung des jeweiligen Bedeutungssystems. Diese kausale Deutung korrelativer
Daten begriindet Dweck weitgehend mit den pfadanalytischen Auswertungsver-
fahren, die ein entsprechendes Modell mit Impliziten Theorien als Ausgangsgro-
Be bestitigen. Wenngleich man Pfadanalysen durchaus als Hinweis auf kausale
Zusammenhinge betrachten kann, rechtfertigen sie nicht solche weitgehenden
und eindeutigen Schlussfolgerungen wie die oben zitierten (vgl. Backhaus, E-
richson, Plinke, & Weiber, 2000; Rietz, Rudinger, & Andres, 1996). Nur durch
experimentelle Studien, in denen Implizite Theorien gezielt induziert werden und
im Anschluss daran konkretes Leistungsverhalten gemessen wird, kann festge-
stellt werden, ob Implizite Theorien tatsdchlich diesen ursachlichen Einfluss be-
sitzen oder einfach mehr oder weniger originelle Korrelate anderer, gut erforsch-
ter Leistungsmotivationskonstrukte sind. Einige solcher Studien liegen zwar
mittlerweile vor; im Vergleich zu den Korrelationsstudien sind sie aber weiterhin
selten. In thnen wird versucht, Implizite Intelligenztheorien durch die Konfronta-
tion mit bestimmten Leistungsdiskursen gezielt zu induzieren.

Der folgende Abschnitt widmet sich diesen experimentellen und quasi-
experimentellen Studien in ausfiihrlicher Weise und versucht im Zuge dessen die
Frage zu beantworten, ob sie die weitreichenden kausalen Postulate Dwecks hin-
reichend rechtfertigen. Dabei wird tibrigens auch deutlich werden, dass die be-
schriebene Ankniipfung an kulturpsychologische Ansitze (vgl. z.B. Heine, 2008;
Ratner, 2006) erst durch diese Form der Operationalisierung Impliziter Theorien
in liberzeugender Weise gelingt (vgl. auch Abschnitt 9.4).

3.2 Untersuchungen zum kausalen Einfluss Impliziter Intelligenztheorien

Zunachst erscheint es wenig plausibel, dass solch grundlegende Auffassungen
wie die iiber das Wesen der Intelligenz kurzfristig verdndert werden konnen —
schon gar nicht mit den begrenzten Mdoglichkeiten eines Laborexperiments. Es
wurde oben bereits auf empirische Untersuchungen hingewiesen, die gezeigt ha-
ben, dass Implizite Theorien sich primir iiber Erziehung und Sozialisation ent-
wickeln und fortan wenig verdnderbar sind (vgl. Mueller & Dweck, 1998; Ro-
bins & Pals, 2002). Anders herum ist die Vorstellung nicht ganz abwegig, dass
duBere Einfliisse die Intelligenztheorie einer Person leicht modifizieren konnen:
Sowohl die statische als auch die dynamische Auffassung diirfte jedem Men-
schen vertraut sein und plausibel erscheinen; die Auffassung einer vollstandigen
Unverédnderbarkeit oder auch einer beliebigen Verdnderbarkeit diirfte empirisch
kaum vorkommen (Dweck, 1999). Die Frage, die sich Menschen implizit stellen,
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muss also immer lauten: In welchem Mal3e bin ich meiner Intelligenz ausgelie-
fert, bzw. in welchem Malle kann ich sie verandern? Weil nun also die Intelli-
genzfrage keine einfachen, leicht zu verbalisierenden Antworten zuldsst, kann
davon ausgegangen werden, dass die Implizite Intelligenztheorie einer Person
immer mit einer erheblichen Unsicherheit verbunden und insofern eher Hypothe-
se als Theorie ist. Wird eine Person mit Informationen aus der sozialen Umwelt
konfrontiert, die entweder die statische oder die dynamische Position eindeutig
zu bestétigen scheinen, erscheint es naheliegend, dass die Person jene Position
zwar nicht unbedingt direkt iibernimmt, aber immerhin ihre eigene Vorstellung
ein wenig in deren Richtung korrigiert. So wird im Ubrigen erst in dieser Be-
trachtungsweise vollends deutlich, worin genau das Implizite an Impliziten Intel-
ligenztheorien besteht.

Die Implizite Theorie eines Menschen wird unter diesem Blickwinkel nicht
mehr als ein statisches Personmerkmal konzeptualisiert, sondern als aktueller
Zustand, in dem sich eine Person befindet. Dieser Zustand resultiert nicht nur
aus dispositionalen, sondern auch aus situativen Einfliissen, welche fiir eine
mehr oder weniger kurzfristige Verdnderung der dispositionsgeméfen Auspra-
gung sorgen konnen (Dweck, Chiu, & Hong, 1995b). Ein so verstandenes Kon-
strukt der Impliziten Theorie entspricht dem der Motivation oder Emotion, die
sich ebenso aus personspezifischen (,,Motiv*, ,,emotionale Disposition) und si-
tuationalen Anteilen zusammensetzen. Es diirfte sich von diesen jedoch in der
zeitlichen Variabilitdat unterscheiden, so dass ein ,,aktueller Zustand Impliziter
Intelligenztheorien wohl am besten den Eigenschaften einer Stimmung ent-
spricht. Er dndert sich zwar, aber nicht so abrupt und situationsbedingt wie etwa
eine Emotion. In den Abschnitten 5.3 und 9.4 wird kritisch zu hinterfragen sein,
ob diese geistes- und kulturwissenschaftliche Sichtweise auf Implizite Theorien,
die bei Dweck bisweilen durchscheint und auf die in dieser Arbeit starker fokus-
siert wird, mit der eher positivistischen Erhebungsweise der Disposition Implizi-
ter Theorien vereinbar ist.

Die Vorstellung der Modifizierbarkeit der Intelligenzauffassung einer Person
konnte in mehreren Studien bestétigt werden. Dabei zeigten sich groBtenteils
dieselben Anderungen im Leistungsverhalten wie in den korrelativen Studien.
Im Folgenden werden diese Untersuchungen im Detail beschrieben. Unterschie-
den wird hierbei zwischen laborexperimentellen Studien einerseits und feldexpe-
rimentellen bzw. Interventionsstudien andererseits. Erstere untersuchen die kurz-
fristigen Auswirkungen der Theorie-Induktion im Labor, wihrend letztere ein
umfangreiches Training anbieten, in dessen Anschluss die Entwicklung der Pro-
banden im schulischen bzw. studentischen Leistungsverhalten iiber einen lange-
ren Zeitraum verfolgt wird. Der Vorteil laborexperimenteller Studien besteht u.a.
darin, dass der Zweck der Induktion den Probanden vorenthalten werden kann,
wihrend die Interventionsstudien besonders geeignet dafiir sind, die Induktions-
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effekte differenziert und realitdtsnah zu untersuchen. Ein wichtiger Nachteil der
Interventionsstudien besteht darin, dass aus ethischen Griinden keine Induktion
der statischen Intelligenztheorie vorgenommen werden kann (vgl. Abschnitt
2.2.2).

Angemerkt sei noch, dass die Untersuchung von Aronson et al. (2002) quer
zu der vorgenommenen Unterscheidung liegt: Sie hat einerseits laborexperimen-
tellen Charakter, indem sie u.a. den Untersuchungszweck vor den Probanden
verbergen kann, umfasst andererseits aber eine ldngerfristige, sich auf die dyna-
mische Bedingung beschriankende ,,Behandlung und untersucht deren Auswir-
kungen ebenfalls langfristig. Sie wird in der folgenden Darstellung den Interven-
tionsstudien zugeschlagen.

3.2.1 Laborexperimentelle Studien

Laborexperimentelle Untersuchungen nehmen die Induktion Impliziter Theorien
zumeist durch die Konfrontation mit fiktiven wissenschaftsjournalistischen Zeit-
schriftenartikeln vor. Die Probanden erhalten einen Artikel, der entweder die sta-
tische oder die dynamische Botschaft enthdlt und diese anhand (angeblicher)
neuer wissenschaftlicher Untersuchungen glaubhaft zu machen versucht. Bergen
(1991) leistete hierbei Pionierarbeit, indem er Artikel entwickelte, die, aufge-
macht im Stil und Layout der populédrpsychologischen US-Zeitschrift ,,Psycho-
logy Today“, eine der beiden Positionen in extremer Zuspitzung vertreten. Die
zweiseitigen Artikel berichten von aufwiandigen Zwillingsstudien, deren Ergeb-
nisse die alte Kontroverse zwischen Anlage und Umwelt hinsichtlich Intelligenz
endgiiltig in eine Richtung gelost hétten.

Bergen entwickelte insgesamt vier solcher Artikel. Er variierte nicht nur die
Implizite Intelligenztheorie (statisch vs. dynamisch), sondern auch die Bedeut-
samkeit, die Intelligenz fiir Erfolg in sowohl beruflichen als auch privaten Le-
bensbereichen zugeschrieben wird (bedeutend vs. unbedeutend). Mit diesen fiihr-
te er eine kleine, unpublizierte Untersuchung durch (Bergen, 1991, Studie 1), die
hier aufgrund einiger methodischer Schwéichen und der daraus resultierenden
begrenzten inhaltlichen Aussagekraft nicht ndher erldutert werden soll. Seine Ar-
tikel wurden jedoch von einer Reihe anderer Forscher verwendet (s.u.). Dort ist
allerdings jeweils nur von zwei Bergen-Artikeln (einem statischen und einem
dynamischen) die Rede. Welche beiden in diesen Studien Verwendung finden,
bleibt unklar und konnte auch nicht von den betreffenden Forschern in Erfahrung
gebracht werden (vgl. auch die Abschnitte 5.1 und 8.2).

Die erwédhnten Untersuchungen, die Bergens Texte als Induktionsmaterial
einsetzen, weisen alle eine dhnliche Struktur auf. Die Probanden wurden, nach-
dem sie den Artikel gelesen hatten, zumeist mit einer Leistungsaufgabe, mitunter
auch lediglich mit Personlichkeitsfragebdgen konfrontiert. Immer jedoch wurde
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versucht, den Zusammenhang zwischen dem Lesen des Artikels und den nach-
folgenden Vorgédngen zu verschleiern. Infolgedessen ist davon auszugehen, dass
die (potenziellen) Auswirkungen des Lesens der Artikel den Probanden nicht
bewusst wurden, so dass die Induktion als ,,Priming* aufgefasst werden kann.
Wie diese Verschleierung in den einzelnen Experimenten jeweils konkret vorge-
nommen wurde, wird in der folgenden Darstellung dieser Untersuchungen deut-
lich werden.

Hong et al. (1999, Studie 3) gaben ihren studentischen Versuchspersonen
entweder den statischen oder den dynamischen Artikel und forderten sie auf, ei-
ne Zusammenfassung zu schreiben. Nach diesem Priming, das als Leseversténd-
nistest deklariert wurde, erhielten die Probanden einige komplexe Aufgaben ei-
nes Intelligenztests zur Bearbeitung, beziiglich derer ihnen anschlielend entwe-
der eine negative oder eine geméiBigt-positive Leistungsriickmeldung gegeben
wurde. In der anschlieBenden (angeblichen) Versuchspause wurden den Teil-
nehmern zwei Aufgaben zu deren Uberbriickung angeboten: ein Training zur
Verbesserung der Leistung in Intelligenztests sowie eine kognitive Leistungs-
aufgabe aus einem anderen Féahigkeitsbereich. Innerhalb derer, denen Misserfolg
rickgemeldet worden war, wiéhlten lediglich zwei (von 15) Statiker, jedoch elf
(von 15) Dynamiker das Intelligenztesttraining. (Der Einfachheit halber werde
ich auch hier von Statikern und Dynamikern sprechen, obwohl es dabei ja nicht
um eine Disposition geht.) Ahnlich deutlich waren die Unterschiede in der
Anstrengungsattribution, welche signifikant starker bei den Dynamikern auftrat.
Innerhalb der Erfolgsbedingung gab es jeweils keine Unterschiede zwischen den
Gruppen. Fiir Fahigkeitsattributionen zeigten sich wiederum keine Effekte (vgl.
Abschnitt 3.1 fiir eine Deutung).

Hong et al. konnten also erstmals zeigen, dass Intelligenztheorien das Bewél-
tigungsverhalten nach Misserfolg kausal (mit-)beeinflussen. In manchen Aspek-
ten erweckt ihre Untersuchung allerdings den Eindruck der Trivialitidt. Dem Pro-
band wird zunichst ein Artikel {iber die Stabilitdt von Intelligenz gegeben; dann
wird er gefragt, ob er seine Leistung in einem Intelligenztest mit Hilfe eines
Trainings verbessern mdochte; im Ergebnis entscheidet er sich seltener fiir die
Teilnahme als sein Kollege, der von der modifizierbaren Intelligenz gelesen hat.
Die Tatsache, dass es in der Bewiltigungsaufgabe wieder explizit um Intelligenz
geht, nimmt Hong et al.s Studie viel an Aussagekraft und praktischer Relevanz.
Sie ist dann nur noch Beleg dafiir, dass sich durch Bergens Artikel das Verhalten
gegeniiber Intelligenztests dndern ldsst, nicht allgemein gegeniiber Leistungsauf-
gaben, wie sie alltdglich in Schule und Studium vorkommen und bei denen im-
mer eine gewisse Unsicherheit dariiber besteht, inwieweit fiir sie eher Intelligenz
oder eher Fleill vonndten sind. Hétte man im zweiten Versuchsteil auf den Intel-
ligenzbegriff verzichtet und die Leistungsaufgabe anders deklariert, wire eben
diese Generalisierbarkeit grofler gewesen.
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Ahnliche Probleme liegen bei der Arbeit von Cury et al. (2006, Studie 2) vor,
deren Darstellung hier kurz eingeschoben wird, obwohl sie sich nicht der Ber-
gen-Texte bedient. Die 13-15-jdhrigen Probanden bearbeiteten einen Intelligenz-
test (der auch explizit als solcher etikettiert wurde), hinsichtlich dessen sie an-
schliefend entweder eine positive oder eine negative Leistungsriickmeldung er-
hielten. Danach wurde ihnen in wenigen Sétzen schriftlich ,,mitgeteilt, dass (die
in dem Test gemessene) Intelligenz ein unverdnderbares bzw. verdnderbares
Merkmal ist. AbschlieBend bearbeiteten sie weitere Intelligenztestaufgaben so-
wie einige Personlichkeitsfragebogen. Es zeigte sich unter anderem, dass Stati-
ker im zweiten Intelligenztest schlechter abschnitten sowie weniger intrinsische
Motivation und Lernzielorientierung und mehr Leistungszielorientierung zeigten
als Dynamiker. Diese Effekte erscheinen jedoch wiederum — und starker noch als
bei Hong et al. — ebenso plausibel wie trivial: Hier bezieht sich sogar die Induk-
tion Impliziter Theorien direkt auf den bearbeiteten 1Q-Test (,,Sie erhalten jetzt
einen Intelligenztest, der eine stabile/verdnderbare Fahigkeit misst...*). Dass die
Probanden dann dieser Aufgabe mit entsprechenden Zielen entgegentreten
(,Wenn da die Intelligenz gemessen wird, muss ich versuchen, gut abzuschnei-
den...*), {iberrascht wenig. Fiir die Leistungseffekte kann Ahnliches in Anschlag
gebracht werden: Wer glaubt, dass er seine stabile Intelligenz unter Beweis stel-
len muss, ist nervoser, ist gedanklich abgelenkter und erbringt folglich schlechte-
re Leistungen, wie aus der Priifungsangstforschung (Zeidner, 1998) hinlénglich
bekannt ist. Cury et al.s Ergebnisse verlieren damit nicht vollig an Wert; ihre
praktische Relevanz jedoch kann, wie die Autoren sogar selbst angeben, ledig-
lich darin bestehen, ,,that the way in which ability is framed in an IQ assessment
affects performance* (S. 676).

Bei weitem interessanter wire dagegen zu erfahren, ob die Induktion Implizi-
ter Theorien auch bei alltdglichen Leistungsaufgaben Wirkung zeigt, bei Aufga-
ben eben, fiir deren Bewiltigung der Intelligenz immer nur eine mehr oder weni-
ger grofle Bedeutung zugeschrieben wird. Eine solche nicht-triviale experimen-
telle Uberpriifung des Dweckschen Modells liegt meines Wissens noch nicht
vor. Sie soll im empirischen Teil dieser Arbeit erfolgen.

Die Untersuchung von Niiya, Crocker und Bartmess (2004) kann dafiir in
methodischer Hinsicht durchaus als vorbildlich gelten, wenngleich sie sich in-
haltlich weniger fiir konkretes Leistungsverhalten interessiert als fiir Selbstwert-
gefithl und Emotion. Thre studentischen Probanden fiillten zunidchst Fragebogen
zur Disposition Impliziter Theorien, zu momentanem Selbstwertgefiihl sowie zu
der Frage aus, wie eng sie ihr Selbstwertgefiihl an ihre akademischen Erfolge zu
koppeln gewohnt sind (,,contingency of self-worth*). Dann erhielten sie einige
Aufgaben des ,,Graduate Record Examination Test”, der in den USA als Aus-
wahlinstrument fiir Bewerber an Graduiertenschulen verwendet wird. Die von
Bergen (1991) erstellten Artikel waren in die erste Aufgabe, einen Leseverstind-
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nistest, integriert. Nach einer Erfolgs- bzw. Misserfolgsriickmeldung wurden ihr
Selbstwertgefiihl und ihre Emotionen mittels Fragebogen erhoben. Dabei zeigte
sich, dass Statiker nach einer negativen Leistungsriickmeldung ein geringeres
Selbstwertgefiihl sowie mehr Depression, Angst und Feindseligkeit aufwiesen
als Dynamiker. Dieser Zusammenhang konnte jedoch nur innerhalb einer Teil-
population nachgewiesen werden, und zwar unter denjenigen Probanden, die ihr
Selbstwertgefiihl eher eng an akademische Erfolge zu koppeln gewohnt waren.

Wie bereits angedeutet, vermeiden Niiya et al. die methodischen Schwichen
der zuvor geschilderten Untersuchungen. Die Induktion (bzw. deren Zweck)
wird, anders als bei Cury et al., in angemessener Form verschleiert, und die Leis-
tungsaufgabe kommt, anders als bei Hong et al. und Cury et al., ohne Bezug auf
die Intelligenzsemantik aus. Auf die inhaltliche Bedeutung der Studie von Niiya
et al. wird in Abschnitt 3.3.4 ndher eingegangen, wo es um die Beziehung zwi-
schen Impliziten Intelligenztheorien und Emotionen geht.

3.2.2 Interventionsstudien

In den zuvor geschilderten laborexperimentellen Untersuchungen geht es um die
Frage, welche kurzfristigen Auswirkungen die Konfrontation mit bestimmten In-
telligenzdiskursen fiir die Betroffenen hat. Daneben gibt es in jlingster Zeit ver-
mehrt Versuche, die dynamische Intelligenztheorie zum Gegenstand gezielter In-
tervention zu machen und die — erhofft positiven — langfristigen Auswirkungen
eines solchen Trainings zu iiberpriifen. Dweck (2007b) versucht plausibel zu
machen, warum ein solches blofles Konfrontieren mit der dynamischen Intelli-
genztheorie pddagogisch erfolgreich sein sollte:

In Buchhandlungen stof8en wir oft auf Biicher mit Titeln wie ,,Die zehn Geheimnisse er-
folgreicher Menschen®, und diese Biicher enthalten in der Tat oft niitzliche Hinweise.
Doch meist stehen die Ratschldge unverbunden nebeneinander, da heif3it es ,,Gehen Sie Ri-
siken ein!“ oder ,,Glauben Sie an sich selbst!“. Als Leser konnen wir zwar die Menschen
bewundern, denen dies gelungen ist, aber wir bekommen wenig Hinweise, wie diese Dinge
zusammengehdren oder wie wir es anstellen sollen, an uns selbst zu glauben. Ein paar Ta-
ge lang fiihlen wir uns vielleicht inspiriert, doch am Ende behalten die erfolgreichen Men-
schen ihr Geheimnis fiir sich.

Wenn wir jedoch verstehen, was es mit dem statischen und dem dynamischen Selbst-
bild auf sich hat, erkennen wir, wie eins zum anderen fiihrt: wie der Glaubenssatz, dass un-
sere Eigenschaften in Stein gemeifelt seien, bestimmte Gedanken und Handlungen ausldst,
und wie wiederum der Glaubenssatz, dass wir unsere Eigenschaften weiterentwickeln kon-
nen, andere Gedanken und Handlungen ausldst, die uns einen vdllig anderen Weg ein-
schlagen lassen. Das ist das, was Psychologen das Aha-Erlebnis nennen (Dweck, 2007b, S.
19).

Das aktive Lehren der dynamischen Intelligenztheorien vermittelt gemal3 dieser
Sichtweise einen Kompass bzw. ,,meaning system*, das einfach genug ist, um
vom ,,Mann auf der Strafle* verinnerlicht zu werden, aber gleichzeitig hinrei-
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chend komplex und flexibel, um in dessen wechselhaftem Alltag auch umsetzbar
zu sein. Das zitierte populdrwissenschaftliche Buch Dwecks (2007b) versteht
sich iibrigens folgerichtig selbst als einen solchen Interventionsversuch.

Die drei bislang vorliegenden Studien, die von derartigen Interventionen be-
richten, wurden bereits in Abschnitt 2.2.2 ausfiihrlich dargestellt, da sie sich alle
der neurowissenschaftlichen Plastizititsmetapher als Argumentationshilfe bedie-
nen. Ich werde daher in diesem Rahmen nur kurz ihre Ergebnisse rekapitulieren
sowie anschlieend auf hautfarben- und geschlechtsspezifische Befunde hinwei-
sen, die in Abschnitt 2.2.2 nicht zur Sprache kamen.

Die Studien von Blackwell et al. (2007), Aronson et al. (2002) sowie Good et
al. (2003) belegen in konsistenter Art und Weise, dass die gezielte und wieder-
holte Vermittlung der dynamischen Intelligenztheorie positive langfristige Aus-
wirkungen auf Lernverhalten und Leistung hat. Die auf diese Art und Weise un-
terrichteten Schiiler und Studenten zeigen bis zu einem Jahr nach der Interventi-
on bessere Leistungen als eine Kontrollgruppe, die ein anderes Training erhielt.
Soweit auch Anstrengungsbereitschaft und Lernmotivation erhoben wurden,
schneiden die Dynamiker auch hier besser ab.

Die Wirkung der dynamischen Intervention erwies sich als besonders stark
bei Probanden, denen aufgrund dullerer Merkmale allgemein eine geringere Leis-
tungsfahigkeit zugeschrieben wird. In der Studie von Aronson et al. (2002) profi-
tierten afroamerikanische Studenten hinsichtlich Lernfreude, Interesse und Leis-
tung mehr von dem Training zur dynamischen Intelligenztheorie als weille. A-
ronson (1998, zit.n. Dweck & Molden, 2005) hatte zuvor bereits im Labor ge-
zeigt, dass nicht nur der dynamische Diskurs Afroamerikanern mehr hilft als
Weillen, sondern dass ihnen der statische auch mehr schadet. Bei Good et al.
(2003) waren es die weiblichen Teilnehmer, die besonders profitierten, so dass
nach der Intervention der anfangs bestehende Leistungsvorsprung der Ménner in
Mathematik verschwunden war (vgl. auch Broome, 2001).

Dieses Phanomen wird in den zitierten Studien mit Hinweis auf Befunde zum
sogenannten ,,Stereotype Threat (Steele & Aronson, 1995) erklirt, d.h. dem
Phianomen, dass die Konfrontation mit negativen Stereotypen liber die Eigen-
gruppe zu verringerter Motivation und Leistung fiihrt. Demnach fiihrt die Ver-
breitetheit von Vorurteilen iiber die intellektuelle Leistungsfahigkeit einer be-
stimmten Gruppe zu deren tendenzieller Bestitigung, indem die Mitglieder der
Gruppe einen besonderen Druck verspiiren, dem Vorurteil entgegenzuwirken. Da
erscheint es einsichtig, dass dieser Druck besonders stark ist, wenn die Vorurtei-
le ein stabiles Merkmal betreffen, weil dann ein einmaliger Misserfolg das Vor-
urteil ein fiir allemal bestitigen wiirde. Dweck und Molden (2005) schlieBen da-
her aus den zitierten Untersuchungen, dass eine dynamische Intelligenztheorie
vor den negativen Auswirkungen von Vorurteilen schiitzt, eine statische hinge-
gen fiir sie anféllig macht.
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Eher unklar bleibt jedoch, wie dieser Effekt genau zustandekommt. Die Un-
tersuchung von Dar-Nimrod und Heine (2006), die bereits in Abschnitt 2.2.2
vorgestellt wurde, konnte hier einen Hinweis geben. Sie gaben ihren Probanden
Zeitschriftenartikel iiber die Griinde fiir das (angeblich) schlechtere Abschneiden
von Frauen in mathematischen Aufgaben. Diese Griinde wurden entweder in der
genetischen Ausstattung oder in der Sozialisation lokalisiert. Die Versuchsgrup-
pe mit genetischem Erkldrungsansatz schnitt in den anschlieBenden mathemati-
schen Aufgaben schlechter ab als die andere, sozialisationsgepragte Gruppe.

Dar-Nimrod und Heines Studie lehrt also: Frauen mit ihrer eigenen (angebli-
chen) angeborenen Inkompetenz zu konfrontieren, ,,wirkt*. Weshalb aber wirkt
ein Text iiber stabile Intelligenz, wie er etwa von Aronson (1998) verwendet
wurde, in dhnlicher Form? Ein Hypothese wire hier (vgl. Abbildung 1), dass fiir
Frauen dieser Text deswegen ,,besser* wirkt als fiir Manner, weil sie in thm imp-
liziert sehen (vgl. die gestrichelten Linien in Abbildung 1), dass die Leistungsun-
terschiede im intellektuellen Bereich zwischen Ménnern und Frauen (die es ja
immerhin im Alltagsdiskurs gibt bzw. die aufgrund der ungleichen gesellschaft-
lichen Machtverteilung zwischen den Geschlechtern scheinbar evident sind)
durch eben diese stabile Intelligenz bedingt sind. Wer Intelligenz als stabil an-
nimmt, der glaubt auch, dass ,,real existierende* Leistungsunterschiede zwischen
Miénnern und Frauen (oder Weillen und Schwarzen) auf diese stabile Intelligenz
zuriickzufiihren sind. Statikerinnen leiden demnach nicht nur unter dem Kon-
trollverlust, der von der statischen Intelligenztheorie nahegelegt wird und in
gleicher Weise die Ménner betrifft, sondern zusitzlich auch unter jener Abwer-
tung weiblicher Kompetenz. Fiir minnliche Statiker hingegen entstehen ambiva-
lente Auswirkungen (Kontrollverlust, aber Aufwertung minnlicher Kompetenz).
Umgekehrt sind die Auswirkungen der dynamischen Theorie flir Frauen doppelt
positiv (Kontrollgewinn und Dekonstruktion weiblicher Unterlegenheit), fiir
Minner hingegen wieder ambivalent (Kontrollgewinn, aber Dekonstruktion
minnlicher Uberlegenheit).

Diese Erklarung der Geschlechtsunterschiede passt sich den Datenmustern
der berichteten Studien recht gut an. Sie kann problemlos auf die Befunde zu
ethnischen Unterschieden iibertragen werden. Dennoch bedarf sie zweifellos
eingehenderer empirischer Priifung. Im empirischen Teil dieser Arbeit wird dies
hinsichtlich des Merkmals Geschlecht in Angriff genommen, wenngleich diese
Fragestellung im Rahmen meiner Untersuchungen eine randstindige Stellung
mit eher explorativem Charakter einnimmt.
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statischer Artikel:
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(Dar-Nimrod & Heines Artikel)

Abbildung 1. Schematische Darstellung der Erklarung der Geschlechtsunterschiede in den
Interventionsstudien, unter Ruckgriff auf die Befunde von Dar-Nimrod und Heine, 2006.

(Die gestrichelten Pfeile stellen die theoretisch abgeleiteten Hypothesen dar, wahrend die
durchgezogenen Pfeile empirisch gefundene Zusammenhange versinnbildlichen — wenn-
gleich diese, abbildungsbedingt, bereits in theoretische Begriffe Uberfuhrt sind. Weitere Er-
lauterungen im Text.)

3.2.3 Fazit

Die kausale Bedeutung Impliziter Theorien fiir das Lern- und Leistungsverhalten
ist bislang eher selten und zumeist auch in inhaltlich eingeschrinkter Weise un-
tersucht worden. Die erorterten labor- und feldexperimentellen Befunde liefern
aber immerhin einige Hinweise auf den angenommenen ursidchlichen Einfluss.
Wihrend die Aussagekraft der Laborexperimente durch die diskutierten metho-
dischen Schwichen eher gering ist, sind die Ergebnisse der Interventionsstudien
sehr viel besser und in sich kohédrenter in diese Richtung interpretierbar. Dies hat
allerdings zur Folge, dass nun zwar einiges liber die Wirksamkeit der dynami-
schen Intelligenztheorie bekannt ist, aber kaum etwas iiber die der statischen. Im
empirischen Teil dieser Arbeit werde ich daher einige methodisch sorgfiltiger
geplante Laborstudien vorstellen, die die Wirksamkeit beider Theorien iiberprii-
fen.

Laborstudien sind jedoch auch aus einem anderen Grund angezeigt: Sie eig-
nen sich weit besser als Feldstudien fiir die Untersuchung der Frage, welche
vermittelnden Prozesse fiir jene durchaus erstaunlichen Effekte der experimen-
tellen Induktion Impliziter Theorien verantwortlich sind. Diese Frage ist allge-
mein bislang kaum untersucht worden. Wahrend Blackwell et al. (2007) zwar



IMPLIZITE INTELLIGENZTHEORIEN, EMOTION UND LEISTUNGSHANDELN 47

durchaus diverse motivationale Konstrukte wie die Wertschiatzung von Lernen
und Anstrengung miterheben und als Mediatoren in Erwagung ziehen, geben sie
doch zu Bedenken, dass ,,our findings only begin to answer the question why
endorsing an incremental theory is related to better grades (S. 259). Ebenso un-
klar ist auch, welche Vorgédnge im Kopf des Teilnehmers der Studie von Hong et
al. fir die Entscheidung fiir bzw. gegen die Teilnahme an der TrainingsmafB3nah-
me verantwortlich sind. Vor allem die Untersuchung emotionaler Prozesse ist
hier, wie ich im Folgenden darlegen will, bislang vernachlissigt worden.

3.3 Leistungsemotionen und Implizite Intelligenztheorien

Diese Vernachlidssigung emotionaler Komponenten in Dwecks Modell ist durch-
aus nicht unbemerkt geblieben. So mahnen Dweck und Molden (2005) am Ende
thres Literaturiiberblicks selbst an, die Bedeutung emotionaler Prozesse besser
zu untersuchen, und versprechen sich davon eine Stirkung des ,,much needed
link between the study of emotion and the study of motivation* (S. 137). Bevor
ich auf erste Bemiithungen in diese Richtung eingehen werde (vgl. Abschnitt
3.3.4), will ich bestehende theoretische Unterscheidungen und empirische Unter-
suchungen zu Emotionen in Lern- und Leistungssituationen erortern.

Hier ist zundchst mit Pekrun (1998; vgl. auch Eccles & Wigfield, 2002) zu
konstatieren, dass Emotionen nicht nur bei Dweck, sondern in der gesamten Pa-
dagogischen Psychologie lange Zeit vernachléssigt worden sind. Wéhrend kog-
nitive Prozesse (wie z.B. Kausalattributionen) und motivationale Prozesse (wie
z.B. Zielorientierungen) in ihrer Bedeutung fiir Lernen und Leistung recht gut er-
forscht sind, steht die Beschéftigung mit Emotionen noch am Anfang. Eine Aus-
nahme bildet die Priifungsangst, zu der mittlerweile Arbeiten in kaum tiber-
schaubarer Anzahl vorliegen (vgl. Pekrun, Goetz, Titz, & Perry, 2002). Pekrun
(1998) zeigt anhand einer Klassifikation von Lern- und Leistungsemotionen,
welche unterschiedlichen Arten von Emotionen im Zuge dieser einseitigen Fo-
kussierung auf die Priifungsangst vernachléssigt wurden.

Danach werden zundchst aufgabenbezogene von sozialen Lern- und Leis-
tungsemotionen unterschieden. Erstere haben die Lerntitigkeit oder das Lerner-
gebnis selbst zum Gegenstand, wéihrend letztere sich auf die in der Leistungssi-
tuation beteiligten Menschen beziehen (z.B. Arger iiber den Lehrer, Neid auf die
Mitschiiler). Aufgabenbezogene Emotionen lassen sich anhand ihres Gegenstan-
des weiter unterteilen. Erstens konnen sie sich auf die Lerntétigkeit beziehen (ta-
tigkeitsbezogene Emotionen, z.B. Lernfreude, Langeweile), zweitens auf eine
bevorstehende Leistungssituation (prospektive Emotionen, z.B. Zuversicht,
Angst, Hoffnungslosigkeit), drittens auf eine zuriickliegende Leistungssituation
(retrospektive Emotionen, z.B. Ergebnisfreude, Stolz, Traurigkeit, Scham,
Schuld).
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Diese Unterscheidung ist insofern nur eine analytische, als sie nichts dariiber
aussagt, wann bestimmte Emotionen vorkommen (konnen), sondern nur unter
welcher Gegenstandsfokussierung. Nach der Riickgabe einer Klausur kann eine
Schiilerin z.B. nicht nur retrospektive Emotionen empfinden, die sich dann also
im Regelfall auf das zuriickliegende Leistungsergebnis beziehen, sondern auch
prospektive, die sich etwa auf kiinftige Klausuren richten konnten. Empirisch
diirfte hier eine klare Unterscheidung zwischen z.B. retrospektiver Traurigkeit
und prospektiver Hoffnungslosigkeit kaum moglich sein.

Im Hinblick auf empirische Untersuchungen halte ich es daher fiir ange-
bracht, Emotionen eher anhand ihres zeitlichen Vorkommens zu unterscheiden.
Der grofite Teil aller auftretenden emotionalen Episoden diirfte durch eine Un-
terscheidung abgedeckt sein, die zwischen Emotionen kurz vor einer Leistungs-
situation, wahrend einer Leistungssituation und kurz nach einer Leistungsrick-
meldung differenziert. Dabei ist der Begriff der Leistungsriickmeldung in einem
weiten Sinne zu verstehen. Wahrend zwar der prototypische Fall einer Leis-
tungsriickmeldung im Verkiinden eines Leistungsergebnisses durch Lehrer, Prii-
fer etc. besteht, kann die betroffene Person auch durch Mitschiiler oder gar allein
durch die Wahrnehmung eigener Lernprobleme und Verstindnisschwierigkeiten
darauf aufmerksam gemacht werden, dass sie in einer Leistungssituation gut o-
der schlecht abgeschnitten hat. Emotionen infolge einer Leistungsriickmeldung
treten also immer dann auf, wenn die Person ihre eigene Leistung als gut oder
schlecht bewertet (vgl. Ndheres in Abschnitt 3.3.1).

Im Rahmen von Dwecks Leistungsmotivationsmodell sind besonders diese
Emotionen nach Leistungsriickmeldungen von Interesse. Wie in Abschnitt 3.1
dargestellt, betrifft Dwecks Modell ndmlich vor allem das Leistungshandeln
nach Misserfolg, d.h. nach einer negativen Leistungsriickmeldung. In den fol-
genden Abschnitten soll es daher vor allem um diese Form der Leistungsemotio-
nen gehen. Zundchst werden klassische Arbeiten zur Beziehung zwischen Emo-
tion und Leistungsmotivation vorgestellt (Abschnitt 3.3.1). Dann geht es um eine
spezifische Art von Emotionen nach Leistungsriickmeldungen, ndmlich selbstre-
levante Emotionen, und um ihre attributionstheoretische Konzeptualisierung
(Abschnitt 3.3.2). Abschnitt 3.3.3 schildert dann Befunde zu Leistungsemotio-
nen, die im Rahmen von Studien zur Zielorientierung entstanden sind. Erst in
Abschnitt 3.3.4 werden die wenigen bislang vorliegenden empirischen Befunde
zum Einfluss von Impliziten Intelligenztheorien auf Leistungsemotionen zur
Sprache kommen. AbschlieBend soll es um ein weithin vernachlissigtes Gebiet
der Emotions- und Sozialpsychologie gehen, der sogenannten Emotionsdarstel-
lung (Abschnitt 3.3.5). Das damit gemeinte gezielte Verwenden emotionaler
Ausdrucksmittel soll dabei auch hinsichtlich seiner Bedeutung fiir Dwecks Leis-
tungsmotivationsmodell untersucht werden. Zur Diskussion unterschiedlicher
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Erhebungsmoglichkeiten von Emotionen nach Leistungsriickmeldungen sei auf
Abschnitt 4.3 verwiesen.

3.3.1 Emotionen in der klassischen Leistungsmotivationsforschung

Bereits im Risikowahlmodell Atkinsons (1957), vor allem aber im darauf auf-
bauenden Selbstwertungsmodell Heinz Heckhausens (1989) spielen Emotionen
eine prominente Rolle. Es wird davon ausgegangen, dass (antizipierte) Gefiihle
des Stolzes und der Beschamung zu den zentralen Motivatoren des leistungs-
thematischen Handelns zdhlen. Stolz iiber die eigene Leistung hat demnach eine
verstirkende Funktion fiir die Leistungsmotivation, Scham hingegen eine hem-
mende. Diese retrospektiven Emotionen stehen mit prospektiven Emotionen in
einer sich wechselseitig verstirkenden Beziehung. Stolz ist mit Zuversicht be-
ziiglich neuer Leistungsanforderungen verkniipft, Scham mit dem Gefiihl der
Hoffnungslosigkeit.

Diese theoretischen Vorstellungen werden im Rahmen eines typologischen
Modells empirisch umgesetzt: Sogenannte erfolgsmotivierte Personen setzen
sich mittelschwere Ziele, erleben deswegen ein ausgewogenes Verhiltnis von
Erfolgen und Misserfolgen und sind daher geneigt, ihre Ergebnisse eher auf ihre
Anstrengung als auf ihre Fahigkeit zuriickzufiihren, wihrend misserfolgsmoti-
vierte Personen sich besonders leichte oder besonders schwere Ziele setzen, da-
her entweder nur Erfolge oder nur Misserfolge erleben und, weil sie so den Ein-
fluss ihres eigenen Bemiihens nicht wahrnehmen koénnen, ihre Ergebnisse auf
stabile Fahigkeiten oder externe Einfliisse attribuieren. Die unterschiedlichen
Attributionsmuster bestimmen dabei das Vorkommen der sogenannten Selbst-
bewertungsemotionen Stolz und Scham: Misserfolgsmotivierte Personen erleben
infolge ihres Rekurrierens auf die eigene Fahigkeit mehr Scham und wegen ihrer
Tendenz zu externalen Attributionen weniger Stolz als Erfolgsmotivierte
(Weiner, 1985; s.u.). Aufgrund dieser eher negativen Affektbilanz sind Misser-
folgsmotivierte in einer neuen Aufgabe wiederum weniger zuversichtlich und
setzen sich erneut unrealistischere Ziele als Erfolgsmotivierte (vgl. Brunstein &
Heckhausen, 2006).

In der Tradition des Risikowahl- und Selbstbewertungsmodells finden Emo-
tionen also einerseits in durchaus differenzierter Weise Beriicksichtigung. Zu
konstatieren ist andererseits, dass diese Berlicksichtigung iiberwiegend in theore-
tischer, nur selten in empirischer Form erfolgte. Stolz, Scham, Zuversicht und
Hoffnungslosigkeit wurden eher als Erklarungskonstrukte fiir Befunde im Rah-
men des Risikowahlmodells benutzt als selbst einer empirischen Untersuchung
unterzogen. Stolz und Scham etwa wurden nur in entwicklungspsychologischer
Perspektive empirisch untersucht (vgl. J. Heckhausen & Heckhausen, 2006),
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wihrend sie ansonsten als eher nebulose Konstrukte zur SchlieBung theoretischer
Erklarungsliicken Verwendung fanden.

Entsprechend einseitig ist auch die Auswahl der postulierten Emotionen:
Weshalb spielt etwa Schuld keine Rolle fiir das Leistungshandeln? Sollte nicht
die Schuld aufgrund zu geringer Anstrengung die als so positiv angenommene
Affektbilanz der Erfolgsmotivierten eintriiben? Sollte gemiB3 dem schlicht ver-
starkungstheoretischen Modell Heckhausens nicht also Schuld als negative Emo-
tion zu einer Hemmung der Leistungsmotivation fiihren? Diese Fragen machen
deutlich, dass die klassische Leistungsmotivationsforschung zwar wertvolle be-
griffliche Anregungen lieferte, aber Emotionen — trotz des ihnen zugewiesenen
theoretischen Gewichts — empirisch nicht wirklich ernstnahm. Erst die Arbeiten
Weiners riickten Emotionen auch in empirischer Hinsicht ins Zentrum der Auf-
merksamkeit.

3.3.2 Attributionale Ansatze: das Beispiel selbstrelevante Emotionen

Weiner (1985; 1995) beschiftigte sich mit der Beziehung zwischen Attribution
und Emotion und legte damit nicht zuletzt wichtige begriffslogische Grundlagen
fiir die Erforschung von Leistungsemotionen. Insbesondere ist in den Arbeiten
Weiners die Grundlage der Erforschung der sogenannten selbstrelevanten Emo-
tionen (,,self-conscious emotions®, ,self-relevant emotions*) zu sehen, die sich
gegenwartig wachsender Beliebtheit erfreut (vgl. Lewis, 2000; Tracy, Robins, &
Tangney, 2007). Als selbstrelevante Emotionen werden diejenigen Emotionen
bezeichnet, die eine Bewertung des eigenen Selbst implizieren (vgl. genauer:
Tracy & Robins, 2004). Weiner, der allerdings noch nicht jenes Label benutzte,
unterscheidet hierbei vor allem Scham, Schuld und Stolz.

Scham tritt nach Weiner auf, wenn eine Person einen Misserfolg auf interna-
le, unkontrollierbare Faktoren zuriickfiihrt. Ein Schiiler sollte also z.B. Scham
empfinden, wenn er seine schlechte Note auf ein zu geringes Ausmal} an angebo-
rener Intelligenz zuriickfiihrt. Schuld hingegen siecht Weiner als Folge internal-
kontrollierbarer Attributionen eines Misserfolgs an, d.h. ein Schiiler sollte z.B.
dann Schuld erleben, wenn er eine schlechte Note auf seine zu geringen Lern-
bemiihungen zuriickfiihrt. Stolz ist gemafl Weiner eine emotionale Reaktion in-
folge einer internalen Attribution eines Erfolges. Neuere Theorien unterscheiden
hier analog zum Misserfolgsfall zwischen zwei verschiedenen Emotionen: Nach
Tracy und Robins (2004; 2007) ldsst sich Stolz von sogenannter Hybris unter-
scheiden. Demnach wird Stolz durch internal-kontrollierbare Attributionen eines
Erfolges ausgeldst und kann sich somit im obigen Beispiel auf die groen Lern-
bemithungen des Schiilers bezichen, wahrend Hybris durch internal-
unkontrollierbare Attributionen eines Erfolges entsteht und sich z.B. auf das ho-
he AusmalB eigener angeborener Intelligenz richten konnte.
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Tracy und Robins sehen neben der Dimension der Kontrollierbarkeit auch die
der Stabilitat und Globalitét als kennzeichnend fiir die Differenzierung zwischen
den selbstrelevanten Emotionen an. Allgemein besteht noch Uneinigkeit dariiber,
welche Dimensionen (neben der Lokation) fiir bestimmte selbstrelevante Emoti-
onen notwendig sind und welche deren Intensitdt nur verstiarken (vgl. Lewis &
Sullivan, 2005; Tracy & Robins, 2004, 2007). Einigkeit besteht wohl dariiber,
dass Scham und Hybris eher durch unkontrollierbare, stabile und globale Attri-
butionen ausgelost werden, Schuld und Stolz eher durch kontrollierbare, variable
und spezifische. Im vorliegenden Rahmen erscheint eine genauere Kldrung die-
ser Frage aber auch nicht notwendig; ebenso soll hier auf die hiufig getroffene
Unterscheidung zwischen Scham und Verlegenheit nicht ndher eingegangen
werden.

Auch fiir andere Emotionen liegen umfangreiche Untersuchungen iiber die
thnen zugrundeliegenden Attributions- oder Einschdtzungsmuster vor, auch und
gerade im Leistungsbereich. Smith und Ellsworth (1987) berechneten Korrelati-
onen zwischen bestimmten Situationseinschdtzungen und Emotionen im An-
schluss an die Riickgabe einer Klausur. Die Hypothesen iiber jene Zusammen-
hinge konnten iiberwiegend bestétigt werden. Nicht zuletzt wegen solch auffal-
lig guter empirischer Belege wird haufig gegen attributionstheoretische For-
schungsprogramme der Einwand vorgebracht, ihre Ergebnisse seien nichts wei-
ter als eine Explikation des Common-Sense (vgl. Reisenzein, Meyer, & Schiitz-
wohl, 2003). Dieser Einwand ist einerseits berechtigt, muss aber andererseits
nicht als Kritik betrachtet werden. Die Attributionsforschung liefert — gerade fiir
den Bereich der Emotionspsychologie — wichtige Hilfen zur Konzeptualisierung
und Definition von Emotionswortern (vgl. Laucken, 1989; Smedslund, 1988).
Kein Emotionspsychologe kann Aussagen dariiber treffen, ob eine Probandin
Scham empfindet — auBer er befragt sie und glaubt ihren Auskiinften. Durch die
weitgehend fehlenden korperlichen Anzeichen fiir selbstrelevante Emotionen ist
der Forscher noch weit mehr als bei korperndheren Emotionen wie Angst auf die
sprachliche Auskunft seiner Probanden angewiesen (vgl. Tracy & Robins, 2007).
Die Attributionsforschung liefert hier einen begrifflichen Rahmen, der deutlich
macht, wie Menschen den Schambegriff verwenden und wann man iiberhaupt
,sinnvollerweise* Scham empfinden kann. So weil3 der Forscher, dass es keinen
Sinn hat, seinen Probanden z.B. zu fragen, ob er aufgrund seiner geringen ange-
borenen Intelligenz Schuld empfindet. Wiirde er diese Frage ndmlich bejahen,
wire es ungleich wahrscheinlicher, dass er den Schuldbegriff falsch verwendet,
als dass er ,,unerlaubterweise® tatsdchlich ein Schuldgefiihl hinsichtlich seiner
Intelligenz verspiirt (vgl. Wittgenstein, 1963, 1999).

Diese Einsicht erleichtert beispielsweise das Erstellen von Fragebogen-Items
enorm. Anstatt einfach nur die blofe Frage ,,Schimen sie sich?‘ zu stellen und
damit zu riskieren, dass die Probanden ganz unterschiedliche Konnotationen mit
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dem Begriff der Scham verbinden, ldsst sich auf diese Weise eine Emotion be-
grifflich klar eingrenzen und damit theoretisch fundiert erheben. Man wiirde den
Probanden die Frage ,,Schdamen Sie sich dafiir, dass Ihre Intelligenz nicht fiir das
Bestehen ausgereicht hat?* stellen und damit eine relativ klar definierte Form der
Scham erheben. Diese Uberlegungen werde ich in Abschnitt 4.3, wo es um die
Formulierungen der Items fiir den empirischen Teil dieser Arbeit geht, wieder
aufnehmen.

Untersuchungen {iber die motivationalen Konsequenzen der selbstrelevanten
Emotionen liegen derzeit iiberraschenderweise nur sehr vereinzelt vor. Hat bei-
spielsweise Scham eher eine positive, gewissermallen ,,anstachelnde* Wirkung
auf die Lernmotivation, oder fiihrt sie eher zu defensiven, versteckenden Lern-
verhaltensweisen, wie es Heckhausens Selbstbewertungsmodell vorhergesagt
hatte (vgl. Abschnitt 3.3.1)? Erste Untersuchungen zu dieser Frage (z.B. J. E.
Turner & Schallert, 2001; vgl. auch Miller, 2007) geben noch keine befriedigen-
de Antwort. Zu den anderen selbstrelevanten Emotionen liegen sogar noch we-
niger brauchbare Forschungsansitze vor.

Die attributionstheoretische Emotionsforschung stellt also wenig mehr als ein
begriffliches Orientierungsmuster zur Verfiigung. Einen vor allem in empirischer
Hinsicht fruchtbareren Ansatz zur Entstehung von Leistungsemotionen liefern
Untersuchungen zur Zielorientierung, um die es im Folgenden gehen soll.

3.3.3 Emotionen in Abh&ngigkeit von Zielorientierungen

Die Fiille der padagogisch-psychologischen Arbeiten, die sich mit dem Konzept
der Zielorientierung (teilweise auch als Motivationale Orientierung bezeichnet)
beschiftigen, ist kaum mehr {iberschaubar. Es kann daher hier kein vollstdndiger
Literaturiiberblick angestrebt, sondern lediglich in Grundziigen herausgearbeitet
werden, welche Rolle Emotionen innerhalb dieses Forschungsansatzes spielen.
Ich orientiere mich dabei zunédchst an den frithen Arbeiten von Dweck (Diener &
Dweck, 1978; Dweck & Leggett, 1988) und komme anschlieBend auf neuere
empirische Beitridge zu dieser Frage zu sprechen.

Dweck (1986; vgl. dhnlich: Nicholls, 1984) schlug die Unterscheidung zwi-
schen Lern- und Leistungszielen vor, um verschiedene iibergeordnete Ziele zu
kennzeichnen, die in einer Leistungssituation verfolgt werden konnen. Empiri-
sche Studien hatten gezeigt, dass manche Schiiler in Leistungssituationen eher
auf Lernzuwachs und die Steigerung der eigenen Fihigkeiten aus sind (,,Lernzie-
le*), wihrend andere primar bestrebt sind, die eigene Leistungsfahigkeit vor an-
deren zu demonstrieren und mogliche Defizite zu verbergen (,,Leistungsziele®).
Dabei erwies sich eine Lernzielorientierung fiir die Lernmotivation und langftis-
tig auch fur die Leistung als forderlich, eine Leistungszielorientierung hingegen
als abtriaglich. Trotz der engen begrifflichen Verwandtschaft werden die beiden
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Zielorientierungen als unabhingig konzeptualisiert, d.h. eine Person kann
gleichzeitig stark ausgepridgte Lernziele und stark ausgeprigte Leistungsziele
aufweisen. Zumeist werden diese beiden Konstrukte im Sinne von Dispositionen
mittels Fragebogen erhoben, teilweise auch iiber bestimmte Aufgabenstellungen
experimentell induziert. Die jiingste Ausdifferenzierung der Konstrukte hinsicht-
lich Anndherungs- und Vermeidungszielen (z.B. Elliot & Harackiewicz, 1996)
spielt im vorliegenden Rahmen keine Rolle.

Die Arbeitsgruppe um Dweck (Diener & Dweck, 1978; Dweck & Leggett,
1988; vgl. auch Dweck, 1999) konnte in experimentellen Untersuchungen zei-
gen, dass Lern- und Leistungsziele zu ganz bestimmten, distinkten Verhaltens-
mustern nach Misserfolg fiihren. Lernziele fordern Anstrengungsattributionen,
persistentes Leistungsverhalten und positive Emotionen, wihrend Leistungsziele
Fahigkeitsattributionen, aufgebendes Leistungsverhalten und negative Emotio-
nen nach sich ziehen. Erstgenannte Reaktionen wurden in Anlehnung an Befun-
de zur Erlernten Hilflosigkeit (Seligman, 1979) zusammenfassend als meisternd
(,,mastery oriented) bezeichnet, letztgenannte als hilflos (,,helpless®). Die zu-
satzlich getroffene Unterscheidung in Abhingigkeit des Fahigkeitsselbstkon-
zepts wird hier nicht ndher diskutiert, da sie mittlerweile fallengelassen wurde.

Leistungsemotionen erscheinen in dieser Forschungsrichtung also als Teil ei-
nes iibergreifenden Verhaltensmusters, das durch das relative Uberwiegen einer
Lern- oder einer Leistungszielorientierung bestimmt ist. Dabei empfinden lern-
zielorientierte Personen eher positive Emotionen, leistungszielorientierte Perso-
nen eher negative. Dweck und Leggett (1988) stellen auch empirisch gestiitzte
Vermutungen dariiber an, um welche Emotionen es sich dabei vor allem handeln
konnte: Stolz, Zufriedenheit und Entschlossenheit auf der einen Seite, Angst,
Depression und Scham auf der anderen.

Erst in jlingster Vergangenheit ist die Frage nach der Beziehung zwischen
Zielorientierung und Emotionen eingehender empirisch untersucht worden. Hau-
fig stehen hierbei allerdings titigkeitsbezogene Emotionen (Lernfreude, Lange-
weile etc.) im Vordergrund (vgl. Linnenbrink & Pintrich, 2002). Beispielsweise
erhob Seiffert (1995) mittels Fragebogen die allgemeine emotionale Gestimmt-
heit von Schiilern in der Schule und setzte sie mit der ebenfalls dispositional er-
hobenen Zielorientierung in Beziehung. Dabei versuchte er, iiber Strukturglei-
chungsmodelle die Ursache-Wirkungs-Richtung der beiden Konstrukte zu er-
schlieBen. Im Zuge dessen kommt er z.B. zu dem Schluss, dass Angst Leistungs-
ziele bedingt und nicht umgekehrt.

Auflerdem liegen einige Studien vor, die methodisch dhnlich vorgehen, aber
auch prospektive und retrospektive Emotionen miteinbeziehen (Knollmann &
Wild, 2004; Pekrun, Elliot, & Maier, 2006; J. C. Turner, Thorpe, & Meyer,
1998). Exemplarisch soll hier die Arbeit von Pekrun et al. (2006) vorgestellt
werden. Die Probanden erhielten Fragebogen zu Zielen und Emotionen, wie sie
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sie ,,typischerweise* im Studium verfolgen bzw. erleben. Knapp zusammenge-
fasst besagen die Ergebnisse, dass Lernzielorientierte eher zu Lernfreude, Hoff-
nung, Arger und Stolz/Hybris tendieren, Leistungszielorientierte hingegen zu
Angst, Scham und Langeweile. Methodische Schwichen offenbaren sich aller-
dings an mehreren Stellen. Beispielsweise musste der Zielfragebogen, so die Au-
toren, zundchst an den Untersuchungszweck angepasst werden, indem das expli-
zite Ansprechen von Emotionen (z.B. ,,My fear of performing poorly in this
class is often what motivates me®, S. 587) vermieden wurde. Einfach Items um-
zuformulieren dndert indes wenig an dem zugrundeliegenden Problem, dass das
Konstrukt der Zielorientierung auf semantischer Ebene in vielerlei Hinsicht mit
Emotionen verbunden ist. Ein Lernzielorientierter wird héufig Lernfreude emp-
finden — warum sonst sollte er Lernzuwachs anstreben?

An vielen Stellen beriihren Pekrun et al.s sowie die anderen zitierten Arbeiten
somit die Grenzen der Trivialitdt. Sie werden damit zwar nicht génzlich {iber-
fliissig. Ihre Aussagekraft sollte aber nicht iiberschitzt werden im Vergleich zu
Studien, die Emotionen aktualgenetisch untersuchen oder sogar Zielorientierung
experimentell induzieren. Nur wenn mindestens eine dieser beiden Strategien
angewandt wird, kann vermieden werden, dass Ziele und Emotionen anhand
mehr oder weniger identischer, situationsunspezifischer Fragebogen-Items erho-
ben werden. Das rdumen {iibrigens auch die zitierten Studien ein: ,,In subsequent
research, more fine-grained analyses addressing goals and emotions in specific
situations should be used” (Pekrun, Elliot, & Maier, 2006, S. 595), ,.,experimen-
tal studies need to be conducted to distinguish among equivalent models and to
establish causal relationships among these variables” (J. C. Turner, Thorpe, &
Meyer, 1998, S. 770), ,,es bleibt daher zu hoffen, dass in den kommenden Jahren
die Analyse der Aktualgenese von Emotionen zunehmend stirker ins Zentrum
padagogisch-psychologischer Forschung riicken wird“ (Knollmann & Wild,
2004, S. 84). Trotz dieser immer wiederkehrenden Willensbekundungen sind
solche Untersuchungen — wohl nicht zuletzt aufgrund eines ,,leistungszielorien-
tierten* Schielens auf sichere und somit publikationstrachtige Signifikanzen —
immer noch Mangelware.

Jene zwar zahlreichen, aber methodisch unbefriedigenden korrelativen Fra-
gebogen-Untersuchungen lassen nur in eingeschrinktem Mal3e Schliisse {iber die
Beziehung zwischen Zielorientierung und Emotionen nach Leistungsriickmel-
dungen zu. In Anschluss an Pintrich und Schunk (2002) ist zu konstatieren, dass
sich diese Beziehung iiberwiegend so gestaltet, wie gemdll einem attributi-
onstheoretischen Ansatz auch zu vermuten gewesen wére: Lernziele beglinstigen
aufgrund ihrer Verbindung zu Anstrengungsattributionen vor allem Stolz nach
Erfolg und Schuld nach Misserfolg, wihrend Leistungsziele groftenteils negati-
ve Emotionen wie Angst, Scham und Depression nach sich ziehen (vgl. auch
Jagacinski & Nicholls, 1987). Allgemein ist die Befundlage aber nicht eindeutig,
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so dass diese Zusammenhédnge eher als Hypothesen denn als Ergebnisse verstan-
den werden sollten.

3.3.4 Emotionen in Abhangigkeit von Impliziten Intelligenztheorien

Bereits in Dwecks frithen Arbeiten (vgl. Dweck & Leggett, 1988) wird postu-
liert, dass Implizite Intelligenztheorien die unterschiedlichen Zielorientierungen
ursdchlich bedingen. Insofern lag von Anfang an nahe, dass sie auch Emotionen
zumindest indirekt — ndmlich lber die Zielorientierung — beeinflussen sollten.
Bemerkenswerterweise wurde jedoch darauf verzichtet, Implizite Theorien und
Emotionen in ein und derselben Studie zu untersuchen, um so ihre spezifischen
Zusammenhangsmuster ausfindig zu machen. Stets geriet nur der Einfluss Impli-
ziter Theorien auf Zielorientierung (z.T. auch auf Verhalten) oder der Einfluss
von Zielorientierung auf Emotionen ins Blickfeld. Es schien wohl offensichtlich
und somit einer ndheren Analyse nicht wert, dass zwischen statischen Intelli-
genztheorien, Leistungszielorientierung, Fihigkeitsattributionen und hilflosem
Bewiltigungsverhalten immer auch ,,a variety of negative emotions* (Dweck,
1999, S. 8) ablaufen mussten. Umgekehrt wurden Dynamiker stets mit aus-
nahmslos positiven Emotionen in Verbindung gebracht. Erst um die Jahrhun-
dertwende begannen Forscher (auch auBerhalb von Dwecks Umfeld), im Rah-
men von aufwindigen Langsschnittstudien eine Vielzahl von Merkmalen simul-
tan zu erheben und somit auch die hier interessierende Beziehung zwischen Im-
pliziten Theorien und Emotionen zu untersuchen.

So verfolgten Robins und Pals (2002) die Entwicklung von 363 Studenten
tiber mehrere Jahre hinweg anhand von jdhrlichen Fragebogenerhebungen. Ihre
Hypothese, dass Statiker eher zu negativen Leistungsemotionen neigen, Dyna-
miker hingegen zu positiven, konnte im Groflen und Ganzen bestétigt werden,
wenngleich die recht bescheidenen Korrelationen (um .1) wohl vor allem auf-
grund der groflen Stichprobe statistisch signifikant wurden. Geméall den Bezeich-
nungen der verwendeten PANAS-Skalen (Watson, Clark, & Tellegen, 1988)
fiihlten sich Statiker eher ,,distressed®, ,,ashamed* und ,,upset” im Hinblick auf
ihren gegenwiértigen Leistungsstand im Studium, wihrend die Dynamiker ihre
Stimmungslage eher als ,,determined®, ,,enthusiastic®, ,,excited®, ,,inspired* und
,strong® bezeichnen wollten. Die restlichen PANAS-Werte (u.a. fiir ,,proud®,
,»guilty und ,,scared*) waren nicht signifikant. Die Autoren zeigen dann die Be-
ziehungen eines zusammengefassten Emotionsscores (gepolt als ,,negative Emo-
tionen*) zu den anderen in der Studie erhobenen Variablen in einer Pfadanalyse
auf. Negative Emotionen sind danach nicht direkt von der statischen Intelligenz-
theorie abhdngig, sondern nur vermittelt iiber (Leistungs-)Zielorientierung und
fahigkeitszentriertem Attributionsstil. Threrseits bedingen sie hilfloses Bewilti-
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gungsverhalten und geringes Selbstwertgefiihl. Diese und andere von Robins
und Pals gefundenen Zusammenhinge sind in der Abbildung 2 wiedergegeben.

Leistungs-
Ziele
AT*
A5*
.30* 18* .09*
statische 14+ hilflose 30* | negative | .25 hilfloses | _ .| gesteigertes
Intelligenz- Attributionen » Emotionen Verhalten Selbstwertgefiihl
theorie
-.26* -13
-13*
Lernziele
31*

Abbildung 2. Pfadanalytische Zusammenhéange in der Studie von Robins und Pals (2002).
*p<.05

Robins und Pals unternehmen einen der wenigen Versuche, Dwecks gesamtes
Modell in ein und derselben Studie zu testen. Berticksichtigt werden muss je-
doch, dass sie nicht eigentlich Emotionen untersuchen, sondern — dhnlich wie die
meisten Studien liber den Zusammenhang von Zielorientierung und Emotionen,
s.0. — eher die allgemeine Gestimmtheit hinsichtlich des eigenen Studiums. Das
macht es um so schwieriger, diesen Stimmungen einen sicheren Platz im kausa-
len Bedingungsgefiige zuzuweisen — daran kann auch das methodische Instru-
ment der Pfadanalyse nichts dndern: Stimmungen sind immer irgendwie am
Leistungsgeschehen beteiligt, aber konnen eben keinen festen Platz in einem
Prozessmodell beanspruchen. Die Ergebnisse der Pfadanalyse sind somit empi-
risch hochst interessant — und gleichzeitig theoretisch schwer interpretierbar.
Besser deutbar, weil eine konkrete Leistungssituation betreffend, sind da die
Ergebnisse der bereits in Abschnitt 3.2.1 beschriebenen Induktionsstudie von Ni-
tya et al. (2004), die Angst, Depression und Feindseligkeit messen und diese je-
weils starker bei den Statikern vorfinden. Wiewohl durchaus ermutigend, sollte
die Aussagekraft dieser Ergebnisse jedoch nicht iiberschitzt werden, vor allem
weil die Stichprobengrofe (oft weniger als 10 Probanden pro Gruppe) unbefrie-
digend gering ist. Hinzu kommt, dass Niiya et al. Emotionen mit Hilfe einer all-
gemeinen Befindensskala erheben, welche nicht auf die Erfassung von Leis-
tungsemotionen ausgerichtet ist, wie dies bei neueren Instrumenten (Molfenter,
1999; Pekrun et al., 2004; vgl. Abschnitt 4.3) der Fall ist. SchlieBlich ist zu be-
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mangeln, dass Niiya et al. keine Bewéltigungs- und Leistungsmal3e erheben und

diese somit nicht mit den Emotionen in Beziehung gesetzt werden konnen.

Baer, Grant und Dweck (2005, zit.n. Molden & Dweck, 2006) beschiftigen
sich in einer bislang unveroffentlichten Studie mit der Beziehung zwischen Im-
pliziten Theorien und Dysphorie, einer milden Form der depressiven Verstimmt-
heit. In Tagebuch- und experimentellen Untersuchungen fanden sie heraus, dass
Statiker eher zu Dysphorie neigen als Dynamiker. AuBBerdem zeigte sich, dass
nach einer dysphorischen Reaktion auf einen akademischen Misserfolg die Stati-
ker zu aufgebendem, die Dynamiker dagegen zu persistentem Bewailtigungsver-
halten neigten. Nicht nur das Auftreten von depressivem Affekt war also unter-
schiedlich, sondern anscheinend auch die motivationale Bedeutung, die dem de-
pressiven Affekt zugewiesen wurde. Inwieweit diese Schlussfolgerungen ange-
messen sind, kann freilich aufgrund der fehlenden Zugénglichkeit der Original-
arbeit nicht eingeschéitzt werden.

Bis hierhin ldsst sich die Befundlage zur Beziehung zwischen Impliziten
Theorien und Emotionen wie folgt zusammenfassen:

(1) Im Rahmen des klassischen Dweckschen Modells wurden Emotionen als Be-
standteil eines iibergreifenden Verhaltensmusters aufgefasst, das direkt durch
Lern- und Leistungsziele und indirekt durch Implizite Theorien bestimmt
wird. Dabei beinhaltet das hilflose Verhaltensmuster ausnahmslos negative,
das meisternde Verhaltensmuster ausnahmslos positive Emotionen. Diese
Sichtweise scheint sich — soweit man diese Schliisse aus den wenigen und
methodisch fragwiirdigen Studien ziehen will — empirisch zu bestatigen.

(2) Die in Abhéangigkeit Impliziter Theorien erhobenen Emotionen wurden zu-
meist als bloBe ,,Outcomes* betrachtet. [hre Auswirkungen auf Leistungsver-
halten und Leistung wurden (mit Ausnahme von Robins und Pals, die sich je-
doch auf korrelative, situationsunspezifische Daten beziehen, sowie von Baer
et al., s.0.) nicht erhoben. Es kann somit nicht eingeschétzt werden, inwieweit
Emotionen fiir die Beziehung zwischen Impliziten Theorien und Bewailti-
gungsverhalten die Rolle von Mediatoren spielen. Diese Frage zu beantwor-
ten fallt iibrigens um so schwerer angesichts der Tatsache, dass die Auswir-
kungen spezieller Emotionen auf Lernmotivation und Leistung auch jenseits
von Dwecks Theorie bislang kaum untersucht worden sind (vgl. erste Ansét-
ze eines systematischen Forschungsprogramms bei Pekrun, 2000). Zwar sind
Leistungsemotionen auch fiir sich genommen interessant, weil sie — im Sinne
eines allgemeinen Wohlbefindens — ein wichtiges Ziel pddagogischen Wir-
kens darstellen (Goetz, Zirngibl, & Pekrun, 2004). Dies rechtfertigt aber nicht
die Vernachldssigung jener anderen, komplexeren Fragestellung.

Wihrend der zweite Punkt zu Beginn des empirischen Teils dieser Arbeit (Ab-

schnitt 4.1) wieder aufgegriffen werden wird, soll im Folgenden die erste

Schlussfolgerung anhand neuerem empirischem Material ndher diskutiert und
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hinterfragt werden. Dabei steht sowohl die Vorstellung zur Debatte, nach der
Emotionen direkt an bestimmte hilflose bzw. meisternde Verhaltensweisen ge-
koppelt sind, als auch die Aussage, dass Statiker ausnahmslos zu negativen Emo-
tionen bzw. Dynamiker ausnahmslos zu positiven Emotionen neigen.

Dass hinsichtlich des letztgenannten Punktes die Dinge etwas komplizierter
liegen konnten, legt schon ein Blick auf neuere kognitive Emotionstheorien
(Ortony, Clore, & Collins, 1988; Weiner, 1985; vgl. Abschnitt 3.3.2) oder auf
die Befunde der Zielorientierungsforschung (vgl. Abschnitt 3.3.3) nahe. Zwar ist
die Hypothese theoretisch stimmig, dass Statiker aufgrund ihrer Tendenz zur Fa-
higkeitsattribution (auch wenn diese sich nicht immer empirisch nachweisen
lasst, s.0.) mehr Hoffnungslosigkeit, Depression und Scham nach Misserfolg
empfinden. Auch sollten Dynamiker zu mehr Zuversicht neigen, da sie ihren
Misserfolg eher auf mangelnde Anstrengung zuriickfithren. Wie sieht es aber mit
Schuld aus? Wiewohl in ihrer Valenz eindeutig negativ, passt sie doch theore-
tisch eher zum Dynamiker, der seinen Misserfolg mangelndem Bemiihen zu-
schreibt und daher — sei es gegeniiber sich selbst oder seinen Gruppenmitglie-
dern bzw. nahestehenden Menschen — Schuld empfindet.

Grant und Dweck (2001) sind die ersten und wohl bislang einzigen, die sich
fiir diese Verkniipfung zu emotionspsychologischen Befunden interessieren. Sie
referieren einige kleine unverdffentlichte Studien, deren Versuchsdesign dhnlich
dem von Niiya et al. (2004) ist und hier daher nicht ndher beschrieben wird. Von
Belang ist hier auch weniger die empirische Evidenz als das theoretische Modell,
das die Autorinnen daraus entwickeln. Thre wichtigste Schlussfolgerung besteht
darin, dass Emotionen in Leistungssituationen nicht nur von der Attribution,
sondern auch vom sozialen Kontext abhdngen (konnten): So erhohe nicht nur
Féhigkeitsattribution, sondern auch die soziale Interdependenz einer kooperati-
ven Leistungssituation die Tendenz, nach einem Misserfolg Scham zu empfin-
den; ebenso steigere nicht nur Anstrengungsattribution, sondern auch jene Inter-
dependenz (wie sie etwa in Form einer Gruppenarbeit hiaufig vorkommt) die
Tendenz zum Schuldgefiihl. Diese Unterschiede zwischen Leistungssettings mit
individuellen und solchen mit gemeinsamen Zielen spiegeln sich gemiB3 Grant
und Dweck auch auf interkultureller Ebene wider — hier zwischen Menschen in
individualistischen und kollektivistischen Kulturen (bzw. mit independentem
und interdependentem Selbst; vgl. Markus & Kitayama, 1991). Daher sollen jene
beiden situationalen Arrangements von nun an individualistische bzw. kollekti-
vistische Leistungssituation heiflen.

Die kollektivistische Leistungssituation fiihrt nun aber, so Grant und Dweck
(2001) weiter, nicht nur zu einer Verstarkung von Scham und Schuld, sondern
motiviert gleichzeitig zu Bewaltigungsverhalten (man will ja seine Kollegen
nicht im Stich lassen). Menschen in kooperativen Leistungskontexten bzw. kol-
lektivistischen Kulturen zeigen gewissermallen ein ,,hybrides* Verhaltensmuster,
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d.h. sie sind einerseits ausdauernd in ithrem Leistungsverhalten, andererseits aber
emotional dulerst labil. Grant und Dweck bieten als Erklarungskonzept so etwas
wie Anstrengungs-Leistungsziele (meine Wortschopfung) an, d.h. nach dem in-
dividuellen Misserfolg in der Gruppensituation entsteht beim Betroffenen plau-
siblerweise das Bediirfnis, sich vor den Kollegen als bemiiht (und nicht als fahig)
darzustellen. Diese Anstrengungsorientierung schlidgt sich nun nicht nur in er-
hohtem Arbeitseinsatz nieder, sondern eben auch in einer stirkeren Neigung zu
negativen Emotionen wie Scham und Schuld, die sich aus den Erwartungen der
Mitmenschen an die eigene Leistung heraus ergeben.

Allem Anschein nach miissen also die zuvor stets als parallel angenommenen
Reaktionsmuster im Verhalten (aufgebend vs. persistent) einerseits und im emo-
tionalen Bereich (negativ vs. positiv) andererseits konzeptuell getrennt werden:
Emotionen sind nicht linger Anhéngsel eines iibergreifenden ,hilflosen bzw.
,meisternden* Verhaltensmusters, sondern fithren gleichsam ein Eigenleben.

Beriicksichtigt man nun die empirisch recht gut belegten Beziehungen zwi-
schen Impliziten Theorien und Attribution, liegt es nahe, Leistungsemotionen als
von zwei Faktoren abhingig zu sehen: (1) von der Impliziten Theorie, die iiber
thre Auswirkungen auf die Attribution die jeweilige Emotion (mit-)bestimmt und
(2) von der Leistungssituation, die den Misserfolg mehr oder weniger selbstrele-
vant macht und somit die Tendenz zu Scham und Schuld erh6ht bzw. verringert.

Wenngleich Grant und Dwecks Ergebnisse alles andere als eindeutig sind,
geben sie doch wichtige DenkanstoBe, die in die Hypothesen der vorliegenden
Arbeit eingeflossen sind. Bevor ich auf diese ndher zu sprechen komme, soll es
noch, gewissermallen in einem kleinen Exkurs, um das Thema der Emotionsdar-
stellung gehen. Der Ankniipfungspunkt an die eben angestellten Uberlegungen
liegt allerdings auf der Hand: Wenn sich Menschen aufgrund sozialen Drucks als
bemiiht (oder als fihig) darstellen sollen bzw. wollen, liegt es ja nahe zu unter-
suchen, ob sie diese Darstellung auch iiber das Darbieten bestimmter Emotionen
zu Wege bringen: Wer als eifrig gelten will, sollte z.B. nach einem Misserfolg
eher Scham darbieten als Schuld, um die Attributionen seiner Mitmenschen in
die ,,richtige* Richtung zu lenken.

3.3.5 Emotionsdarstellung und ihre Rolle in Dwecks Modell

Die gezielte soziale Darstellung von Emotionen wurde im Lern- und Leistungs-
kontext bislang selten untersucht. Wie Menschen sich gegeniiber ihrer sozialen
Umwelt emotional positionieren, ob sie beispielsweise gegeniiber einer schlech-
ten Note gleichgiiltig oder traurig erscheinen wollen, sich vor einer Klausur ner-
vos oder zuversichtlich geben mochten, ist dennoch — mindestens implizit — Ge-
genstand zahlreicher pddagogisch-psychologischer Theorien. Bevor ich auf diese
Theorien ndher eingehen werde, will ich kurz darlegen, was das Konzept der
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Emotionsdarstellung im vorliegenden Kontext beinhalten soll. Am Ende dieses
Abschnitts soll es dann um Moglichkeiten gehen, dieses Konzept in Dwecks
Leistungsmotivationsmodell zu integrieren und empirisch handhabbar zu ma-
chen.

Laux und Weber (1993) verstechen Emotionsdarstellung als spezielle Form
der Selbstdarstellung, d.h. als gezielte Lenkung des Eindrucks, den die Mitmen-
schen von der eigenen Person haben. Im Falle der Emotionsdarstellung vollzieht
sich diese Eindruckslenkung mit Hilfe der ,, Abschwichung, Ubertreibung oder
qualitativen Modifikation des Emotionsausdrucks® (ebd., S. 39). Als iibergeord-
nete Ziele der Emotionsdarstellung unterscheiden Laux und Weber Selbst- von
Interaktionsregulation. Das Beeinflussen des Emotionsausdrucks wird also mit
der Intention vorgenommen, einerseits dem eigenen Selbstkonzept zu entspre-
chen und das eigene Selbstwertgefiihl zu erhhen und andererseits das Verhalten
anderer Menschen zu beeinflussen. Diese Ziele (bzw. deren situationsspezifische
Ausformung) miissen dem Handelnden nicht immer vollstindig bewusst sein.

Der Ausdruck von Emotionen eignet sich deshalb besonders gut zur Selbst-
darstellung, weil Emotionen (in der westlichen Kultur) als eher schwer beein-
flussbar, ja als ,authentischer Ausdruck der eigenen Person gelten (vgl.
Parkinson, Fischer, & Manstead, 2005). Wer in einem Streit mit dem Partner an-
fangt zu weinen, hat gute Chancen, dass der Partner der eigenen Position Auf-
merksamkeit schenkt und ihre Glaubwiirdigkeit nicht anzweifelt. Der Partner
konnte zwar die Echtheit des Weinens anzweifeln, wiirde aber mit dieser Be-
hauptung so sehr gegen kulturelle Konventionen verstoen und folglich in die
Defensive geraten, dass er — im Regelfall zumindest — keine Chance hat, den Er-
folg dieser Selbstdarstellung (wenn es sich denn im gegebenen Fall um eine
handelt) zu verhindern.

Das Konzept der Selbstdarstellung — und mithin auch das der Emotionsdar-
stellung — ist vielen Leistungsmotivationstheorien implizit. Schon in der Traditi-
on des Risikowahlmodells (vgl. Abschnitt 3.3.1) tritt es in Erscheinung, wenn
misserfolgsmotivierte Personen nur besonders schwere oder besonders leichte
Aufgaben in Angriff nehmen. Damit stellen sie sich ndmlich — zumindest in der
Logik des Risikowahlmodells — im einen Fall als besonders mutig, zuversichtlich
und selbstsicher, im anderen Fall als besonders souverédn und erfolgreich dar. Er-
folgsmotivierte Personen verzichten hingegen auf solche ,,Kriicken* zur Selbst-
darstellung und stellen sich mittelschweren, potentiell selbstwertgefahrdenden
Aufgaben.

Ahnlich lassen sich die Befunde der Zielorientierungsforschung (vgl. Ab-
schnitt 3.3.3) deuten. Hier sind es die Leistungszielorientierten, die gern als in-
telligent, erfolgreich und souverin, keinesfalls aber als bemiiht, strebsam und
zuweilen durch Misserfolge zuriickgeworfen angesehen werden wollen. Um die-
ser Sichtweise von sich selbst Nachdruck zu verleihen, geben sie etwa vor ihren
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Freunden an, nicht fiir die Klausur gelernt zu haben, oder reduzieren gar ihre tat-
sdchlichen Lernanstrengungen. Letzteres Verhalten ist in der pddagogisch-
psychologischen Literatur als Self-handicapping bekannt (Rhodewalt & Hill,
1995; vgl. fiir das verwandte Konzept der Anstrengungsvermeidung im deut-
schen Sprachraum: Helmke & Rheinberg, 1996). Self-handicapping umfasst alle
Mafnahmen, die geeignet sind, den eigenen (potenziellen) Misserfolg vor ande-
ren und vor sich selbst durch andere Faktoren als durch Fahigkeit erklarbar zu
machen, also neben geringer Klausurvorbereitung etwa das Konsumieren von
Alkohol direkt vor der Klausur. Self-handicapping kann als eine spezielle Form
der Emotionsdarstellung gedeutet werden, eine solche ndmlich, bei der Emotio-
nen im Hinblick auf eine Leistungssituation (etwa Gleichgiiltigkeit, Verachtung,
Desinteresse, aber auch Zuversicht und Vertrauen in die eigenen Féhigkeiten)
durch deutlich sichtbare, selbstschiadigende Verhaltensweisen zum Ausdruck ge-
bracht werden (sollen).

Haufiger als Self-handicapping diirfte unter Schiilern und Studenten jedoch
die Strategie sein, den Eindruck iiber die eigenen Féhigkeiten und Lernanstren-
gungen liber verbale und mimische Kommunikation (statt iiber konkrete selbst-
schidigende Maflnahmen) zu lenken. Juvonen (2001) interessiert sich dabei fiir
die Frage, ob Schiiler dabei wirklich unter allen Umstidnden das Ziel verfolgen,
den Eindruck von ausgeprigten Fihigkeiten und geringen Lernbemiihungen zu
vermitteln, wie es ja aufgrund der Befunde zur Risikowahl, zur Zielorientierung
und zum Self-handicapping im Groflen und Ganzen zu erwarten wire. Es zeigte
sich, dass die Ziele der Schiiler mit dem Alter und der Zielperson variieren.
Wihrend Viertkldssler sich noch lieber als bemiiht darstellen wollen, zeigen
Achtklissler bereits den Hang, sich als intelligent zu positionieren. Doch auch
Achtkldssler zeigen ein deutlich differenzierteres Darstellungsverhalten als er-
wartet: Einen Misserfolg in einer Klausur erkldren sie vor den Mitschiilern lieber
als Resultat fehlender Anstrengung, wiahrend sie vor dem Lehrer lieber als unfa-
hig dastehen wollen. Noch interessanter ist indes, dass die von Juvonen befrag-
ten Schiiler ihre Misserfolge auch vor ihren Mitschiilern nicht selten als Resultat
mangelnder Fahigkeiten hinstellen, und zwar besonders dann, wenn sie sich mit
thnen verbunden fithlen bzw. von ihnen gemocht werden wollen.

Juvonens Untersuchung (vgl. fiir deren attributionstheoretische Einbindung
auch Weiner, 2005) macht somit deutlich, dass es auch gute Griinde geben kann,
sich ,,als dumm hinzustellen® — ndmlich besonders dann, wenn es der Person
weniger um selbstwertbezogene als vielmehr um affiliative Ziele geht. Diese Be-
funde weisen eine interessante Ubereinstimmung mit denen von Grant und
Dweck (2001; vgl. Abschnitt 3.3.4) auf. Was hier die affiliativen Ziele hervorru-
fen, bewirkt dort die kollektivistische Leistungssituation bzw. das interdepen-
dente Selbst. Ob man sich nun fiir seine Leistung im Rahmen einer Gruppenar-
beit verantworten muss, in einem informellen Gespréch {iber Priifungsergebnisse
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die Akzeptanz seiner Freunde durch Aufrichtigkeit bzw. Understatement bewah-
ren will oder gar in einer kollektivistischen Leistungskultur lebt, in der der indi-
viduelle Misserfolg auf die Familie zuriickschldgt: immer scheint ein &hnlicher
Mechanismus am Werk, der Menschen dazu veranlasst, sich lieber als dumm
und eifrig denn als schlau und faul hinzustellen. Immer scheinen (sub-)kulturelle
Normen zu existieren, die das Verhalten der Betroffenen stiarker beeinflussen als
die ,grundlegende”, von der Leistungsmotivations- und Impression-
Management-Forschung postulierte Strategie des Selbstwertschutzes.

Wie stark solche Normen auch innerhalb der westlichen Kultur variieren
konnen, zeigen iibrigens jlingste Untersuchungen zum Konzept des Strebers
(Boehnke, Pelkner, & Kurman, 2004). Wéhrend an deutschen Schulen der sozial
ausgrenzende Vorwurf, ein Streber (d.h. ein {ibereifriger, ,,biiffelnder* Langwei-
ler) zu sein, zum Alltag gehort, existiert in Nordamerika noch nicht einmal ein
entsprechender Begriff, geschweige denn nennenswerte soziale Ausgrenzung
aufgrund (zu) guter Leistungen.

Allem Anschein nach gibt es keine gleichsam natiirliche Tendenz, sich vor
anderen Menschen in bestimmter Weise darzustellen. Es ist wohl eher der ganz
spezielle soziale und kulturelle Kontext, in dem sich eine Person befindet, der
bestimmt, welche Darstellung der Person am angemessensten und am gewinn-
bringendsten erscheint. Befunde wie die von Juvonen und Boehnke et al. unter-
stiitzen damit die jlingsten Bemiihungen, sozialkonstruktivistische und kultur-
psychologische Denkmuster in die Mainstream-Psychologie zu integrieren
(Heine & Norenzayan, 2006; von Tiling, 2008a, 2008b; vgl. Abschnitt 9.4). In
diesen Ansdtzen wird schon seit geraumer Zeit das Verhéltnis von Individuum
und Kultur als ein sich wechselseitig konstituierendes gesehen, etwa mit Hilfe
der Metapher des ,,Positioning* (Davies & Harré, 1990): Kulturelle Ressourcen
messen hiernach dem Tun eines Menschen immer schon eine Bedeutung bei, die
der einzelne nicht beeinflussen kann; andersherum aber steht es dem Einzelnen
immer mehr oder weniger frei, unter den zur Verfiigung stehenden kulturellen
Ausdrucksmoglichkeiten gezielt auszuwdhlen und sie mithin fiir seine Zwecke
zu gebrauchen. Positioniertwerden und Positionieren sind gleichsam zwei Seiten
derselben Medaille. Ubertragen auf den vorliegenden Fall heiBt das: Die Selbst-
darstellungsregeln gibt der soziale und kulturelle Kontext vor; das Individuum
ist nicht gezwungen, sich an diese Regeln zu halten — aber es weill dennoch, dass
sein Handeln immer nur relativ zu diesen Regeln bewertet werden kann.

Nicht nur Emotion (wie von Grant und Dweck gezeigt), sondern auch die
Darstellung von Emotionen sollte demzufolge mit dem sozialen Kontext variie-
ren. Wer sich im Rahmen einer Gruppenarbeit vor seinen Kollegen als fleif3ig
darstellen will, sollte deren Attributionen eigener Misserfolge auf Fahigkeit, ei-
gener Erfolge hingegen auf Anstrengung zu lenken versuchen. GeméaR der attri-
butionstheoretischen Emotionsforschung (vgl. Abschnitt 3.3.2) miisste ein pro-
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bates Mittel hierzu sein, auf eigene Misserfolge mit Scham zu reagieren (,,Die
Aufgabe war einfach zu schwer fiir mich!*), auf eigene Erfolge mit Stolz (,,Mein
Fleil hat sich ausgezahlt!*“). In einer individualistischen Leistungssituation (vgl.
Abschnitt 3.3.4) dagegen, in der man sich als fahig bzw. intelligent positionieren
will, sollte man, um die Attributionen der Mitmenschen auf Anstrengung bei
Misserfolg bzw. auf Fihigkeit bei Erfolg zu lenken, mit der Darstellung von
Schuld (,,Ich hitte vielleicht doch vorher lernen sollen*) bzw. mit Hybris (,,Die
Aufgaben fand ich viel zu leicht!*) reagieren.

In welcher Beziehung sollte Emotionsdarstellung aber zu Impliziten Intelli-
genztheorien stehen? Plausiblerweise sollten Statiker infolge ihres Glaubens an
eine unveridnderliche Intelligenz eher dazu neigen, sich so darzustellen, als hitten
sie eine besonders grofle Menge an Intelligenz ,,mitbekommen®. Sie sollten sich
daher dhnlich wie Personen in individualistischer Lernumwelt priasentieren. Dy-
namiker sollten sich weniger fahigkeitsorientiert darstellen, wie es ja auch die
oben erwidhnten Befunde in Abhédngigkeit zur Zielorientierung nahelegen. Wenn
Dynamiker sich {iberhaupt gezielt darstellen wollen, dann wohl eher analog zu
den Kollektivisten als anstrengungsorientiert. Sie sollten aulerdem Emotionen
wie Lernfreude und Interesse zeigen, wihrend Statiker mit der Darbietung von
Langeweile eher wieder von ihren Misserfolgen abzulenken versuchen sollten.
Letztere Vermutungen lassen sich bereits aus den Ergebnissen von Dweck und
Leggett (1988) ableiten. Einen weiteren Hinweis flir die Stichhaltigkeit der hier
vorgestellten Hypothesen liefern Rhodewalt und Vohs (2005), die zeigen konn-
ten, dass Statiker eher zum Self-handicapping neigen als Dynamiker.

Der Forschung sind hinsichtlich dieser Fragen allerdings auch Grenzen ge-
setzt. Da Emotionen in aller Regel iiber den Selbstbericht erhoben werden, ist es
empirisch nur schwer moglich, zwischen tatsdchlich erlebten und bewusst dar-
gebotenen Emotionen klar zu unterscheiden. Der Befragte steht ja immer gleich-
sam im Verdacht, auch auf die Frage nach dem Erleben mit einer Darstellung zu
antworten. Daher macht es Sinn, das berichtete Erleben und Darstellen mit dem
von aullen beobachteten abzugleichen. Die vorliegende Arbeit wihlt diesen an-
spruchsvollen empirischen Zugang zumindest gelegentlich (vgl. die Abschnitte
6.2.1und 7.2.1).

3.3.6 Fazit

Emotionen nach Leistungsriickmeldungen waren bislang durchaus Gegenstand
mancher Forschungsbemiihungen. Einige Arbeiten beschiftigten sich dabei eher
mit begrifflich-deskriptiven Fragen, untersuchten etwa die Vorkommenshaufig-
keit (Pekrun, 1998) oder die kognitiven Einschitzungsmuster (Smith & Ells-
worth, 1987; Weiner, 1985) dieser Emotionen. Relativ unabhidngig davon wurde
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die Bedeutung von Emotionen nach Leistungsriickmeldungen innerhalb be-
stimmter padagogisch-psychologischer Forschungsansétze untersucht.

Insbesondere im Rahmen von Studien zu Dwecks Leistungsmotivationsmo-
dell wurden dabei meist nicht konkrete Emotionen in Leistungssituationen in dif-
ferenzierter Form erhoben, sondern relativ globale Einschédtzungen einer positi-
ven vs. negativen leistungsthematischen Grundstimmung. Diese inhaltlich und
methodisch eingeschriankte Zugangsweise zum Phidnomen der Emotionen nach
Leistungsriickmeldungen versuchen die empirischen Untersuchungen, die im
Folgenden geschildert werden, zu iiberwinden. Emotionen sollen dabei zudem
nicht nur als bloBer ,,Outcome* kognitiv-motivationaler Gro3en betrachtet wer-
den, sondern auch als Einflussgrofe auf Lernverhalten und Leistung Beachtung
finden.



Zweiter Teil: Empirische Untersuchungen

4. Theoretisches Modell, Hypothesen und methodischer Zugang

Die vorliegende Arbeit will die kausale Bedeutung Impliziter Intelligenztheorien
im Leistungskontext eingehender als bislang geschehen untersuchen, indem sie
neben Attribution und Leistungsverhalten (wie bei Hong et al., 1999) gleichzei-
tig auch Emotionen (wie bei Niiya et al., 2004) und objektive Leistungsmalle
(wie in den Interventionsstudien und bei Cury et al. 2006) miteinbezieht. Sie will
damit Robins und Pals’ (2002) korrelativ gewonnene Pfadzusammenhénge fiir
den experimentellen Fall validieren. Im Zuge dessen mochte sie den Zusammen-
hang zwischen Impliziten Intelligenztheorien und Emotionen nach Misserfolg
differenziert analysieren, indem sie insbesondere selbstrelevante Emotionen wie
Schuld und Scham untersucht. Auch soll auf diesem Wege besser verstanden
werden, welche Bedeutung die Leistungssituation (individualistisch vs. kollekti-
vistisch), die neben der Impliziten Theorie der zweite experimentell variierte
Faktor ist, fiir diese Vorgéinge hat.

Implizite Intelligenztheorien werden dabei — @hnlich wie in den Studien, die
die Texte von Bergen (1991) verwenden (vgl. Abschnitt 3.2.1) — iiber Zeitschrif-
tenartikel experimentell induziert. Da diese Artikel u.a. neurowissenschaftlich
argumentieren, kann auch die Frage nach den Konsequenzen der Ergebnisse der
Hirnforschung auf das Leistungsverhalten nédher untersucht werden.

Es werden Reaktionen auf Misserfolg und auf Erfolg erhoben. Die Messung
beider erfolgt bei den Untersuchungen auf unterschiedliche Weise. Studie 1 ver-
wendet Fallgeschichten und befragt die Probanden nach ihrem hypothetischen
Verhalten und Erleben in der geschilderten Leistungssituation. Die Studien 2 und
3 konfrontieren die Teilnehmer mit konkreten Leistungsaufgaben, hinsichtlich
derer ihnen Erfolg oder Misserfolg riickgemeldet wird. Die Erhebung der abhin-
gigen Malle erfolgt hier teilweise wieder {iber den Selbstbericht, teilweise aber
auch iiber verhaltensnihere Merkmale, deren Messung mit einigen Tauschungen
iiber den Untersuchungszweck einhergeht. Um den Faktor Leistungssituation
manipulierbar zu machen und die Leistungssituation emotional anregender und
realitdtsndher zu gestalten, werden in den Studien 2 und 3 Gruppenversuche (mit
jeweils zwei Probanden) durchgefiihrt.

In diesem Kapitel werde ich auf diejenigen Bestandteile meiner empirischen
Studien eingehen, die allen gemeinsam sind. Hierzu gehoren die Fragestellungen
und Hypothesen (Abschnitt 4.1), die verwendeten Zeitschriftenartikel zur Induk-
tion Impliziter Intelligenztheorien (Abschnitt 4.2) sowie die Erhebung der Leis-
tungsemotionen (Abschnitt 4.3).
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4.1 Fragestellungen und Hypothesen

4.1.1 Hauptfrage: Der Einfluss Impliziter Theorien auf Emotion und Verhalten

Im Anschluss an die im theoretischen Teil dieser Arbeit angestellten Uberlegun-
gen will ich ein Wirkungsmodell postulieren, das ich nachfolgend empirisch tes-
ten werde. Dieses Modell ist in Abbildung 3 veranschaulicht. Danach ist zu-
nidchst einmal konzeptuell zwischen Prozessen vor (ggf. auch wihrend) der
Durchfiihrung einer Leistungsaufgabe und solchen nach einer negativen Leis-
tungsriickmeldung zu unterscheiden (vgl. die gestrichelte Linie in Abbildung 3).

Vor Inangriffnahme der Leistungsaufgabe sollten es vor allem zwei Faktoren
sein, die fiir die Vorhersage des Verhaltens nach Misserfolg eine Rolle spielen:
die Implizite Intelligenztheorie (statisch vs. dynamisch) einerseits und die Leis-
tungssituation (kollektivistisch vs. individualistisch) andererseits (vgl. Abschnitt
3.3.4). Beide Faktoren sind ihrerseits abhingig von kulturellen und sozialen Ein-
fliissen, die in Abbildung 3 als ,,Leistungskultur® zusammengefasst werden. Die
Leistungskultur umfasst einerseits eher ,,distale” Prozesse der Sozialisation und
des sozialen Lernens, die sich im Falle der Impliziten Intelligenztheorie in einer
relativ stabilen Disposition zur Bevorzugung der einen oder der anderen Auffas-
sung niederschligt, im Falle der Leistungssituation in ein entweder independen-
tes oder interdependentes Selbstkonzept. Andererseits beinhaltet die Leistungs-
kultur aber auch ,,proximale® Prozesse der situationsspezifischen Anregung,
welche sich im Falle der Impliziten Intelligenztheorie z.B. {iber das Lesen eines
fiir die eine oder die andere Auffassung Partei ergreifenden Zeitschriftenartikels
vollziehen konnte, im Falle der Leistungssituation z.B. iiber die Teilnahme an
einer Leistungsaufgabe mit oder ohne Gruppencharakter.

Die Auswirkungen jener beiden Hauptfaktoren werden in Abbildung 3 aus
Griinden der Ubersichtlichkeit immer nur anhand eines Extrempols veranschau-
licht. Die statische Intelligenztheorie sollte einerseits zum Einnehmen eines hilf-
losen Attributionsmusters nach Misserfolgsriickmeldung fiihren. In Anschluss an
Hong et al. (1999) ist hier vor allem zu erwarten, dass Statiker weniger Anstren-
gungsattributionen zeigen als Dynamiker. Hinsichtlich Fahigkeitsattributionen
sind Unterschiede nicht zwingend zu erwarten, wiewohl tendenziell eher mit ei-
ner stirkeren Auspriagung bei den Statikern zu rechnen ist (vgl. Abschnitt 3.1).
Andererseits bestimmt die Intelligenztheorie die Zielorientierung: Statiker soll-
ten eine ausgepragtere Leistungszielorientierung und eine weniger ausgepragte
Lernzielorientierung aufweisen als Dynamiker. Die hilflosen Attributionen so-
wie die stirkere Leistungszielorientierung der Statiker sollten beide zu einem
Gefiihl der Hoffnungslosigkeit (Depression, Verzweiflung) beitragen und das
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Leistungskultur
(kulturelle und soziale Einflisse)
- distal: Sozialisation
- proximal: situationale Anregung

statische Intelligenztheorie kollektivistische Leistungssituation
(relativ zur dynamischen) (relativ zur individualistischen)

Fahigkeits- /

Leistungsziele
: : Anstrengungs-
(relativ zu LernZ|eI§n) Leistungsziele

vor der Ausfiihrung _ »
nach Misserfolg
i A Darstellung von
ilfloses Scham, Verstecken
Attributionsmuster von Schuld
(v.a. wet?i%ﬁ_nstrel;- Hoffnungslo-
gungsattributionen siakeit
(relativ gu Zuvers.) Darstellung von Lan-
' geweile und Schuld,
Verstecken von
Scham Scham
Darstellung von
Schuld Interesse/Lernfreude
aufgebendes a

Bewaltigungsverhalten
(relativ zu persistentem
Bewaltigungsverhalten)

A
schlechtes
Leistungsergebnis

Abbildung 3. Theoretisches Modell der Beziehung zwischen Impliziten Theorien, Zielorien-
tierung, Attribution, Emotionen, Emotionsdarstellung, Bewaltigungsverhalten und Leistung.

Gefiihl der Zuversicht unwahrscheinlicher machen. Abbildung 3 stellt aus Griin-
den der Ubersichtlichkeit Hoffnungslosigkeit und Zuversicht als zwei Pole des-
selben Konstrukts dar. Da Hoffnungslosigkeit jedoch anders als Zuversicht nicht
nur prospektive, sondern auch retrospektive Anteile aufweist, werden beide als
unabhéngig konzipiert (vgl. Abschnitt 3.3.0). Ndhere Erlauterungen zu den Emo-
tionskonstrukten sind Abschnitt 4.3 zu entnehmen.

Hilflose Attributionen sollten nun sowohl auf direktem Wege als auch ver-
mittelt tiber das Gefiihl der Hoffnungslosigkeit ein aufgebendes (,,hilfloses)
Bewiltigungsverhalten wahrscheinlicher machen. Entsprechend sollte umgekehrt
ein anstrengungsorientiertes Attributionsmuster sowohl direkt zu persistentem
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(,,meisterndem‘) Bewiltigungsverhalten fithren, als auch indirekt iiber das Ge-
fithl der Zuversicht. In dhnlicher Form sollten hilflose Attributionen zu mehr
Scham und weniger Schuld fithren als anstrengungsorientierte Attributionen,
wobei sich Scham und Schuld — wiederum den Attributionseffekt verstiarkend —
entsprechend auf das Bewailtigungsverhalten auswirken: Scham sollte eher zu
hilflosem Verhalten flihren, Schuld hingegen eher zu meisterndem (vgl. die ge-
punktete Linie in Abbildung 3, die einen negativen Zusammenhang verdeutli-
chen soll). Hoffnungslosigkeit, Zuversicht, Scham und Schuld sollten (mindes-
tens partielle) Mediatoren der Beziehung zwischen Attribution und Bewilti-
gungsverhalten sein, wobei Hoffnungslosigkeit und Scham die abtraglichen
Auswirkungen hilfloser Attributionen verstirken sollten, Zuversicht und Schuld
hingegen die forderlichen Auswirkungen anstrengungsorientierter Attributionen.
Damit wird also unter Bezug auf die Ergebnisse von Robins und Pals (2002, vgl.
Abschnitt 3.3.4) postuliert, dass Emotionen nicht blo3 Resultat einer Konfigura-
tion situationaler Groflen sind, sondern auch ihrerseits das Handeln in der Leis-
tungssituation bestimmen. Sie entstehen zwar aus Attributionen heraus, sind aber
nicht mit diesen identisch, sondern bringen deren Wirkung durch die ihnen im-
plizite hohe subjektive Bedeutsamkeit (Pekrun, 2000) erst richtig zur Geltung.

Das Vorhandensein einer kollektivistischen Leistungssituation sollte soge-
nannte Anstrengungs-Leistungsziele nach sich ziehen, d.h. das Bediirfnis, sich
vor anderen als fleiig und bemiiht darzustellen. Diese durch sozialen Druck ge-
kennzeichnete Leistungssituation sollte auBerdem die Tendenz zum Empfinden
der selbstrelevanten Emotionen Scham und Schuld sowie die Neigung zu meis-
terndem Bewiltigungsverhalten erhohen (vgl. Abschnitt 3.3.4). Im Bewilti-
gungsverhalten — d.h. der verhaltensméfigen Reaktion auf einen Misserfolg, die
sich eher in resignativem ,,Nichtstun* oder aber in zukunftsorientiertem Lern-
handeln ausdriicken kann — laufen somit die Auswirkungen einer ganzen Reihe
von Prozessen zusammen. Zusammengenommen sollten diese Prozesse wieder-
um vorhersagen, wie gut die Person in zukiinftigen Leistungsaufgaben abschnei-
det: Wer beim Lernen schnell aufgibt, sollte langfristig auch schlechtere Leis-
tungen erzielen (vgl. Abschnitt 3.2.2). Diese Hypothese zur objektiven Lernleis-
tung konnte aus methodischen Griinden lediglich in Studie 2 gepriift werden.

Die kollektivistische Leistungssituation sollte auBerdem mit der Darstellung
von Scham sowie dem Verstecken von Schuld verbunden sein, wihrend die sta-
tische Intelligenztheorie, vermittelt iber (Fahigkeits-)Leistungsziele, zur Darstel-
lung von Langeweile und Schuld, zum Verstecken von Scham sowie zu geringer
Bereitschaft, Lernfreude oder Interesse darzustellen, animieren sollte (vgl. Ab-
schnitt 3.3.5 fiir eine theoretische Ableitung).

Diese Modellvorstellungen lassen sich nun in konkrete Forschungshypothe-
sen umwandeln. Zu beriicksichtigen ist hier, dass in meinen Untersuchungen die
Intelligenztheorie sowie die Leistungssituation experimentell manipuliert wer-
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den, von der Messung der Zielorientierung aber aus methodischen und inhaltli-
chen Griinden abgesehen wird. Zielorientierung spielt in Dwecks neueren Arbei-
ten eine eher untergeordnete oder sogar gar keine Rolle mehr (vgl. Meyer, 2000).
Dies diirfte nicht zuletzt daran liegen, dass Zielorientierungen im Vergleich zu
Impliziten Theorien die deutlich diffuseren Konstrukte sind und somit erst recht
schwieriger experimentell induziert werden konnen. Allgemein diirfte die Klar-
heit und einfache Operationalisierbarkeit des Konstrukts der Impliziten Theorie,
die auch mit einer vergleichsweise groflen Alltagsndhe und praktischen Relevanz
verbunden sind (vgl. Abschnitt 2.2.2), wesentlich zu seinem wachsenden Erfolg
in der Pddagogischen Psychologie beitragen. Den Zielorientierungen kommt im
Rahmen der vorliegenden Untersuchungen nur der Status hypothetischer Erkla-
rungskonstrukte zu. Ahnliches gilt fiir die Attributionsmerkmale, die zwar empi-
risch berticksichtigt werden; da diese Beriicksichtigung aber mit geringem Erhe-
bungsaufwand erfolgt und umgekehrt die induzierte Implizite Theorie gro3e em-
pirische und theoretische Aufmerksamkeit erhilt, werden die wichtigsten Hypo-
thesen ohne eine Mitberiicksichtigung der Attribution formuliert, wie sie aus
Abbildung 3 abzuleiten gewesen wire. Insoweit also Zielorientierung und Attri-
bution als vermittelnde Variablen ausgeklammert werden, lassen sich die fol-
genden Hypothesen aufstellen:

Statiker sollten zu weniger Anstrengungsattributionen, mehr Hoffnungslosig-
keit und Scham, weniger Zuversicht und Schuld, mehr aufgebendem Bewalti-
gungsverhalten, schlechteren langfristigen Leistungen, mehr Langeweile- und
Schulddarstellung, mehr Schamverstecken sowie weniger Darstellung von Inte-
resse neigen als Dynamiker. Kollektivisten sollten zu mehr Scham und Schuld,
weniger aufgebendem Bewaltigungsverhalten sowie mehr Schamdarstellung und
Schuldverstecken neigen als Individualisten. Hoffnungslosigkeit, Zuversicht,
Scham und Schuld sollten die Beziehung zwischen Impliziter Theorie und Bewal-
tigungsverhalten mindestens teilweise vermitteln.

4.1.2 Nebenfragestellungen

Der Untersuchung von Reaktionen auf positive Leistungsrickmeldungen kommt
in den vorliegenden empirischen Studien eine eher untergeordnete, explorative
Bedeutung zu. Gemill oben angestellten (vgl. u.a. die Abschnitte 3.3.2 und
3.3.5) bzw. analog zum Misserfolgsfall vorgehenden Uberlegungen ist damit zu
rechnen, dass Statiker weniger zu Anstrengungsattributionen und Stolz, mehr zu
Hybris und Erleichterung, mehr zu meisterndem Bewiltigungsverhalten (vgl.
Hong et al., 1999), mehr zur Darstellung von Hybris sowie mehr zum Ver-
stecken von Freude neigen als Dynamiker. Des Weiteren sollten Kollektivisten
mehr zu selbstrelevanten Emotionen (Hybris, Stolz), zur Darstellung von Stolz
und zum Verstecken von Hybris neigen als Individualisten.
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Wie in Abschnitt 2 bereits angedeutet, versuchen die vorliegenden Untersu-
chungen auch Licht auf die medien- und kulturpsychologische Frage zu werfen,
welche Konsequenzen die Konfrontation mit neurowissenschaftlichen Erkennt-
nissen fiir das Leistungsverhalten haben kann. Diese Frage wird hier dahinge-
hend spezifiziert, ob Implizite Intelligenztheorien besonders gut mit neurowis-
senschaftlichem Vokabular zu induzieren sind (bzw. ob sich die in Abhédngigkeit
neurowissenschaftlicher Diskurse zu- oder abtriglichen Konsequenzen der In-
duktion, wie sie in den in Abschnitt 2.2.2 geschilderten Studien gefunden wor-
den sind, replizieren lassen, s.u.). In Studie 1 wird daher neben der Impliziten
Theorie und der Leistungssituation noch ein dritter Faktor variiert: der Leis-
tungsdiskurs. In einer Bedingung werden die Probanden mit einem Artikel {iber
psychologische Untersuchungen an Zwillingen konfrontiert, in einer anderen mit
einem Artikel {iber neurowissenschaftliche Untersuchungen. Der neurowissen-
schaftliche Leistungsdiskurs sollte die Impliziten Intelligenztheorien glaubwiir-
diger und nachhaltiger induzieren und somit die postulierten Zusammenhinge
deutlicher hervorbringen als der psychologische (vgl. Abschnitt 2.2 sowie zu den
Zeitschriftenartikeln Abschnitt 4.2). In den Studien 2 und 3 musste aus 6konomi-
schen Griinden auf den Faktor Leistungsdiskurs verzichtet werden. In diesen
Studien kann es daher nur darum gehen, ob der neurowissenschaftliche Leis-
tungsdiskurs dazu in der Lage ist, Implizite Intelligenztheorien zu beeinflussen.
Von besonderem Interesse ist dabei, ob dies fiir die statische Variante jenes Dis-
kurses zutrifft, da anders als zur dynamischen hierzu bislang kaum Untersuchun-
gen vorliegen (vgl. Abschnitt 2.2.2).

SchlieBlich liegt das Interesse auch auf geschlechtsspezifischen Reaktions-
weisen (auf Misserfolg). Frithere Studien ergaben, dass Frauen sich in ihrem
Verhalten stirker von induzierten Intelligenztheorien beeinflussen lassen als
Minner (vgl. Abschnitt 3.2.2). Dieser Frage soll hier in zumindest explorativer
Art und Weise nachgegangen werden.

Auch das Zusammenspiel von induzierten und dispositionalen Impliziten
Theorien soll mit den vorliegenden Untersuchungen (Studien 2 und 3) ndher ana-
lysiert werden, indem sie — was bislang aufler bei Niiya et al. (2004) kaum ge-
schah — beides in demselben Design erheben.

4.2 Erstellung der Zeitschriftenartikel zur Induktion Impliziter Theorien

Zur Induktion der Impliziten Intelligenztheorien wurden insgesamt vier Zeit-
schriftenartikel erstellt. Alle vier Artikel tragen den Titel ,,Die Wurzeln der Geis-
teskraft* und behandeln neue Untersuchungen iiber die Ursachen der Intelligenz.
Zwei Artikel lokalisieren diese Ursachen in den Erbanlagen und/oder in friithen
Kindheitserlebnissen (statische Bedingung), wihrend die anderen beiden Intelli-
genz als erfahrungsabhéngig darstellen (dynamische Bedingung). Ferner unter-
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scheiden sich die Artikel hinsichtlich der Angaben dariiber, welche Art von Un-
tersuchungen durchgefiihrt wurde. Zwei Artikel berichten von Zwillingsstudien
(psychologische Bedingung), die anderen beiden von Studien mit Methoden der
Hirnforschung (neurowissenschaftliche Bedingung). Die vier Artikel resultieren
also aus der Kreuzung der Faktoren Implizite Theorie (statisch vs. dynamisch)
sowie Leistungsdiskurs (psychologisch vs. neurowissenschaftlich).

4.2.1 Inhaltliche Gestaltung

Die Artikel sind zwei Din-A-4-Seiten lang und entsprechen damit im Umfang
denen von Bergen (1991, vgl. Abschnitt 3.2.1). Auch die narrativ gestaltete
Rahmengeschichte wurde von Bergen iibernommen. Sie handelt von einem
hochbegabten Kleinkind, dessen iiberragende Intelligenz anhand der daraufhin
erorterten Untersuchungsergebnisse erklart werden soll. Die Wahl dieser Thema-
tik als Rahmenstory ist librigens durchaus realitidtsnah (vgl. etwa Focus 47/03
und Tabelle 1).

Die beiden Artikel der psychologischen Bedingung entsprechen im Wesentli-
chen denen von Bergen (1991). Sie wurden ins Deutsche iibersetzt und leicht
modifiziert. Vor allem wurde auf die Thematik der Bedeutsamkeit der Intelli-
genz verzichtet, die Bergen zusitzlich variiert hatte. Wahrend bei Bergen im
zweiten Artikelteil Intelligenz einmal als hoch bedeutsam fiir den Erfolg in allen
Lebensbereichen dargestellt wurde, das andere Mal hingegen als vollig unbedeu-
tend, machen die hier verwendeten Artikel zu dieser Frage keine Aussage. Ob
andere Studien wie Hong et al. (1999) die Bergenschen Artikel mit oder ohne
Bedeutsamkeitsaussage benutzt haben, konnte leider von den betreffenden For-
schern nicht in Erfahrung gebracht werden (vgl. Abschnitt 3.2.1). Zwei Mog-
lichkeiten erscheinen theoretisch plausibel: entweder dass die beiden Artikel mit
hoher Bedeutsamkeit von Intelligenz iibernommen wurden (da diese sich in Ber-
gens Studie als wirksamer herausgestellt hatten), oder aber dass zwei Artikel, die
keine zusitzlichen Aussagen iiber die Bedeutsamkeit von Intelligenz machen,
neu erstellt wurden. Da in Bergens Arbeit jedoch die statisch-bedeutsame sowie
die dynamisch-unbedeutsame Version beispielhaft abgedruckt sind, erscheint
diese ,,pragmatische* Textwahl (wohl nicht zuletzt weil die angeschriebenen
Forscher keine Auskunft geben wollten) wohl als die wahrscheinlichere (vgl.
Abschnitt 8.2 fiir eine kritische Diskussion).

In dieser Hinsicht muss die Frage der Vergleichbarkeit zwischen den hier
verwendeten Artikel und denen anderer Studien also leider offen bleiben. Die
vorliegende Untersuchung geht mit Bergens Artikel auf jeden Fall eher ,,konser-
vativ® um, d.h. versucht, den Effekt nur iiber die Manipulation der Impliziten In-
telligenztheorie nachzuweisen, ohne dabei auch auf die Bedeutsamkeitsfrage zu-
rickzugreifen.
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Die beiden Artikel der neurowissenschaftlichen Bedingung beschreiben eine
Studie mit bildgebenden Verfahren (PET), der es um die Lokalisation der Intel-
ligenz im Gehirn geht. Vom Ansatz her &dhneln sie damit dem Spiegel-Artikel
,@ral der Geisteskraft (Der Spiegel 30/2000), welcher allerdings die Studie e-
her kritisch diskutiert und die Lokalisationsfrage offenldsst. Die hier verwende-
ten Artikel berichten dagegen von eindeutigen Befunden entweder in Richtung
einer Lokalisation der Intelligenz im Gehirn oder in Richtung eines Beweises der
Unmdoglichkeit einer solchen Lokalisation. Der daraufthin vorgenommene
Schluss von der Lokalisationsfrage zur Stabilititsfrage (d.h. lokalisierte Intelli-
genz = stabile Intelligenz und umgekehrt) wird im Artikel als selbstverstandlich
hingestellt und nicht weiter hinterfragt. Die neurowissenschaftlichen Fachbegrif-
fe sowie Hirn-Scans werden mehr oder weniger plausibel eingesetzt, ohne den
Anspruch zu haben, der wissenschaftlichen Realitdt moglichst nahe zu kommen.
Einige prignante schlussfolgernde Sitze sind direkt aus den in Abschnitt 2.2.3
vorgestellten realen Zeitschriftenartikeln tibernommen worden. Zusétzlich be-
ziehen sich die beiden Texte explizit auf das sogenannte ,,Manifest* der Hirnfor-
scher (vgl. Abschnitt 2.0) und zitieren wortgetreu daraus. In den Begrifflichkei-
ten von Kapitel 2 wird in dem einen Artikel ein stabil-epiphdnomenalistischer
Diskurs realisiert, in dem anderen ein verdnderbar-geisteswissenschaftlicher.

Tabelle 3 illustriert anhand einiger Textausschnitte, hinsichtlich welcher Ei-
genschaften sich die vier Artikel unterscheiden.

4.2.2 Formale Gestaltung

Die Artikel wurden hinsichtlich Stil und Layout so gut wie moglich der Zeit-
schrift ,,Der Spiegel“ nachempfunden und den Probanden auch als ,,Spiegel-
Artikel* vorgestellt. Von den insgesamt ca. 280 Probanden, die einen der Texte
erhielten, dullerte kein einziger von sich aus Zweifel an deren Echtheit.

Die Bilder und Bildunterschriften der Artikel der neurowissenschaftlichen
Bedingung wurden teilweise direkt aus dem Artikel ,,Gral der Geisteskraft* (Der
Spiegel 30/2000) iibernommen. In der FuBizeile wurde ,,Spiegel 20/06° vermerkt,
womit die Aktualitit des Artikels unterstrichen werden sollte. Die gedruckten
Vorlagen der Artikel wurden schlieBlich in eine Zeitschrift gelegt und so kopiert,
dass auch die schwarzen Randbereiche der kopierten Blatter so aussahen, als sei-
en sie tatsdchlich beim Vervielfiltigen einer Zeitschriftenseite entstanden.
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Tabelle 3

Gegenuberstellung der vier Artikel Uber Intelligenzforschung, die zur Induktion Impliziter
Intelligenztheorien verwendet wurden, in Textausschnitten

neurowissenschaftlich psychologisch

statisch dynamisch statisch dynamisch

Titel: Die Wurzeln der Geisteskraft

Untertitel: Untertitel: Untertitel: Untertitel:

Neue Erkenntnisse =~ Neue Erkenntnisse Neue Erkenntnisse Neue Erkenntnisse
der Neurowissen- der Neurowissen- der Zwillingsforschung der Zwillingsfor-
schaften zeigen die  schaften entlarven das zeigen die geneti- schung entlarven

Grundlagen der Intel- Konzept einer allge-  schen Grundlagen der das Konzept einer
ligenz im Gehirn auf meinen und stabilen  Intelligenz auf —und  genetisch

—und entlarven die Intelligenz als soziale lassen Zweifel auf- determinierten In-
Idee der Bildungsge- Konstruktion. kommen an der Idee telligenz als Ideo-
rechtigkeit als soziale der Bildungsgerech-  logie.
Konstruktion. tigkeit.

Adam Belschner ist hochbegabt. Obwohl er erst 18 Monate alt ist, kann er Gber 2000
Woérter verstehen, 500 Worter sprechen und finf verschiedene Vogelarten unterscheiden.
(...) In den letzten Jahren wurde in Europa und den USA eine Reihe von bahnbrechenden
Studien veroffentlicht, die die bislang klarsten Antworten in der Anlage-Umwelt-Debatte
liefern. Die wohl bedeutendste dieser Studien wird diesen Herbst in der amerikanischen
Fachzeitschrift ,Psychological Review" publiziert.

Knowles fuhrte als erster Forscher systema- Knowles verfolgte Uber viele Jahre hinweg
tische Langsschnittstudien mit der Positro- eineiige Zwillinge, die voneinander ge-
nen-Emissions-Tomografie (PET) durch. Mit  trennt aufwuchsen. In einer unermadlichen
PET ist es moglich, ein umfassendes und de- Suche auf der ganzen Welt konnte er 83
tailliertes Bild des Gehirns zu erhalten. Dazu solcher Zwillingspaare ausfindig machen.
injiziert man den Versuchspersonen radioak- Sie waren zwischen zwischen 7 und 51
tive Molekile; diese senden aus dem Koérper Jahre alt und stammten aus allen sozialen
heraus Strahlen, aus denen schliel3lich ein Schichten.

Computer ein Bild errechnet, das die Durch-

blutung einzelner Gehirnteile zeigt.

(Fortsetzung siehe néchste Seite)
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Fortsetzung Tabelle 3

...dass Intelligenz ei-
ne sehr starke gene-
tische Komponente
hat. (...)

,Die funktionale
Struktur des Gehirns
ist bereits im Alter
von drei Jahren rela-
tiv festgelegt. Vor al-
lem die Bereiche des
linken und rechten
Stirnlappens der
GroB3hirnrinde, die fur
intellektuelle Leis-
tungen verantwortlich
sind, sind dann
schon am Ende der
Entwicklung.” Diese
Hirnregionen seien
das physische Sub-
strat dessen, was
Psychologen ,Intelli-
genz® nennen: eine
allgemeine, zeitstabi-
le Fahigkeit zu geis-
tigen Leistungen.
Knowles ist also ge-
lungen, was Psycho-
logen sich ertrau-
men, seitdem sie den
Begriff ,Intelligenz® in
die Welt gesetzt ha-
ben: Endlich ist Intel-
ligenz nicht mehr nur
ein Konstrukt, ein
geisteswissenschaft-
licher Begriff ohne
klare Bedeutung,
endlich kann man In-
telligenz im wahrsten
Sinne des Wortes
,sehen”, kann sie mit
naturwissenschaftli-
chen Methoden er-
forschen.

...dass Intelligenz eine

...dass Intelligenz eine

nur sehr geringe gene- sehr starke genetische

tische Komponente
aufweist. (...)

,Das Gehirn andert
fortwahrend seine
funktionale Struktur.
Friher dachte man,
dass im Bereich des
Stirnlappens das Fun-
dament liege flr eine
allgemeine geistige
Leistungsfahigkeit, al-
so das, was Psycho-
logen ,Intelligenz’ nen-
nen. Unsere Ergeb-
nisse haben gezeigt,
dass es eine solche
Hirnstruktur nicht gibt
— weder im Stirnlap-
pen noch anderswo.*

Unser Gehirn ist
ein Spiegel unserer
bisherigen Erfahrung.
Die einzelnen Neuro-
nenverbande sind fir
ganz spezifische Fa-
higkeiten zustandig.
Eine Ubergeordnete,
~allgemeine” Intelli-
genz gibt es nicht. Sie
ist, so Knowles, ,ein
Mythos, eine soziale
Konstruktion, die uns
in den letzten Jahr-
zehnten in Fleisch und
Blut Ubergegangen
ist.”

Komponente hat. Au-
Rerdem scheint die
Umwelt eine wichtige
Rolle wahrend der ers-
ten drei Lebensjahre
zu spielen. Danach je-
doch scheinen Um-
weltfaktoren (aulRer im
Falle einer Gehirn-
schadigung) fast kei-
nen Einflul mehr auf
die Intelligenz zu ha-
ben. (...)

Es ergab sich, dass
in verschiedenen Um-
gebungen aufgewach-
sene Zwillinge sehr
ahnliche Intelligenz-
werte aufwiesen. Wa-
ren die Zwillinge seit
ihrer Geburt getrennt,
unterschieden sich ih-
re Werte selten um
mehr als zehn Punkte.
Wurden sie erst nach
dem dritten Lebens-
jahr getrennt, waren
ihre Intelligenzwerte
nahezu identisch.
Gemal Knowles’ Be-
rechnungen sind bis
zu 78 Prozent der In-
telligenz einer Person
das Resultat geneti-
scher Faktoren. (...)

...dass Intelligenz
eine nur sehr ge-
ringe genetische
Komponente hat.
Menschen werden
zwar mit einer be-
stimmten Menge
an Intelligenz gebo-
ren; diese ist aber
eher unbedeutend
gegeniber der Ho-
he der mdglichen
Steigerung im Lau-
fe des Lebens. So
ist unter entspre-
chend anregenden
Umweltbedingun-
gen eine Steige-
rung von 50 Punk-
ten keine Selten-
heit. (...)

Es ergab sich,
dass in verschie-
denen Umgebun-
gen aufgewachse-
ne Zwillinge oft
deutlich abwei-
chende Intelli-
genzwerte aufwie-
sen.

Gemal Knowles’
Berechnungen sind
bis zu 78 Prozent
der Intelligenz einer
Person das Resul-
tat von Umweltfak-
toren. Diejenigen
Personen in seiner
Stichprobe, die in
stimulierenden
Umgebungen mit
engagierten Eltern
aufgewachsen wa-
ren, hatten eher
hohe Intelligenz-
werte. (...)

(Fortsetzung siehe néchste Seite)
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Fortsetzung Tabelle 3

neurowissenschaftlich psychologisch

statisch

dynamisch

statisch

dynamisch

Paula Rescorla und
ihre Mitarbeiter an
der Uni Freiburg sind
begeistert Uber
Knowles’ Ergebnis-
se. ,Wenn ein Kind
mit drei Jahren in
seiner intellektuellen
Entwicklung weitge-
hend festgelegt ist,
macht es keinen
Sinn, alle Kinder so
zu behandeln, als
hatten sie gleiche
Entwicklungschan-
cen.“ Um die Erzie-
hung zu optimieren,
musse man die Kin-
der friih testen, Be-
gabungen identifizie-
ren und entspre-
chend der Bega-
bungsspektren friih
kanalisieren. Frei
machen musse man
sich von der lllusion,
dass alle gleich sind
und dass aus allen
das Gleiche werden
kann. ,Diese An-
nahme ist unsinnig
und widerspricht e-
lementaren biologi-
schen Gesetzen.”

(...)

Paula Rescorla und
ihre Mitarbeiter an der
Uni Freiburg sind be-
geistert Uber Knowles’
Ergebnisse. ,Von die-
sen Studien kénnen
wir lernen, dass Intel-
ligenz etwas ist, das
motivierte Menschen
sich aneignen kénnen.
Diese Einsicht wird
vermutlich die Pada-
gogik des 21. Jahr-
hunderts pragen.”

Kindern kénnten
nun, ungeachtet ihrer
gegenwartigen Intelli-
genz, gezielt Lernum-
gebungen angeboten
werden, die ihnen hel-
fen, ihre Fahigkeiten
weiterzuentwickeln.
Kinder anhand an-
fanglicher Erfolge oder
MiRerfolge von vorn-
herein auf eine be-
stimmte Fahigkeits-
entwicklung festzule-
gen, sei hingegen ,ei-
ne Strategie von ges-
tern®.

(...)

Paula Rescorla und
ihre Mitarbeiter an der
Uni Freiburg sind be-
geistert Gber Spoons
und Knowles’ Ergeb-
nisse. ,Es ist jetzt an
der Zeit zu akzeptie-
ren, dass Intelligenz
eine genetisch deter-
minierte Fahigkeit ist.
Durch dieses Wissen
kann unsere Gesell-
schaft auf vielfaltige
Weise profitieren. Man
kann nun schnell die-
jenigen ausmachen,
die von einer speziali-
sierten intellektuellen
Beschaftigung profitie-
ren wirden.*

Wenn man den be-
gabtesten Kindern ein
entsprechend an-
spruchsvolles Curricu-
lum anbote, kbnne
man ihnen helfen, ihre
angeborenen Fahig-
keiten voll zur Geltung
zu bringen. Dies kame
der gesamten Gesell-
schaft zugute. ,Weni-
ger begabten Men-
schen kénnen wir
Umgebungen anbie-
ten, die sie nicht frust-
rieren oder zu Uber-
fordern drohen, son-
dern sie gemal ihrer
Begabung angemes-
sen zu fordern verste-
hen.”

(...)

Paula Rescorla und
ihre Mitarbeiter an
der Uni Freiburg
sind begeistert U-
ber Spoons und
Knowles’ Ergebnis-
se. ,Von diesen
Studien kénnen wir
lernen, dass Intelli-
genz etwas ist, das
motivierte Men-
schen sich aneig-
nen kénnen. Diese
Einsicht wird ver-
mutlich die Pada-
gogik des 21. Jahr-
hunderts pragen.*

Kindern kdnnten
nun, ungeachtet
ihrer gegenwarti-
gen Intelligenz, ge-
zielt Lernumge-
bungen angeboten
werden, die ihnen
helfen, ihre Fahig-
keiten weiterzu-
entwickeln. Kinder
anhand anfangli-
cher Erfolge und
MiRerfolge von
vornherein auf eine
bestimmte Fahig-
keitsentwicklung
festzulegen, sei
hingegen ,eine
Strategie von ges-
tern®.

(...)

KATJA THIMM
Infos im Internet: www.harvard.edu/jkn.html
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4.3 Auswahl und Erfassung der Emotionskonstrukte

Drei der wichtigsten Probleme, mit denen die Emotionspsychologie zu kdmpfen
hat, betreffen die Definition, Klassifikation und Messung ihrer Gegenstinde
(vgl. z.B. Meyer, Schiitzwohl, & Reisenzein, 2001). Das erstgenannte Problem —
also die Frage nach der definitorischen Abgrenzung von Emotionen zu anderen
psychischen Zustdnden — spielt flir die vorliegende Arbeit eine untergeordnete
Rolle. Die bisherigen Ausfiihrungen in Abschnitt 3.3 sollten deutlich gemacht
haben, dass hier — wie auch im {iberwiegenden Teil der zitierten Literatur — eine
,mentalistische®, d.h. auf das subjektive Erleben fokussierte Definition bevor-
zugt wird. Wichtiger erscheinen demgegeniiber die letzteren beiden Probleme:
Verschiedene Emotionen lassen sich erstens oft nicht leicht definitorisch vonein-
ander abgrenzen, und selbst wenn dies gelungen ist, heiit dies zweitens noch
lange nicht, dass man an sie anschlieBend auch in der Art und Weise empirisch
herankommt, wie man es gemif3 diesen Definitionen vorhatte. In vielen Studien
werden diese Probleme kurzerhand dadurch gelost, dass nur noch ,,positive* und
,hegative“ Emotionalititen unterschieden werden, weil dies die Missverstdnd-
nisse zwischen Forscher, Beforschtem und Forscherkollegen auf ein Minimum
reduziert (vgl. Abschnitt 3.3). Die vorliegende empirische Arbeit will sich dieser
Form des Reduktionismus nicht anschlielen und ist bemiiht, eine breite Palette
von Emotionen zu untersuchen. Damit werden die angesprochenen Probleme der
Klassifikation und Messung jedoch in besonderem Maf3e aktuell. Sie sollen in
diesem Abschnitt erortert werden, indem zunichst die theoriegeleitete Auswahl
der Emotionen, spater dann deren Erhebung thematisiert werden.

In den Abschnitten 3.3 und 4.1 wurde bereits herausgearbeitet, welche Emo-
tionen (bzw. genauer: emotionale Qualitdten) fiir die vorliegende Fragestellung
relevant sind: namlich alle diejenigen, fiir die sich erstens gemal theoretischen
Uberlegungen und empirischen Befunden Unterschiede in Abhiingigkeit von
Impliziten Intelligenztheorien erwarten lassen und die sich zweitens héufig nach
Leistungsriickmeldungen zeigen. Dies ist im Misserfolgsfall sowohl fiir die E-
motionen Hoffnungslosigkeit und Zuversicht der Fall, die aufgrund ihrer Zu-
kunftsbezogenheit bzw. ihrer theoretischen Verwandtschaft zu Motivationskon-
strukten von Impliziten Intelligenztheorien abhdngen sollten, als auch fiir Scham
und Schuld, bei denen selbiges aufgrund ihrer Abhdngigkeit von bestimmten
Attributionen gelten sollte (vgl. Abschnitt 3.3.2). Im Erfolgsfall sprechen wie-
derum attributionstheoretische Uberlegungen fiir die Bedeutsamkeit von Hybris
und Stolz. Unter eher explorativen Gesichtspunkten werden hier aullerdem Er-
leichterung und Freude miterhoben. Erleichterung, die im Zuge eines nicht ein-
getretenen erwarteten Misserfolgs entsteht (vgl. z.B. Ortony, Clore, & Collins,
1988), konnte besonders unter Statikern verbreitet sein, da diese infolge ihrer
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Fahigkeitsorientierung Misserfolg als bedrohlicher empfinden sollten (und ihn
zudem vielleicht auch eher erwarten) als Dynamiker. Fiir Freude lésst sich keine
Ergebnistendenz vermuten: Statiker konnten sich einerseits intensiver iiber Er-
folge freuen, weil sie ihre Intelligenz langfristig bestitigt sehen, andererseits aber
auch weniger intensiv, weil sie ihren Erfolg aufgrund ihrer ,,fraglos ausreichen-
den Intelligenz* eher als selbstverstiandlich, als Pflichtaufgabe verstehen (miis-
sen). Theoretisch sinnvoll wére also, dass Statiker bei leichten Aufgaben weni-
ger, bei schwierigen Aufgaben mehr Freuden empfinden diirften als Dynamiker.

Die resultierenden acht Emotionskonstrukte sind in Tabelle 4 aufgefiihrt und
inhaltlich ndher beschrieben. Weiter sind in Tabelle 4 die jeweiligen Attributio-
nen aufgefiihrt, aus denen die Emotionen resultieren. Wie bereits in Abschnitt
3.3.2 erortert, sieht sich die vorliegende Arbeit kognitiven Ansidtzen der Emoti-
onspsychologie verpflichtet, die ein Emotionskonstrukt nicht einfach anhand ei-
nes Emotionswortes oder dessen Synonymen definieren, sondern anhand ganz
bestimmter kognitiver Voraussetzungen (vgl. Reisenzein, Meyer, & Schiitzwohl,
2003). Diese Uberlegungen sollen nun hinsichtlich der in meinen Studien ver-
wendeten Items konkretisiert werden.

Wie die allermeisten Studien im Bereich der Emotionspsychologie erfasst
auch die vorliegende Arbeit Emotionen iiber den Selbstbericht (zu den Ausnah-
men in den Studien 2 und 3, wo zusétzlich auf Beobachtungsmalle zuriickgegrif-
fen wird, vgl. die Abschnitte 6.2.1 und 7.2.1). Anders als diese konfrontiert sie
die Probanden aber nicht einfach mit ,,nackten” Emotionswortern, sondern legt
Wert auf eine theoretische und situationale Einbettung der Items. Die Formulie-
rung der Items beriicksichtigt also sowohl die theoretische Konzeption des Emo-
tionskonstrukts (und vertraut nicht darauf, dass die Probanden diese in mehr oder
weniger ausreichender Weise teilen) als auch den speziellen Kontext (hier: der
Leistungsriickmeldung), in dem nach Emotionen gefragt wird.

Dieses Vorgehen sei an einem Beispiel verdeutlicht. Aus Tabelle 4, der auch
die verwendeten Items zu entnehmen sind, geht hervor, dass die Emotion Hybris
u.a. anhand des Items ,,Ich bin stolz auf meine Fahigkeiten und freue mich dar-
iber, dass sie von anderen bemerkt werden* gemessen wird. Weil nicht zu er-
warten ist, dass die Aussage ,,Ich flihle Hybris* auch nur annihernd theorieada-
quat oder wenigstens konsistent verstanden wird, expliziert das Item gleich auch
das Objekt der Emotion und beriicksichtigt aulerdem den sozialen Kontext der
Riickmeldung. Dass das Item nun das Wortchen ,,stolz* verwendet, obwohl es
gerade nicht das Konstrukt ,,Stolz* messen soll, ist dabei vollig unproblematisch.
Ahnlich verhilt es sich beim Konstrukt ,,Schuld”, welches aus theoretischen
Griinden sehr weit gefasst wird. Wahrend Schuld in der Alltagssprache eine zu-
tiefst soziale Emotion ist, soll hier auch Schuld gegeniiber sich selbst definito-
risch eingeschlossen sein. Dies fiihrt dazu, dass Schuld zuwei-
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Tabelle 4

Uberblick tiber die Emotionskonstrukte, ihre theoretische Verankerung und zugehdrige ltems

Emotion Beschreibung Attribution Items

Hoff- Deprimiertheit, Fahigkeit 1. Ich bin erstmal ziemlich deprimiert und niederge-

nungs- Resignation, schlagen. 2. Ich bin so resigniert, dass ich mich ganz

losigkeit Verzweiflung kraftlos fihle. (Mw) 3. Ich fiihle mich hoffnungslos.
(Mw)

Zuver-  Hoffnung, Opti-  Anstren- 1. Ich versplre ein Geflihl der Herausforderung und

sicht mismus trotz des gung freue mich darauf, es das nachste Mal besser zu
Misserfolgs machen. 2. Ich habe die Hoffnung, dass ich kiinftig in

solchen Aufgaben gut abschneiden werde. (m)

Scham Beschamung, Fahigkeit 1. Mein Ergebnis ist mir peinlich. (m) 2. Aus Scham
Verlegenheit, Uber meine schlechte Leistung wiirde ich den ande-
peinliche Be- ren (Mitstudenten, Versuchsleiterin) am liebsten nie
ruhrtheit mehr begegnen. (m) 3. Ich schame mich. (M)

Schuld Bedauern, Anstren- 1. Ich argere mich Gber mich selbst, weil ich mir sa-
Selbstarger, gung ge, dass meine schlechte Leistung nicht hatte sein
schlechtes Ge- mussen. 2. Ich bin mir meiner Schuld an der Sache
wissen bewuf3t.

Hybris  Geflhl der Uber- Fahigkeit 1. Ich bin stolz auf meine Fahigkeiten und freue mich

legenheit, Stolz daruber, dass sie von anderen bemerkt werden. 2.

auf die eigenen Es ist ein gutes Geflihl, wenn die anderen sehen,

Fahigkeiten was man drauf hat. 3. Ich bin stolz darauf, dass ich
bei diesen Aufgaben besser als die meisten anderen
bin. (m)

Stolz Stolz auf eige-  Anstren- 1. Ich bin stolz darauf, wie gut ich die Aufgaben ge-
nes Bemiihen gung meistert habe. (m) 2. Ich bin stolz auf mein Ergebnis
und den eigenen und die Arbeit, die dahinter steckt.

Fortschritt

Erleich- Entspannung Fahigkeit 1. Ich bin sehr erleichtert. (M) 2. Ich fiihle mich be-
terung  aufgrund des (?) freit. (M)

nicht eingetrete-

nen Misserfolgs

Freude innerlichesund -- 1. Ich bin richtig gliicklich. (M) 2. Ich strahle vor
aullerliches Ju- Freude. (M) 3. Vor Freude splre ich mein Herz hé-
beln, Gluck her schlagen. (M)

Anmerkungen.

M: woértlich Ubernommen von Molfenter (1999), Bereich ,Emotionen nach der Prifung®

Mw: wortlich Gbernommen von Molfenter (1999), Bereich ,Emotionen wahrend der Pri-
fung®

m: Ubernommen von Molfenter (1999), inhaltlich leicht angepasst, Bereich ,Emotionen
nach der Prifung®

Die Iltems wurden aus gleichnamigen Skalen entnommen, aul3er bei Zuversicht (heil3t bei
Molfenter Hoffnung) und Hybris (heil3t bei Molfenter Stolz). Items ohne Kennzeichnung
wurden selbst formuliert.
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len mit weniger moralisch aufgeladenen Emotionswortern erhoben wird, z.B. mit
,Ich drgere mich tiber mich selbst, weil ich mir sage, dass meine schlechte Leis-
tung nicht hitte sein miissen®.

Tabelle 4 ist zu entnehmen, dass in einigen Fillen dennoch eine duflerst spar-
same Itemformulierung gewihlt wurde (z.B. ,,Ich schime mich*). Dies hat sei-
nen Grund darin, dass bei der Itemkonstruktion neben der theoretischen und si-
tuationalen Einbettung auch die empirische Bewdhrung der Items eine Rolle
spielte, d.h. es sollten moglichst viele Items aus bereits bestehenden, empirisch
konstruierten und validierten Skalen iibernommen werden. Diesbeziiglich liegt in
deutscher Sprache bislang nur der ,,Test Emotions Questionnaire* (TEQ) vor,
der sich bei Molfenter (1999) ausfiihrlich beschrieben findet und von Pekrun et
al. (2004) in empirisch iiberarbeiteter, zweisprachig erweiterter Form besprochen
wird. Der TEQ beschiftigt sich mit Emotionen vor, wihrend und nach Priifun-
gen. Die Auswahl der untersuchten Emotionskonstrukte erfolgte u.a. anhand von
Studien zu deren Auftretenshédufigkeit (Pekrun, 1998). Die Formulierungen wur-
den aus aufwindigen Interviews mit Studierenden extrahiert, womit der TEQ ein
dhnliches Ziel (,,use of everyday language®, Pekrun et al., 2004, S. 298) verfolgt
wie die oben angesprochene Strategie der situationalen Einbettung. Wie Tabelle
4 ausweist, wurde eine Reihe von Items wortlich, andere in z.T. angepasster
Form {ibernommen (z.B. wurde aus einer ,,Klausur eine ,,Aufgabe“, besonders
hiufig in den Studien 2 und 3). Die Items wurden mit einer Ausnahme (vgl. Ta-
belle 4) aus dem Item-Pool fiir Emotionen nach der Priifung tibernommen. Die
Auswahl erfolgt primér nach inhaltlichen Kriterien, sekundédr anhand psychomet-
rischer Eigenschaften. Am Rande sei erwédhnt, dass Molfenter bzw. Pekrun et al.
die Items zu Emotionen vor, wihrend und nach Priifungen auf recht atheoreti-
sche Weise zu Skalen vereinigen — und dies obwohl gleichzeitig betont wird,
dass sie nicht nur Trait-Emotionen, sondern auch State-Emotionen (um die es ja
auch hier geht) erfassen sollen. Trotz solcher methodischer Schwichen erschien
es flir die vorliegende Untersuchung immer noch lohnend, einige TEQ-Items
(insbesondere solche mit klarem inhaltlichen Bezug sowie guten psychometri-
schen Eigenschaften) zu iibernehmen, da die empirische Konstruktion eigener
Skalen fiir die vorliegende Arbeit aus 6konomischen Griinden nicht mdglich
war. Die Konstruktion der iibrigen Items erfolgte allein auf der oben bereits er-
lauterten theoretischen Basis.

Die Items zur Erfassung der Emotionsdarstellung wurden ausnahmslos auf-
grund theoretischer Uberlegungen erstellt, da hier keinerlei empirische Vorarbei-
ten existieren. Die Items beginnen zumeist mit der Formulierung ,,Ich versuche,
den anderen durch Worte und Gesten den Eindruck zu vermitteln, dass...* bzw.
»Ich versuche, bei den anderen den Eindruck zu vermeiden, dass...“, je nach-
dem, ob sie das gezielte Darstellen oder das gezielte Nicht-Darstellen (Verste-
cken, Verbergen) einer Emotion betreffen. Ansonsten entsprechen die Formulie-
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rungen in inhaltlicher Hinsicht weitgehend jenen der Emotions-Items, so dass die
Darstellung von Schuld z.B. durch die Zustimmung zu der Aussage ,,Ich versu-
che, den anderen durch Worte und Gesten den Eindruck zu vermitteln, dass ich
mich selbst sehr tiber mich drgere und mein Verhalten bereue™ erfasst wird.
Nach negativer Leistungsriickmeldung wird die Darstellung von Zuversicht,
Scham, Schuld und Langeweile sowie das Verstecken von Scham und Schuld
erhoben, nach positiver Leistungsriickmeldung die Darstellung von Hybris,
Stolz, Erleichterung und Freude sowie das Verstecken von Freude. All diese
Konstrukte werden mit lediglich einem Item erfasst, mit Ausnahme der Darstel-
lung von Hybris sowie dem Verstecken von Freude, die durch je zwei Items ope-
rationalisiert werden. Das Verstecken von Freude wird inhaltlich untergliedert in
eine eher selbstwertbeziigliche Komponente (,,...weil das so wirkt, als ob ich’s
notig hitte*) und eine empathische Komponente (,,...weil ich andere, bei denen
es vielleicht nicht so gut gelaufen ist, nicht noch mehr runterziehen mochte®).
Der vermutete Unterschied in Abhédngigkeit Impliziter Theorien sollte sich nur
fiir die selbstwertbeziigliche Komponente zeigen.

Die Emotions- und Emotionsdarstellungs-Items werden in Anschluss an Mol-
fenter (1999) anhand von fiinfstufigen Skalen (stimmt gar nicht vs. stimmt ge-
nau) eingeschétzt (vgl. die Abweichung in Studie 3, Abschnitt 7.1). Auf den si-
tuationalen Kontext der Emotionserhebung — etwa ob die Emotionen mit Hilfe
von Fallgeschichten oder aber anhand konkreter Leistungsaufgaben angeregt
werden — wird in den folgenden Kapiteln studienspezifisch eingegangen.

Kritisch lief3e sich an dieser Stelle noch einwenden, dass Emotion und Emo-
tionsdarstellung mit vergleichsweise wenig Items erhoben werden. Hierfiir las-
sen sich zwei Begriindungen anfiihren. Zum einen fiihrt die Fiille der in der vor-
liegenden Arbeit verfolgten Hypothesen zwangsliufig zu Einschrinkungen hin-
sichtlich der Detailliertheit, mit der jede einzelne untersucht wird; die Auf- und
Teilnahmebereitschaft der Probanden wiirde ndmlich durch iibermifig viele I-
tems untergraben. Jene geringe Detailliertheit wird bewusst in Kauf genommen,
nicht zuletzt weil gerade die wechselseitigen Zusammenhénge der einbezogenen
Konstrukte interessieren. Zweitens ist es aber infolge der erwihnten situationa-
len Einbettung der Items auch schwierig, eine grolere Anzahl passender Item-
formulierungen zu finden. Die Beschrinkung auf wenige Items hat somit nicht
nur 0konomische, sondern auch theoretische Griinde.



5. Studie 1: Prifung des Modells mit Hilfe der Szenario-
Methode

Zur empirischen Umsetzung der im vorigen Kapitel explizierten Hypothesen ist
es erforderlich, eine Leistungsriickmeldung aktiv (mdglichst experimentell kon-
trolliert) zu induzieren. Nur auf diese Weise kann ndmlich weitestmdglich aus-
geschlossen werden, dass die Reaktion auf die Leistungsriickmeldung direkt von
der tatsdchlich erbrachten Leistung abhingt (und mithin den Einfluss der Leis-
tungsriickmeldung selbst, um den es ja primér geht, verwiassert wiirde). Die Ver-
suchsteilnehmer sollten also in eine Situation versetzt werden, die der Anregung
von Emotionen nach Leistungsriickmeldungen und anderen Leistungsverhal-
tensweisen dienlich ist.

Hier bieten sich vor allem zwei Mdglichkeiten an. Entweder man konfrontiert
die Probanden mit einer konkreten Leistungsaufgabe (z.B. einem Wissenstest),
meldet ihnen danach ein besonders gutes oder besonders schlechtes Ergebnis zu-
rick und erfasst die daraufhin auftretenden Emotionen; oder man fordert die
Teilnehmer auf, sich in eine hypothetische Leistungssituation gedanklich hinein-
zuversetzen und dann detailliert zu schildern, wie sie in einer solchen Situation
mutmallich erleben und handeln wiirden. Robinson und Clore (2001) bezeich-
nen letzteres Vorgehen als Szenario-Methode und grenzen es von einer verwand-
ten Strategie, der sogenannten Erinnerungs-Methode ab, bei denen der Proband
bestimmte emotionale Episoden erinnern und sein damaliges Erleben schildern
soll. Hier soll es nur um die Szenario-Methode gehen, wobei fiir die Erinne-
rungs-Methode &dhnliche Schlussfolgerungen zuldssig sein sollten wie die im
Folgenden getétigten.

Wenngleich fiir die Wahl der Szenario-Methode (im Deutschen manchmal
auch Vignetten-Methode genannt) hédufig in erster Linie 6konomische Griinde
genannt werden, gibt es auch inhaltliche Argumente, mit denen sie zuweilen of-
fensiv gerechtfertigt wird. Eine zentrale Rolle spielt dabei das Konzept der ex-
ternen Validitdt. Befiirworter der Szenario-Methode (vgl. wiederum Robinson &
Clore, 2001) wiirden fiir die vorliegende Fragestellung etwa geltend machen,
dass es weit alltagsnidher sei, die Probanden mit einer vorgestellten Klausurriick-
gabe zu konfrontieren als mit einer realen Wissenstestriickmeldung im Labor.
Diese Argumentation wird besonders hdufig von Emotionspsychologen vorge-
nommen, vermutlich weil gerade Emotionen einen bedeutungsvollen, lebensna-
hen Kontext voraussetzen, der im Labor schwer herstellbar ist. In diesem Sinne
sei es sinnvoller, blof antizipierte Emotionen zu erheben als reale, aber in einem
kiinstlichen Kontext entstandene Emotionen.

Nicht verwunderlich ist, dass gerade die Vertreter der kognitiven Emotions-
theorien (vgl. Abschnitt 3.3.2) diese Argumente in Anschlag bringen und sich
haufig der Szenario-Methode bedienen (z.B. Weiner, 1985, 1995; vgl. Laucken,
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1989). In ihren Augen spielt es keine Rolle, ob man nun vorgestellte oder erlebte
Emotionen untersucht, da in beiden Fillen dieselben Einschitzungsprozesse ab-
laufen (sollten). Wihrend diese These der Aquivalenz von vorgestellten und er-
lebten Emotionen anfangs stillschweigend als zutreffend vorausgesetzt wurde
(vgl. die Kritik bei Parkinson & Manstead, 1992), existieren mittlerweile einige
Untersuchungen, die sie empirisch zu iiberpriifen versuchen (vgl. den Uberblick
bei Robinson & Clore, 2001). Zumeist wurde eine recht gute Ubereinstimmung
in den Ergebnissen von Szenario-Studien und Studien mit direkter Emotionsan-
regung festgestellt. Smith und Ellsworth (1987) fanden in ihrer Untersuchung
von emotionalen Reaktionen nach Riickgabe einer realen Klausur iiberwiegend
dieselben Emotions-Einschitzungs-Beziehungen wie in ihrer zuvor (1985)
durchgefiihrten Szenario-Studie.

Ohne dass hier auf Einzelheiten eingegangen werden soll, ldsst sich konsta-
tieren, dass sich die Szenario-Methode fiir die Erfassung von Emotionen im
GrofBlen und Ganzen bewéhrt hat (vgl. Reisenzein, Meyer, & Schiitzwohl, 2003;
Robinson & Clore, 2001). Sie soll daher auch im vorliegenden Rahmen zum
Einsatz kommen. Dies hat nicht zuletzt auch 6konomische Griinde, da die Be-
ricksichtigung aller experimentellen Faktoren ohne die zeitsparende Szenario-
technik kaum moglich wire (vgl. Abschnitt 6.0).

5.1 Methode

Studie 1 beriicksichtigt alle vier in Abschnitt 4.1 herausgearbeiteten experimen-
tellen Faktoren. Die Faktoren Implizite Intelligenztheorie und Leistungsdiskurs
werden zwischen den Versuchspersonen variiert, d.h. jede Person erhélt einen
der vier erstellten Zeitschriftenartikel (vgl. Abschnitt 4.2). Eine flinfte Gruppe
erhélt gar keinen Artikel und dient als Kontrollgruppe. Die Faktoren Leistungssi-
tuation und Leistungsriickmeldung werden — aus dkonomischen Griinden — in-
nerhalb der Probanden variiert, d.h. jeder Teilnehmer erhélt vier Szenarien. Die-
se unterscheiden sich erstens darin, ob eine kollektivistische oder individualisti-
sche Leistungssituation beschrieben wird, und zweitens, ob der Protagonist eine
positive oder eine negative Leistungsriickmeldung erhélt. Inhaltlich betrachtet
stellt die Leistungsriickmeldung allerdings keinen eigenstdndigen Faktor dar,
weil ja kein direkter Vergleich zwischen Misserfolgs- und Erfolgsbedingung an-
gestrebt wird (und dieser aufgrund der groftenteils unterschiedlichen abhéngigen
Variablen auch empirisch kaum moglich ist). Somit ist es angemessener, von
zwel Teilstudien mit je einem 2x2x2-Design (plus Kontrollgruppe) zu sprechen.

Szenarien. Die Erstellung der Szenarien wurde inhaltlich mit Bezug auf die Le-
benswelt der studentischen Probanden vorgenommen. Die Geschichten mit indi-
vidualistischer Leistungssituation berichten von drei Studenten, die ihre Statis-
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tik-Klausuren zuriickbekommen, fiir die sie zuvor zusammen gelernt haben. Der
Protagonist erzielt dabei die deutlich schlechteste Note (Bedingung negative
Leistungsriickmeldung bzw. Misserfolg) bzw. eine sehr gute Note (Bedingung
positive Leistungsriickmeldung bzw. Erfolg). Die Geschichten mit kollektivisti-
scher Leistungssituation beschreiben eine Gruppenarbeit im Rahmen eines Se-
minars, bei der jeder Student einen eigenen, klar definierten Beitrag leisten soll.
Der Protagonist erhélt nach ein paar Wochen von seinen Gruppenmitgliedern
entweder eine positive oder eine negative Riickmeldung zum seinem Beitrag.
Tabelle 5 zeigt beispielhaft die beiden Misserfolgs-Szenarien.

Die Szenarien wurden anhand von drei theoretischen Kriterien erstellt. Ers-
tens sollte die enthaltene Riickmeldung als eindeutiger Misserfolg bzw. Erfolg
interpretierbar sein. Eine gesonderte Manipulationskontrolle hinsichtlich der
Frage, ob die Probanden die Fallgeschichten in der intendierten Weise verstan-
den haben, erschien somit nicht notwendig. Aulerdem war es auf diese Weise
moglich, fiir ein Szenario nicht alle Items vorzulegen, sondern nur die jeweils
passenden (d.h. Misserfolg oder Erfolg betreffenden). Insgesamt entspringt das
Kriterium der Eindeutigkeit der Riickmeldung also vor allem 6konomischen Mo-
tiven. Zweitens sollten die Kommunikationspartner des Protagonisten weder ein
besonders freundschaftliches noch ein besonders feindschaftliches Verhiltnis zu
thm pflegen. Somit bleibt geméB Juvonen (2001; vgl. Abschnitt 3.3.5) offen, ob
der Protagonist sich als bemiiht oder als fahig darstellen sollte. Durch diese Am-
bivalenz sollte die Varianz im Darstellungsverhalten und mithin der Einfluss der
Induktion Impliziter Theorien zunehmen. Drittens sollte die Situation auch hin-
sichtlich der Attribution ambivalent erscheinen, d.h. weder Anstrengungs- noch
Fahigkeitsattributionen sollten einseitig angeregt werden. Vielmehr sollte das
Szenario fiir beide Attributionsformen Hinweise geben. Wiederum stand die Er-
wartung dahinter, dass die Probanden je nach Induktion die ambivalenten Infor-
mationen unterschiedlich interpretieren.

Die Teilnehmer erhielten alle vier Szenarien nacheinander. Um Reihenfolge-
effekte zu minimieren, wurden sie in zwei unterschiedlichen Abfolgen présen-
tiert (jeweils beginnend mit den beiden Misserfolgs-Szenarien, weil diese von
tibergeordnetem theoretischem Interesse waren, und hier dann: indiv.-koll.-
indiv.-koll. vs. koll.-indiv.-kollL.-indiv.).

Abhéngige MaRe. Der Teilnehmer wird gebeten, sich in die Lage des jeweili-
gen Protagonisten des Szenarios zu versetzen und zu iiberlegen, wie er in dieser
Situation reagieren wiirde. Zunéchst wird ihm die Moglichkeit gegeben, in offe-
ner Beantwortung dariiber Auskunft zu geben, welche Gefiihle er an Stelle des
Protagonisten empfinden wiirde. Dieses Item wurde vor allem aus Griinden der
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Tabelle 5

Zwei der vier verwendeten Szenarien zur Anregung von Leistungsemotionen und -

verhaltensweisen

Szenario Misserfolg — individualistisch

Szenario Misserfolg — kollektivistisch

Sandra

Sandra studiert im ersten Semester
Psychologie. Nun erwartet sie fieber-
haft die Rickgabe der Statistik-
Klausuren, denn das Ergebnis der
Klausur hat wichtige Auswirkungen auf
den Fortgang ihres Studiums.

Vor der Prifung hatte sie manchmal
zusammen mit Marc und Manuela ge-
lernt. Sie kennt die beiden aus ihrem
Studentenwohnheim. Marc hatte in der
Schule Mathe-Leistungskurs und konn-
te daher den beiden anderen haufig
helfen, wenn sie Verstandnisprobleme
hatten. Sandra und Manuela kompen-
sierten ihre Verstandnislicken da-
durch, dass sie viel auswendig lernten.

Obwohl die drei nicht eng miteinan-
der befreundet sind, sitzen sie heute im
Hoérsaal nebeneinander. Der Professor
teilt die Klausuren aus. Marc hat eine
2, Manuela hat eine 3, und Sandra hat
eine 5 und ist damit durchgefallen.

Michael

Michael belegt das Seminar ,Computerbasier-
tes Lernen®. Es wird in Projektgruppen gear-
beitet: Jeweils vier Studierende arbeiten zu-
sammen und sollen ein computerbasiertes
Lernprogramm erstellen. Am Ende sollen sie
fur ihr Produkt und die gemeinsame Prasenta-
tion eine Note erhalten, die in die Magister-
Abschlufinote eingeht.

Michael und die anderen drei Gruppenmit-
glieder teilen beim ersten Treffen die anzufal-
lenden Aufgaben unter sich auf und verabre-
den, dass sich jeder drei Wochen lang in sein
Aufgabenfeld einarbeitet.

Beim zweiten Treffen stellen sie sich ge-
genseitig ihre Ergebnisse vor. Mit Erstaunen
bemerkt Michael, dass die anderen schon
sehr viel detaillierter Gber ihren Bereich Aus-
kunft geben kénnen als er.

Nachdem er Uber seine Ergebnisse berich-
tet hat, zeigen sich seine Zuhorer nicht ganz
zufrieden. Zwar aufRern sie ihre Kritik freund-
lich und gelassen, aber in der Sache sind sie
dennoch direkt: Er habe die Literatur zu ober-
flachlich gelesen und nicht direkt auf die kon-
krete inhaltliche Fragestellung des Projektes
bezogen. Einer sagt: ,Du hast ja eigentlich
deine Texte nur zusammengefaldt, anstatt sie
hinsichtlich ihrer praktischen Konsequenzen
fur unser Projektthema auszuwerten! Das
bringt uns ja nicht viel weiter.”

Abhéngige Malie. Der Teilnehmer wird gebeten, sich in die Lage des jeweiligen
Protagonisten des Szenarios zu versetzen und zu liberlegen, wie er in dieser Situ-
ation reagieren wiirde. Zunichst wird ihm die Mdglichkeit gegeben, in offener
Beantwortung dariiber Auskunft zu geben, welche Gefiihle er an Stelle des Pro-
tagonisten empfinden wiirde. Dieses Item wurde vor allem aus Griinden der For-
derung der Teilnahmemotivation in den Fragebogen integriert. Da die nachfol-
genden Items nidmlich nur ganz bestimmte Emotionen ansprechen, viele eigent-
lich naheliegende wie Arger und Mitleid aber aussparen, war zu erwarten, dass
die Probanden sich in ihrer Beantwortung zu sehr eingeschrédnkt fithlen und ihr
Erleben nicht angemessen reprasentiert sehen. Auf der nichsten Seite des Frage-
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bogens (und somit noch nicht vorher einsehbar) wird der Teilnehmer mit den in
Abschnitt 4.3 erlduterten Emotions- und Emotionsdarstellungs-Items konfron-
tiert. Zwischen Emotion und Emotionsdarstellung erscheinen auflerdem selbst-
konstruierte Items zur Attribution, die — wiederum auf jeweils fiinfstufigen Ska-
len — Auskunft dariiber verlangen, inwieweit der Proband sein Ergebnis auf sein
Interesse, seine Anstrengung, Zufall, seine Fahigkeit oder die Schwierigkeit der
Aufgabe zuriickfithren wiirde. Am Ende der beiden Misserfolgsfragebogen fol-
gen noch je zwei Fragen zum Bewiltigungsverhalten, d.h. der Proband wird dar-
iber befragt, ob er an bestimmten TrainingsmaBBnahmen oder Tutorien teilneh-
men, Hilfsangeboten von Mitstudenten annehmen wiirde etc., um kiinftig bessere
Leistungen zu erbringen. Es wurden jeweils zwei solcher Fragen gestellt, um den
Einfluss des sozialen Kontexts des Hilfsangebots (Dozent, Mitstudent etc.) auf
die Entscheidung der Probanden moglichst zu neutralisieren.

Ein Szenario mitsamt Emotionsfragebogen — so nenne ich von nun an den
Fragebogen zu Emotionen, Attributionen, Emotionsdarstellung und ggf. Bewdl-
tigungsverhalten — umfasst drei Din-A4-Seiten, so dass der Proband insgesamt
zwOlf Din-A4-Seiten zu bearbeiten hat. Zudem erhélt er danach noch einen Bo-
gen, auf dem er Angaben zu seiner Person (Alter, Geschlecht, Herkunftsland,
Semesterzahl, Studienfach, Schulabschlussnote) machen sowie die deutsche
Version der Implicit Theories Scale (Spinath, 2001; Original: Dweck, Chiu, &
Hong, 1995a; vgl. Abschnitt 3.1) bearbeiten soll. Letztere wird zur Messung der
Disposition Impliziter Theorien eingesetzt und umfasst drei Aussagen (,,Ich be-
sitze ein bestimmtes Ausmall an Intelligenz, das ich nicht verdndern kann®,
»Meine Intelligenz ist etwas, das ich kaum verdndern kann®, ,Ich kann zwar
neue Dinge lernen, aber meine Intelligenz kann ich dadurch nicht wirklich ver-
dndern*), zu denen der Proband auf sechsstufigen Skalen seine Zustimmung an-
geben soll. Die Einbeziehung der Disposition Impliziter Theorien dient u.a. der
Manipulationskontrolle der Induktion Impliziter Theorien, wobei die Dispositi-
onswerte der Experimentalgruppe mit denen der Kontrollgruppe verglichen wer-
den.

Teilnehmer. Die 102 Teilnehmer waren Studierende der Universitit Kassel, vor-
wiegend in den Studienfichern Erziehungswissenschaften, Soziologie, Lehramt
und Politik. Sie wurden im Rahmen von Lehrveranstaltungen geworben und er-
hielten sieben Euro oder eine Versuchspersonenbescheinigung (relevant fiir Stu-
dierende mit Nebenfach Psychologie) fiir ihre Teilnahme. Sie waren durch-
schnittlich 23 Jahre alt (mit einer Spanne von 19 bis 51), im vierten Semester
und hatten eine Abiturnote von 2.8 (mit einer Spanne von 1.3 bis 4.4). Von den
102 Teilnehmern waren 80 weiblich sowie 90 deutscher Herkunft.

Instruktionen. Den Versuchspersonen wurde in konsistenter, schon bei ihrer
Werbung einsetzender Weise vorgegeben, sie ndhmen an zwei unterschiedlichen
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Untersuchungen teil. Eine ,,medienpsychologische Untersuchung®“ wurde in
moglichst plausibler Weise (Schriftbild, Darstellungsart etc.) von einer Studie
iber ,,Emotionen im Studium* abgegrenzt. Zunéchst erhielten sie einen viersei-
tigen Fragebogen, der als ,,Voruntersuchung zu unserem Projekt ,Verstédndlich-
keit wissenschaftsjournalistischer Artikel in Mainstream-Printmedien’* dekla-
riert war. Sie wurden angewiesen, die angeheftete Kopie eines Spiegel-Artikels
sorgfiltig durchzulesen und anschlieend eine Inhaltsangabe (5-10 Sitze) anzu-
fertigen.

Die Teilnehmer erhielten nun den bereits beschriebenen zwolfseitigen Szena-
rio-Fragebogen, der wie gesagt als eigenstindige Studie deklariert wurde. Sie
wurden zunichst auf die Anonymitét ihrer Angaben aufmerksam gemacht und zu
ehrlicher Beantwortung ermutigt. Erstsemestern wurde nahegelegt, sich ggf. ent-
sprechende Situationen aus ihrer Schulzeit vorzustellen. Die Bearbeitung dauerte
ca. 15-25 Minuten.

Abschlielend erhielten die Teilnehmer den (,,beiden Studien geltenden*) ein-
seitigen Bogen mit Angaben zur Person sowie der Erhebung der Disposition Im-
pliziter Theorien. Sie wurden schlieBlich liber die Gefidlschtheit des gelesenen
Artikels aufgeklart.

5.2 Ergebnisse

Bevor auf die Priifung der Hypothesen fiir den Misserfolgsfall (Abschnitt 5.2.1)
sowie fiir den Erfolgsfall (Abschnitt 5.2.2) eingegangen wird, soll es zunichst
um einige Berechnungen zur Priifung der Grundannahmen der Untersuchung ge-
hen. Wenn im Folgenden von Statikern und Dynamikern gesprochen wird, so
sind damit jeweils die Mitglieder der statischen bzw. dynamischen Induktions-
bedingung gemeint; ist von statisch bzw. dynamisch disponierten Probanden die
Rede, wird dies explizit gekennzeichnet. Diese Sprachregelung gilt auch fiir die
folgenden Kapitel.

Zum Zweck der Manipulationskontrolle wurden die experimentellen Grup-
pen hinsichtlich der Dispositionswerte Impliziter Theorien verglichen. Es zeigten
sich zwar hypothesenkonforme Tendenzen zwischen Statikern (M = 3.20, SD =
0.94), Dynamikern (M = 2.91, SD = 1.10) und der Kontrollgruppe (M = 3.13, SD
=0.87). Die Unterschiede zwischen diesen Werten (bei denen eine hohe Auspri-
gung eine stirkere Neigung zu einer statischen Intelligenztheorie bedeutet) wa-
ren jedoch nicht signifikant. Ebenso konnten keine Unterschiede in Abhéingig-
keit des Faktors Leistungsdiskurs bzw. Interaktionen zwischen jenen beiden Fak-
toren nachgewiesen werden.

Zur Einschitzung der Konstruktvaliditdt der Malle negativer Emotionen wur-
den deren korrelativen Zusammenhénge untersucht. Tabelle 6 gibt die bivariaten
Korrelationen zwischen Merkmalen der Emotion und der Attribution fiir den
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Misserfolgsfall wieder. (Dabei wurden hier wie auch im Folgenden zunéchst die
jeweiligen Werte fiir die individualistische und die kollektivistische Bedingung
zu einem gemeinsamen Wert verrechnet und nur bei Bedarf auf Analysen im
zweifaktoriellen Messwiederholungsdesign zuriickgegriffen, s.u..) Gemall den in
dieser Arbeit angestellten theoretischen Uberlegungen sowie den empirischen
Erfahrungen von Molfenter (1999) fallen die korrelativen Beziehungen in iiber-
wiegend erwarteter Richtung und Stirke aus. Hoffnungslosigkeit, Scham und
Féhigkeitsattribution korrelieren untereinander deutlich positiv und zu Zuver-
sicht deutlich negativ. Zudem steht Anstrengungsattribution in positiver Bezie-
hung zu Schuld und Zuversicht. Die selbstrelevanten Emotionen Scham und
Schuld korrelieren ebenfalls positiv. Tabelle 6 sind aullerdem die internen Kon-
sistenzen (Cronbachs Alpha) der Emotionskonstrukte zu entnehmen. Diese be-
wegen sich mit Ausnahme von Schuld alle in einem befriedigenden Bereich.

Tabelle 6

Korrelative Beziehungen und interne Konsistenzen der Emotions- und Attributionsmalie
(Bedingung Misserfolg)

Scham Schug Zuter M At Crnoacns
Hoffnungslosigkeit 52%** .09 - 44*** -.13 ST .76
Scham 25 .22% .08 35%* 77
Schuld 15 45 -.05 .59
Zuversicht 30 -.68*** 71
Attribution Anstrengung -.05

Anmerkungen.
***p < .01 (zweiseitig), **p < .05 (zweiseitig).

Die Werte der internen Konsistenz fiir die positiven Emotionen Freude (a = .78),
Hybris (a0 = .84), Stolz (o = .70) und Erleichterung (o = .73) fallen @hnlich be-
friedigend aus. Die Korrelationsmuster lassen hier jedoch auf eine schlechte
Trennung zwischen den Konstrukten schlieen: Die vier untersuchten Emotio-
nen korrelieren hoch positiv zueinander (jeweils .3 <r <.6 und p <.01, zweisei-
tig, mit Ausnahme der Beziehung zwischen Hybris und Erleichterung: r = .17, p
<.1). Hybris steht erwartungsgeméf mit Fahigkeitsattributionen in Beziehung (r
= .37, p < .01), Erleichterung unerwarteterweise mit Anstrengungsattributionen
(r=.23, p <.05). Stolz korreliert zu beiden Attributionsformen hoch positiv (je-
weils 3 <r<.4,p<.01).
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5.2.1 Reaktionen auf negative Leistungsriickmeldungen

Tabelle 7 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen der abhingigen Vari-
ablen fiir die verschiedenen experimentellen Gruppen.

Tabelle 7

Deskriptive Ergebnisse von Studie 1, Bedingung Misserfolg (oben in jeder Zelle: Mittel-
wert; unten in jeder Zelle: Standardabweichung)

Implizite Theorie Implizite Theorie Implizite Theorie
(Gesamt, (individualistisch, (kollektivistisch,
»oandra“+,Michael®) ~>andra“) .Michael®)

Kontroll Statiker Dyn. Kontroll Statiker Dyn. Kontr. Statik. Dyn.
(n=34) (n=34) (n=34) (n=34) (n=34) (n=34) (n=34) (n=34) (n=34)

Hoffnungs-  3.13 3.16 3.11 3.58 3.59 3.54 2.68 2.73 2.69
losigkeit .59 .75 .81 .70 .83 .99 .79 .89 .86

3.12 3.15 2.92 2.93 2.88 2.71 3.30 3.41 3.13

Scham 81 66 85 97 91 98 97 80 99

Sehuld 380 374 398 360 349 374 400 400 422

66 72 48 75  1.01 70 85 70 68

. 343 337 342 303 296 301 384 378 3.82
Zuversicht

.68 74 .83 .83 97 1.01 .86 .78 .88
Attribution 3.29 3.72 3.60 3.00 3.53 3.26 3.59 3.91 3.94

Anstr. .93 .90 .78 1.02 1.21 1.08 1.08 1.00 .95
Attribution 2.63 2.81 2.78 3.06 3.15 3.26 2.21 2.47 2.29
Fahigkeit .75 1.04 1.05 .92 1.31 1.31 .81 1.11 1.06
Bew. 422 4.36 4.35 451 4.49 4 .66 3.93 424 4.04
verhalten 73 .56 43 .69 .63 .52 91 73 .66
Darstell. 2.66 2.41 2.38 2.76 2.59 2.47 2.56 2.24 2.29
Scham 71 .79 .76 .82 1.08 1.02 .89 .85 .87
Verstecken 2.53 2.46 2.38 2.29 2.24 2.35 2.76 2.68 2.41
Scham 72 73 .89 .87 .89 1.20 .92 1.12 1.10
Darstell. 3.26 3.44 3.49 3.15 3.41 3.50 3.38 3.47 3.47
Schuld .85 .64 .69 .93 .96 .96 1.16 .79 1.11
Verstecken 2.47 2.21 2.28 2.53 2.06 2.21 2.41 2.35 2.35
Schuld .76 71 95 1.02 95 1.04 1.02 .98 1.20
Darstell. 2.94 2.94 2.81 2.26 2.35 2.21 3.62 3.53 3.41
Interesse .80 .69 .95 .93 .98 1.01 1.02 .96 1.13
Darstell. 1.66 1.75 1.76 1.88 1.85 1.76 1.44 1.65 1.76

Langew. .66 .76 72 .88 .99 .99 .61 g7 .85
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In Varianzanalysen lassen sich keine hypothesenkonformen Einfliisse von Impli-
ziten Theorien auf diec Emotionen Hoffnungslosigkeit oder Zuversicht nachwei-
sen. Hinsichtlich Schuld wird der erwartete Unterschied nur dann signifikant,
wenn man Statiker und Dynamiker direkt (d.h. ohne Kontrollgruppe) miteinan-
der vergleicht, F (1,66) = 4.50, p < .05, n? = .04. Dieser Unterschied ldsst sich in
etwa gleicher Stiarke auch nur fiir die kollektivistischen Items nachweisen, inner-
halb derer auch Scham schwach signifikant wird, F (1,66) = 1.37, p < .1, n* =
.03. Bezieht man die Kontrollgruppe mit in die Varianzanalysen ein, lassen sich
diese Unterschiede jedoch nicht mehr nachweisen. Auch bei multivariater Be-
riicksichtigung aller vier Emotionen zeigen sich keine Effekte. Insgesamt unter-
scheiden sich also Statiker, Dynamiker und die Kontrollgruppe in ihren emotio-
nalen Reaktionen nicht; allenfalls deutet sich an, dass Dynamiker mehr Schuld
und z.T. weniger Scham empfinden als Statiker.

Die Einbeziehung weiterer Faktoren und Kontrollvariablen gibt Hinweise auf
weitere Einflussquellen fiir die Emotionen. Eine multivariate Varianzanalyse der
vier Emotionen mit den Faktoren Implizite Theorie und Leistungsdiskurs sowie
den Kovariaten Disposition Impliziter Theorien, Geschlecht und Abiturnote
kommt zu dem Ergebnis, dass Implizite Theorien (F (4,89) = 2.04, p < .05, n*> =
.08) sowie Geschlecht als Kovariate (F (4,89) = 5.41, p < .005, n* = .20) die
grofiten Erklarungsbeitrdge leisten. Die anderen Faktoren und Kovariaten sind
nicht signifikant. Insbesondere die Mitberiicksichtigung des Geschlechts der
Probanden scheint also den Effekt Impliziter Theorien klarer zur Geltung kom-
men zu lassen (was gleichwohl aufgrund des explorativen Charakters der Be-
rechnung nicht iiberinterpretiert werden sollte). Dies diirfte zuriickzufiihren sein
auf die stirkere Tendenz der Frauen zu Hoffnungslosigkeit (M = 3.3 zu M = 2.6)
und Scham (M = 3.1 zu M = 2.8) sowie die stiarkere Tendenz der Ménner zu Zu-
versicht (M = 3.9 zu M = 3.3; jeweils SD = 0.7). Die vermuteten stirkeren Aus-
wirkungen der Induktion Impliziter Theorien bei Frauen lassen sich anhand
zweifaktorieller Varianzanalysen hingegen nicht nachweisen. Ebenso wenig lésst
sich die postulierte Interaktion zwischen den Faktoren Implizite Theorie und
Leistungsdiskurs in den Daten wiederfinden.

Die Antworten auf das offene Emotions-Item wurden kategorisiert und in
Form von Hiufigkeitszdhlungen ausgewertet. Es zeigen sich dhnliche Ergebnis-
tendenzen wie anhand der Items mit vorgegebenen Antwortalternativen, die sich
aber nicht inferenzstatistisch absichern lassen.

Fiir die Merkmale Anstrengungsattribution, Féhigkeitsattribution, Bewalti-
gungsverhalten, Darstellung von Langeweile, Darstellung von Schuld, Darstel-
lung von Lernfreude und Verstecken von Scham liegen entgegen der Hypothe-
sen keine empirischen Hinweise auf einen Einfluss Impliziter Theorien vor, we-
der in einfachen Varianzanalysen noch bei Beriicksichtigung der oben genannten
Kontrollvariablen oder dem Faktor Leistungsdiskurs.
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Dem Einfluss der Induktion Impliziter Theorien lésst sich derjenige der Dis-
position Impliziter Theorien direkt gegeniiberstellen, indem man letzteren inner-
halb der Kontrollgruppe (d.h. unbeeinflusst von der Induktion) analysiert. Hier
stehen die Dispositionswerte erwartungsgemal positiv zu Hoffnungslosigkeit (r
=.43,p <.01) und Scham (r = .27, p <.1) sowie negativ zur Darstellung von In-
teresse (I = -.26, p <.1) in Beziehung. Die iibrigen Hypothesen hinsichtlich Im-
pliziter Theorien lieBen sich so jedoch nicht bestétigen.

Betrachtet man die Beziehung zwischen der Disposition Impliziter Theorien
und den abhingigen Variablen fiir die gesamte Stichprobe, kommt man zu nahe-
zu identischen Resultaten wie in der Kontrollgruppe. Dies iiberrascht, da sich in
diesen Beziehungen ja jeweils (auBler in der Kontrollgruppe) die Einfliisse der
Induktion einerseits und der ,,wirklichen* Disposition andererseits biindeln soll-
ten (d.h. statisch Induzierte sollten z.B. einen tendenziell hohen Dispositionssco-
re und einen tendenziell hohen Hoffnungslosigkeitswert haben). Auch die von
Dweck et al. (1995a) vorgeschlagene kategoriale Auswertung des Dispositions-
werts, bei der Probanden mit Werten groBer als vier zu Statikern, Probanden mit
Werten kleiner als drei zu Dynamikern erkldrt und die iibrigen Personen aus der
Analyse ausgeschlossen werden, fiihrt zu keinen signifikanten Unterschieden
zwischen den beiden so gewonnenen Gruppen. Im Ubrigen unterscheidet sich
die Grofle dieser Gruppen deutlich von denen aus US-amerikanischen Studien.
In der hier untersuchten deutschen Stichprobe befinden sich 18 Statiker, 23 Aus-
geschlossene und 61 Dynamiker (Kontrollgruppe: 4/10/20), wéhrend gemal
Dweck et al. (1995a) das Verhéltnis in etwa 42% zu 16% zu 42% betragen soll-
te. Dieses Ergebnis steht in direkter Ubereinstimmung mit der Arbeit Spinaths
(2001), die fiir ihre deutsche Stichprobe ein Verhiltnis von 20% zu 20% zu 60%
fand.

Der Einfluss des Faktors Leistungssituation wurde in Varianzanalysen mit
Messwiederholungen untersucht. Die Probanden schildern im Rahmen des kol-
lektivistischen Szenarios erwartungsgemall mehr Scham, F (1,100) = 17.79, p <
.001, n?>= .15, und Schuld, F (1,100) = 24.93, p <.001, n* = .20, jedoch entgegen
der Hypothesen weniger Bewiltigungsverhalten (M = 4.07 zu M = 4.55) und
Schamdarstellung (M = 2.36 zu M = 2.61) sowie nur geringfiigig mehr Scham-
verstecken (M = 2.37 zu M = 2.26; jeweils SD = 0.9) als im individualistischen
Szenario. Zweifaktorielle Varianzanalysen mit den Faktoren Implizite Theorie
und Leistungssituation erbringen fiir die Merkmale Scham, Schuld und Bewilti-
gungsverhalten keine signifikanten Interaktionseffekte (weder univariat noch
multivariat).

Zwischen den Emotionen und dem Bewdltigungsverhalten liegen keine signi-
fikanten korrelativen Beziehungen der erwarteten Richtung vor. Aufgrund der
unbefriedigenden empirischen Bestitigung der Hypothesen wurde von der
Durchfiihrung von Mediator- und Pfadanalysen Abstand genommen.
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5.2.2 Reaktionen auf positive Leistungsriickmeldungen

Die in Abschnitt 4.1.2 vermuteten Unterschiede zwischen Statikern und Dyna-
mikern hinsichtlich Anstrengungsattribution, Stolz, Hybris, Erleichterung, Dar-
stellung von Hybris sowie Verstecken von Freude lassen sich empirisch nicht
nachweisen, weder anhand einfacher Varianzanalysen noch unter Beriicksichti-
gung weiterer Faktoren oder Kontrollvariablen. Die Hypothese zum Bewilti-
gungsverhalten konnte in diesem Design aufgrund fehlender Daten nicht iiber-
prift werden (vgl. hierfiir die Studien 2 und 3).

Bei Mitberiicksichtigung des Faktors Leistungsdiskurs zeigen sich keine
Haupt- oder Interaktionseffekte. Bezieht man neben dem Leistungsdiskurs auch
die Kontrollvariablen Disposition Impliziter Theorien, Geschlecht und Abiturno-
te in eine multivariate Varianzanalyse (mit den vier Emotionen als abhédngige
Variablen) mit ein, wird deutlich, dass — &hnlich wie im Misserfolgsfall — die
Kovariaten Geschlecht (n? = .15, p < .01) und Abiturnote (n*> = .08, ns) weit
mehr Varianz erkliren als die induzierten Impliziten Theorien (n* = .02, ns). Ein
Blick auf die Geschlechtsunterschiede verrit, dass Frauen in allen Emotions-
und EmotionsdarstellungsmaBBen mindestens der Tendenz nach hohere Werte
(bzw. niedrigere bei den Items zum Verbergen von Emotionen) aufweisen als
Minner. Eine Interaktion zwischen Geschlecht und Implizite Theorie konnte
wiederum nicht festgestellt werden.

In der kollektivistischen Situation sollten die Probanden mehr Hybris und
Stolz empfinden sowie mehr Stolz und weniger Hybris darstellen als in der indi-
vidualistischen. Lediglich hinsichtlich Hybris konnten diese Vorhersagen Besti-
tigung finden, F (1,100) =41.69, p <.001, n*> = .30.

5.3 Diskussion

Die geschilderten Ergebnisse vermitteln ein recht einheitliches Bild. Die theore-
tisch abgeleiteten Hypothesen konnten iiberwiegend nicht bestétigt werden; zwi-
schen Statikern und Dynamikern liegen zumeist keine Unterschiede hinsichtlich
threr Reaktionen auf Misserfolg und Erfolg vor. Auch zwischen neurowissen-
schaftlichem und psychologischem Diskurs zeigen sich keine Differenzen bzw.
Interaktionen mit dem Faktor Implizite Theorie. Dieser Abschnitt will zunachst
diskutieren, wie die wenigen hypothesenkonformen Ergebnisse zu intepretieren
sind, um danach zu untersuchen, worin das Ausbleiben der angenommenen Ef-
fekte begriindet liegen konnte.

Fiir den Misserfolgsfall besteht das einzige deutlich hypothesenkonforme Re-
sultat darin, dass die Probanden in der kollektivistischen Situation mehr Scham
und Schuld empfinden als in der individualistischen. Ob Lernende primar fiir ihr
eigenes oder aber fiir das Ergebnis einer ganzen Gruppe (mit-)verantwortlich
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sind, scheint fiir die Wahrscheinlichkeit des Auftretens selbstrelevanter Emotio-
nen von Bedeutung zu sein. Dies steht im Einklang mit grundlegenden Befunden
zu selbstrelevanten Emotionen, wonach diese vor allem in sozialen Situationen
auftreten (z.B. Lewis, 2000), und ist daher nicht iiberraschend. Auffallend ist a-
ber, dass trotz der stiarkeren Tendenz zu Scham und Schuld in der kollektivisti-
schen Bedingung weniger Bewiltigungsverhalten gezeigt wird als in der indivi-
dualistischen. Dies konnte daran liegen, dass das individualistische Setting (Sta-
tistik-Klausur) als praktisch bedeutsamer eingeschitzt wird als das kollektivisti-
sche (Projektseminar). An diesem Punkt wird ein wichtiger Nachteil der Szena-
rio-Methode deutlich, ndmlich dass die Reaktionen auf unterschiedliche Szena-
rien selten sinnvoll miteinander vergleichbar sind. In den Studien 2 und 3 soll
dieses Problem tiberwunden werden, indem die individualistische und die kol-
lektivistische Bedingung im Rahmen eines weitestmoglich identischen, weil im
Labor standardisierten Settings realisiert werden.

Fiir den Erfolgsfall findet sich lediglich die Bestdtigung der Hypothese, dass
in der kollektivistischen Bedingung mehr Hybris erlebt wird als in der individua-
listischen. Dies stellt ein an sich interessantes Ergebnis dar, das allerdings im
Lichte der anderen, nicht bestdtigten Vorhersagen auch als Zufallsprodukt er-
scheinen kann. Jedenfalls ist eine Bestitigung dieses Befundes in weiteren Un-
tersuchungen noétig — nicht zuletzt auch wegen der teilweise unerwarteten korre-
lativen Beziehungen zu den anderen Emotionen.

Der Faktor Implizite Theorie hat sich — mit Ausnahme einiger richtiger Er-
gebnistendenzen flir Scham und Schuld — als nahezu vollkommen bedeutungslos
erwiesen. Andere Variablen (wie etwa das Geschlecht der Probanden) haben sich
als wirkungsmaichtiger herausgestellt. Worin dies begriindet liegt, soll nun disku-
tiert werden.

Die zumindest im Misserfolgsfall theoretisch stimmigen Korrelationsmuster
zwischen den Emotionen sowie die recht guten internen Konsistenzen der Skalen
sprechen dafiir, dass die Versuchsteilnehmer die Fragen mit hinreichender Kon-
zentration bzw. Motivation beantwortet haben. Einfache Erkldrungen fiir das
Scheitern der Hypothesen, die in diese Richtung zielen, konnen also ausge-
schlossen werden.

Sodann besteht — im Zuge einer inhaltlichen Deutung der Ergebnisse — die
Moglichkeit, die kausale Bedeutsamkeit Impliziter Theorien, wie sie in Dwecks
Modell postuliert wird, in Zweifel zu ziehen. Hier ist jedoch zu bedenken, dass
ebenso fiir die Disposition Impliziter Theorien kaum Zusammenhinge zu den
abhédngigen Variablen gefunden werden konnten. Somit miisste man gleichzeitig
die korrelative Version des Dweckschen Modells infrage stellen, was im Lichte
der diesbeziiglich duBlerst zahlreichen empirischen Bestitigungen kaum ange-
bracht erscheint. Eine etwas differenziertere Variante der inhaltlichen Deutung
der Ergebnisse konnte postulieren, dass Dwecks Modell im europidischen Kul-
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turkreis nicht giiltig ist, da das Intelligenzkonzept hier weniger verbreitet und ge-
sellschaftlich akzeptiert sein konnte als in Nordamerika, wo die meisten der zi-
tierten Studien durchgefiihrt wurden. Ein Indiz fiir diese Erklarung liefert der bei
Spinath (2001) erstmals vorgestellte und in der vorliegenden Studie replizierte
Befund, dass in Deutschland die dynamische Intelligenztheorie auf Dispositions-
ebene sehr viel verbreiteter ist als in den USA. Dies konnte ein Hinweis darauf
sein, dass Intelligenz bei der Beurteilung von Leistungen in Deutschland als we-
niger relevant erachtet wird als in Nordamerika und somit auch Implizite Intelli-
genztheorien keine so zentrale Bedeutung fiir das Leistungsverhalten haben. Zu
bedenken ist aber, dass es durchaus bereits Studien aus dem europédischen Raum
gibt, die Dwecks Modell mindestens in seinen Grundziigen bestdtigen (vgl.
Cury, Elliot, Da Fonseca, & Moller, 2006; Schlangen & Stiensmeier-Pelster,
1997; Ziegler, 2001). Auch Studien aus Dwecks Arbeitsgruppe wurden zuweilen
in nicht-amerikanischen, namlich ostasiatischen Kulturen durchgefiihrt (z.B.
Hong, Chiu, Dweck, Lin, & Wan, 1999) — wenngleich nicht klar ist, inwieweit
deren studentische Probanden vom amerikanischen Lebens- und Denkstil beein-
flusst waren.

SchlieBt man sich diesen inhaltlichen Deutungen der Ergebnisse nicht an, bie-
ten sich vor allem zwei Ansatzpunkte an, um die fehlenden Effekte Impliziter
Theorien auf methodische Schwachen der Untersuchung zuriickzufiihren: Einer-
seits konnte die Induktion mit Hilfe der Zeitschriftenartikel nicht erfolgreich ge-
wesen sein, andererseits konnte die Szenario-Methode unter der gewéhlten Fra-
gestellung ungeeignet filir die Erhebung der abhéngigen Variablen gewesen sein.
Beide Erkldrungsansétze schlieBen sich freilich nicht wechselseitig aus. Dennoch
soll die folgende Diskussion helfen zu entscheiden, welcher von beiden theore-
tisch und empirisch stichhaltiger ist und somit die Konzeption weiterer Untersu-
chungen bestimmen soll.

Dass die Induktion Impliziter Intelligenztheorien fehlgeschlagen sein konnte,
legt vor allem die Manipulationskontrolle nahe. Geméfl dem am Ende des Expe-
riments erhobenen Dispositionswert lassen sich keine Unterschiede zwischen
Statikern, Dynamikern und Kontrollgruppe ausmachen. Eine Erklarungsmog-
lichkeit flir das Ausbleiben dieses Effekts in der vorliegenden Studie besteht dar-
in, dass die Probanden nach dem zwolfseitigen Emotionsfragebogen die ab-
schliefenden Fragen zur Disposition mit geringer Motivation und Konzentration
bearbeitet haben konnten. Wichtiger indes erscheinen grundlegendere Uberle-
gungen, die die Notwendigkeit bzw. Aussagekraft einer Manipulationskontrolle
hinterfragen. Hiernach lasst gerade der implizite Charakter Impliziter Theorien
fragwiirdig erscheinen, dass diese selbst zuverldssiger messbar sind als ihre kog-
nitiven, emotionalen und behavioralen Auswirkungen. Zur Vertiefung dieser Ar-
gumentation sei auf Abschnitt 9.4 verwiesen, wenn es um eine kulturpsychologi-
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sche Konzeption Impliziter Theorien geht. Diese wird im Folgenden nur in den
Grundziigen skizziert.

In Abgrenzung zur hédufig gewéhlten positivistischen Zugangsweise zu Im-
pliziten Theorien, die sie als feste, klar definierbare und zuverldssig messbare
Entitdten in den Blick nimmt (vgl. z.B. Spinath, 2001, aber auch viele Arbeiten
Dwecks), verfolgt die vorliegende Arbeit einen eher geistes- und kulturwissen-
schaftlichen Ansatz (vgl. Kapitel 3.2.0), wonach kulturelle Deutungsangebote
wie die verwendeten Zeitschriftenartikel (solange sie verstanden werden und
glaubwiirdig erscheinen) immer die Impliziten Theorien der Rezipienten beein-
flussen — die Frage ist nur, inwiefern und mit welchen Konsequenzen. Gerade
weil eine Implizite Intelligenztheorie Teil eines ,,meaning system* ist, wie es ja
Dweck selbst ausdriickt (vgl. Abschnitt 3.1), macht es wenig Sinn, sie so zu be-
handeln, als wire sie eine durch Fragebogen problemlos messbare Entitit. Wenn
beispielsweise eine Manipulationskontrolle nicht die intendierten Effekte aus-
weist, heiBt dies noch lange nicht, dass sich das Lesen des Artikels nicht auf an-
deren Merkmalen des Erlebens und Verhaltens niederschlédgt, die nicht so leicht
der bewussten Kontrolle unterliegen wie die Angabe der eigenen Auffassung
von Intelligenz. Wenn die Manipulationskontrolle erfolgreich ist, muss das um-
gekehrt noch nicht unbedingt etwas iiber die Implizite Theorie der Probanden
aussagen, sondern eher dariiber, ob sie die Fragen iiber Intelligenz im Sinne ei-
nes Verstindnistests verstehen und die Botschaft des Artikels brav wiederholen
oder ob sie sich ihre eigene Meinung bewahren wollen bzw. — weil sie den Un-
tersuchungszweck durchschauen — gar Reaktanz zeigen. Da man diesen Faktor —
die Bereitwilligkeit, die Botschaft des Artikels um des Versuchsleiters willen zu
tibernehmen — nicht kontrollieren kann, diirften die nach der Induktion erhobe-
nen Dispositionswerte dullerst fehlerbehaftet sein.

Ahnliche Uberlegungen liegen anscheinend auch den in Abschnitt 3.2.1 vor-
gestellten Studien von Hong et al. (1999) und Niiya et al. (2004) zugrunde, denn
sie verzichten ganz auf eine Manipulationskontrolle. In den Studien 2 und 3 der
vorliegenden Arbeit wird aus den genannten Griinden ebenfalls auf eine Manipu-
lationskontrolle verzichtet.

Unter der Annahme, dass die Zeitschriftenartikel (etwa weil sie unglaubwiir-
dig oder unverstidndlich waren) nicht zur Induktion geeignet waren, wire zu er-
warten, dass die Hypothesen immerhin in Abhéngigkeit der Disposition Implizi-
ter Theorien Bestétigung finden. Dies ist jedoch nicht — oder nur sehr vereinzelt,
s.0. — der Fall, weder innerhalb der Kontrollgruppe, die weniger vom oben er-
wihnten Problem der Miidigkeit bzw. Unkonzentriertheit betroffen sein sollte,
noch in der Gesamtstichprobe. Ein Blick auf die Ergebnisse ldsst eher darauf
schlieBen, dass sowohl die Induktion als auch die Disposition Impliziter Theo-
rien nur vereinzelte, zufallig erscheinende Effekte nach sich ziehen.
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Gewiss gibt es auch Argumente, die fiir die These der gescheiterten Induktion
sprechen, etwa die Tatsache, dass sich noch nicht einmal an einem so basalen
und gut untersuchten Konstrukt wie der Anstrengungsattribution die vorherge-
sagten Unterschiede finden lassen, wie dies etwa bei Hong et al. (1999) deutlich
der Fall war. Auch sollte in kiinftigen Studien dariiber nachzudenken sein, ob
das bloBe Zusammenfassen des Artikels ausreicht, um die Probanden hinrei-
chend dazu zu motivieren, sich mit der Aussage des Artikels auseinanderzuset-
zen (vgl. die diesbeziiglichen Anderungen in den Studien 2 und 3). Im Ganzen
jedoch erscheint jene These als Erklarung fiir die ausgebliebenen Effekte aus den
genannten Griinden wenig befriedigend.

Wie sieht es demgegeniiber mit der anderen methodisch ansetzenden Erkla-
rung aus, welche das Scheitern der Hypothesen auf die Inadaquatheit der Szena-
rio-Methode zuriickfiihrt? Die Szenario-Methode wurde ja in der Emotionspsy-
chologie vor allem mit dem Ziel eingesetzt, das Auftreten qualitativ unterschied-
licher Emotionen auf bestimmte Situationsmerkmale (bzw. Einschitzungsmus-
ter) zuriickzufiihren (vgl. Weiner, 1994). Fiir diesen Untersuchungszweck hat sie
sich zweifellos als niitzlich erwiesen (Reisenzein, Meyer, & Schiitzwohl, 2003).
Die hier verfolgte Fragestellung interessiert sich aber eher fiir quantitative Unter-
schiede von Emotionen in Abhéngigkeit des Primings mit Zeitschriftenartikeln.
Es geht beispielsweise nicht darum, ob Menschen aufgrund des Durchfallens
durch eine Priifung verzweifelt und beschimt sind, sondern ob Statiker diese
Emotionen in starkerem Ausmall zeigen als Dynamiker. Diese quantitativen Un-
terschiede diirften, wie auch Blackwell et al. (2007) feststellen, im Regelfall eher
gering ausfallen, da auch viele andere Einfliisse (Personlichkeit, Lerngeschichte,
Intelligenz) in Leistungssituationen wie der im Szenario beschriebenen wirksam
sind. Plausibel erscheint daher, dass die Szenario-Methode aufgrund ihres hypo-
thetischen, nicht am wirklichen Erleben und Verhalten orientierten Charakters
nicht in der Lage ist, die zu erwartenden subtilen Induktionseffekte abzubilden.

Ein Indiz fiir diese Erkldrungsvariante sind z.B. die iiberaus deutlichen Ge-
schlechtsunterschiede. Frauen beschreiben ihre Emotionen als fast durchweg in-
tensiver als Manner. Dies kann man als Hinweis dafiir betrachten, dass die Pro-
banden sich bei der Angabe ihrer hypothetischen Reaktionen auf die Leistungs-
rickmeldungen zu einem nicht geringen Anteil von Rollenerwartungen haben
leiten lassen und ihr Verhalten mithin nicht in hinreichender Genauigkeit vor-
herzusagen in der Lage waren. Dass derartige Tendenzen zu sozialer Erwiinscht-
heit eine Rolle spielen, kann man auch aus den (geschlechtsiibergreifend) duf3erst
hohen Mittelwerten fiir das Merkmal Bewéltigungsverhalten sowie den niedri-
gen Werten fiir die Emotionsdarstellungs-Items ableiten (vgl. Tabelle 7): Jeder
,Will was dagegen tun®, und jeder ,,verhilt sich authentisch®.

Hier lieBe sich einwenden, dass derartige Urteilsverzerrungen ja alle Experi-
mentalgruppen gleichermaflen betreffen und daher die angenommenen Unter-
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schiede zwischen den Gruppen zwar verwéssern, aber nicht ginzlich eliminieren
sollten. Dass aber tatsdchlich alle Gruppen gleichermallen betroffen sind, er-
scheint fraglich, wenn man sich vor Augen fiihrt, dass gemadll Dwecks Modell
gerade die Statiker im Zuge ihrer Leistungszielorientierung zu positiver Selbst-
darstellung neigen sollten (vgl. Abschnitt 3.3.3). So konnten Mueller und Dweck
(1998) zeigen, dass Statiker eher dazu neigen, hinsichtlich ihres Leistungsergeb-
nisses die Unwahrheit zu sagen. Das hief3e aber nichts anderes, als dass Statiker
thr (angenommenes) dysfunktionales Leistungsverhalten durch ihre besonders
ausgepriagte Tendenz zu positiver Selbstdarstellung verstecken, so dass sie im
Endeffekt die Fragen &hnlich beantworten wie die Kontrollgruppe. Diese Argu-
mentation ldsst sich umgekehrt auch auf die Dynamiker und ithre weniger ausge-
pragte Tendenz zur Selbstdarstellung anwenden.

Freilich hat man mit den beschriebenen Urteilsverzerrungen aufgrund sozia-
ler Erwartungen immer zu tun, wenn man Versuchspersonen zur Auskunft {iber
thr Erleben und Verhalten auffordert. Weil Emotionen anders als {iber den
Selbstbericht kaum zu erheben sind (vgl. z.B. Meyer, Schiitzwohl, & Reisenzein,
2001), wird man das skizzierte Problem im Rahmen der vorliegenden Fragestel-
lung nicht vollends 16sen konnen. Dennoch ist damit zu rechnen, dass es im
Kontext der Szenario-Methode in besonders ausgepragter Weise auftritt. Diese
namlich fordert von den Probanden nicht nur den Selbstbericht ein, sondern tut
dies gleichzeitig in einer Situation, in der das Erleben und Verhalten, {iber das
berichtet werden soll, gar nicht vorliegt. Die Tendenz, sich gemal} bestimmten
Rollenerwartungen darzustellen, gerét so gleichsam noch nicht einmal mit dem
Bestreben in Konflikt, aufrichtig zu sein und die Wahrheit zu sagen. Weil es kei-
nen deutlich wahrnehmbaren Gegenstand gibt, {iber den man berichten konnte,
kann man auch nicht liigen — denn es lasst sich ja nahezu jedes Szenario so um-
deuten, dass es mit den eigenen Selbstdarstellungswiinschen kompatibel ist. Ver-
strickte man hingegen den Probanden in eine konkrete, klar umrissene Leis-
tungssituation, wire immerhin ein solcher Gegenstand vorhanden, an dem der
Proband seinen Selbstbericht ausrichten miisste.

Dieser Weg wird in den Studien 2 und 3 gegangen, welche in den folgenden
Kapiteln beschrieben werden. Damit wird der Erkldrungsvariante, die die aus-
bleibenden Effekte auf die Inaddquatheit der Szenario-Methode zuriickfiihrt,
mehr theoretische und empirische Plausibilitit eingerdumt als der die Induktion
betreffenden Variante sowie der inhaltlichen Deutung der Ergebnisse, aufgrund
derer man andere, weitreichendere Konsequenzen ziehen miisste. Dies soll nicht
heiflen, dass diese alternativen Erkldrungsansitze eindeutig von der Hand zu
weisen sind. Inwieweit sie tatsdchlich weniger Geltung besitzen als die hier pra-
ferierte Erklarung, werden wohl erst die Ergebnisse der im Folgenden beschrie-
benen Studie 2 zeigen.



6. Studie 2: Prufung des Modells anhand einer Leistungsaufgabe

Zu Beginn von Kapitel 5 habe ich zwei Strategien zur Anregung von Leistungs-
emotionen unterschieden. Aufgrund empirischer Befunde und 6konomischer
Erwagungen war ich zu der Auffassung gelangt, dass der Zugang iiber die Sze-
nario-Methode fiir die vorliegende Fragestellung lohnend sein konnte. Indes ha-
ben die Ergebnisse der ersten Studie gezeigt, dass die aufgestellten Hypothesen
anhand von Szenarien tiberwiegend nicht bestétigt werden konnten. Daher soll in
einer zweiten Studie untersucht werden, ob die andere in Abschnitt 5.0 beschrie-
bene Forschungsstrategie zu hypothesenaddquateren Ergebnissen flihrt. Emotio-
nen und andere Reaktionen sollen nun durch die Riickmeldung von Erfolg oder
Misserfolg im Rahmen einer konkreten Leistungssituation angeregt werden.

Da dieses Vorgehen deutlich zeitaufwandiger ist und zudem jede Versuchs-
person nur noch einer experimentellen Bedingung zugewiesen werden kann, ist
es in 0konomischer Hinsicht unausweichlich, mindestens einen experimentellen
Faktor fallenzulassen. Ich habe mich fiir den Faktor Leistungsdiskurs entschie-
den. Im Lichte der Ergebnisse von Studie 1 erscheint es angebracht, eher dieje-
nigen Hypothesen zu priifen, bei denen aufgrund theoretischer Uberlegungen
und empirischer Befunde vergleichsweise deutliche Unterschiede zu erwarten
sind. Dies scheint in Abhéingigkeit des Faktors Leistungsdiskurs nicht der Fall zu
sein. Implizite Theorien werden in Studie 2 daher bei allen Probanden mit Hilfe
der neurowissenschaftlichen Artikel induziert. Demnach kann nicht mehr die
Wirkmaéchtigkeit des neurowissenschaftlichen Leistungsdiskurs im Vergleich
zum psychologischen eruiert werden; es kann nurmehr darum gehen, ob der neu-
rowissenschaftliche Diskurs Uberhaupt zur Beeinflussung des Leistungsverhal-
tens tauglich ist.

Ebenfalls aus Okonomiegriinden kann das Forschungsdesign von Studie 2
keine Kontrollgruppe mehr beinhalten. Der Einfluss der statischen Bedingung ist
daher nicht mehr separat von dem der dynamischen Bedingung erfassbar. Dies
sollte fiir die groBe Mehrheit der Hypothesen keinerlei Einschrankungen in der
Interpretierbarkeit der Ergebnisse mit sich bringen. Im Ubrigen verwenden auch
die in Abschnitt 3.2.1 beschriebenen experimentellen Studien tiberwiegend keine
Kontrollgruppe. Einzig fiir die Fragestellung zu den Auswirkungen neurowissen-
schaftlicher Leistungsdiskurse ist das Fallenlassen der Kontrollgruppe von Be-
deutung: Kédme es zu hypothesenkonformen Unterschieden in Abhédngigkeit der
beiden Artikel, bliebe unklar, ob fiir diesen Effekt eher die schadliche Wirkung
des statischen Artikels oder die forderliche Wirkung des dynamischen Artikels
verantwortlich zu machen ist. Schlussfolgerungen in diesem Kontext biilen da-
mit an praktischer Relevanz ein. In Abschnitt 9.3 wird allerdings zu begriinden
versucht, weshalb die Grof3e dieser Einbuflen auch nicht tiberschitzt werden soll-
te.
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Studie 2, so kann als Fazit festgehalten werden, priift das postulierte theoreti-
sche Modell mittels einer verhaltensnidheren Operationalisierung und Messung
der abhingigen Variablen. Die Verhaltensniihe erkauft sie sich mit Anderungen
im Forschungsdesign, die die Aussagekraft der Studie hinsichtlich der Auswir-
kungen neurowissenschaftlicher Leistungsdiskurse in mehrfacher Hinsicht ein-
schrinken.

6.1 Methode

Studie 2 beriicksichtigt die Faktoren Implizite Intelligenztheorie, Leistungssitua-
tion und Leistungsriickmeldung. Alle drei Faktoren werden zwischen den Ver-
suchspersonen variiert, d.h. jede Person erhilt einen der beiden Zeitschriftenarti-
kel (vgl. Abschnitt 4.2), wird in eine individualistische oder kollektivistische
Leistungssituation versetzt und bekommt spiter — auf die Bearbeitung einer
Leistungsaufgabe hin — entweder eine negative oder eine positive Riickmeldung.
Da immer zwei Personen simultan untersucht werden und jeweils die objektiv
erfolgreichere Person die positive, die andere die negative Riickmeldung erhilt,
kann der Faktor Leistungsriickmeldung nicht experimentell variiert werden. Es
liegen somit zwei Teilstudien mit einem 2x2-Versuchsdesign vor, die Reaktio-
nen auf Misserfolg und Erfolg getrennt voneinander thematisieren. Die Teilstu-
die zu Erfolgsreaktionen arbeitet mit einer selektiv leistungsstarken, die zu Miss-
erfolgsreaktionen mit einer selektiv leistungsschwachen Stichprobe.

Teilnehmer. Die 88 Versuchsteilnehmer waren Studierende der Universitit Kas-
sel, vorwiegend in den Studienfichern Erziehungswissenschaften, Soziologie
und Lehramt. Sie wurden im Rahmen von Lehrveranstaltungen sowie tiber Aus-
hinge in Universitdtsgebduden geworben und erhielten sechs Euro oder eine
Versuchspersonenbescheinigung (relevant flir Studierende mit Nebenfach Psy-
chologie) fiir ihre Teilnahme. Diese Vergiitung erfolgte unabhidngig von der
geldlichen Belohnung fiir das erfolgreiche Abschneiden bei der Leistungsaufga-
be (s.u.). Die Probanden waren durchschnittlich 23 Jahre alt (mit einer Spanne
von 19 bis 42), im flinften Semester und hatten eine Abiturnote von 2.7 (mit ei-
ner Spanne von 1.2 bis 4.4). Von den 88 Teilnehmern waren 65 weiblich sowie
78 deutscher Herkunft.

Leistungsaufgabe. Die beiden Probanden bearbeiten separat voneinander einige
Aufgaben des Intelligenztests ,,Analyse des Schlussfolgernden und Kreativen
Denkens* (ASK) (Schuler & Hell, 2005). Es handelt sich um die Aufgaben 2, 3,
4, 5 und 6 des Untermoduls ,,Informationen interpretieren®. Die ASK ist speziell
fiir Erwachsene mit Abitur konzipiert und enthélt dementsprechend anspruchs-
volle Aufgaben. In den ausgewaihlten Items geht es darum, aus dargebotenen Ta-
bellen und Grafiken abzulesen, welche von mehreren zur Auswahl stehenden
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Schlussfolgerungen sie zulassen und welche nicht. Beispielsweise beinhaltet
Aufgabe 6 eine Tabelle iiber die Anzahl und prozentuale Héufigkeit von Ehepaa-
ren in Deutschland in Abhéngigkeit ihrer Nationalititen und der im Haushalt le-
benden Kinder. Der Proband soll anhand dieser Tabelle den Wahrheitsgehalt
beispielsweise folgender Aussage beurteilen: ,,Binationale Ehen oder Ehen, bei
denen beide Partner ausldandischer Staatsangehorigkeit sind, bringen im Verhalt-
nis hdufiger mindestens ein Kind hervor als Ehen, bei denen beide Partner deut-
scher Staatsangehdrigkeit sind.*

Der Test besteht aus insgesamt 18 solcher richtig-falsch-Wahlmoglichkeiten,
die sich auf die fiinf Aufgaben verteilen. Sollte ein Proband bei seiner Bearbei-
tung der Aufgaben raten, konnte er mit einem Ergebnis von neun richtigen Ant-
worten rechnen. Anhand der Normen der ASK ist zu erwarten, dass etwa jeder
Dritte einer studentischen Stichprobe mindestens 12 Punkte, etwa jeder Zehnte
mindestens 15 Punkte erreicht. Diese beiden Werte werden bei der Leistungs-
rickmeldung als Operationalisierung einer erfolgreichen bzw. sehr erfolgreichen
Bearbeitung verwendet (s.u.).

Wie anhand der obigen Beschreibung nachzuvollziehen sein sollte, erinnern
die Aufgaben wenig an klassische Intelligenztests. Um diese Assoziation gezielt
zu vermeiden, wurden sie als Aufgaben ,,zum Verstindnis von Tabellen und
Grafiken* deklariert. Die Versuchsleiterin vermied jeglichen Bezug auf die Intel-
ligenzsemantik, sprach z.B. auch nicht von einem ,,Test®. Implizit sollten die
Aufgaben aber dennoch den Schluss nahelegen, dass ein Misserfolg an zu gerin-
gen Kompetenzen des Bearbeitenden liegt (und nicht an Zufall, Flei} etc.). Die
Aufgaben wurden also durchaus so ausgewahlt, dass Fahigkeitsattributionen (,,da
bin ich zu bléd zu*) immerhin mdglich sind. Die hohe Schwierigkeit der Aufga-
ben sollte es den Teilnehmern auBerdem erschweren, eine Erwartungshaltung
hinsichtlich des eigenen Abschneidens bei den Aufgaben aufzubauen und somit
die gefdlschte Riickmeldung (s.u.) zu durchschauen. SchlieBlich eignen sich die
ASK-Aufgaben auch deshalb gut fiir die vorliegende Untersuchung, weil sie re-
lativ praxisnahe Kompetenzen betreffen, die daher von hoher Relevanz fiir das
Selbstkonzept der Probanden sind. Im Zuge dessen werden den Probanden
selbstwertdienliche Rechtfertigungen (,,bei so abstrakten, kiinstlichen Aufgaben
streng’ ich mich doch nicht an*) erschwert.

Messung der Disposition Impliziter Theorien. In Studie 1 wurde die Disposition
Impliziter Theorien nach deren experimenteller Induktion erhoben, so dass eine
Manipulationskontrolle moglich war. In Studie 2 hingegen wird die Disposition
vor der Induktion gemessen. Auf die Griinde fiir den Verzicht auf eine Manipu-
lationskontrolle wurde bereits in Abschnitt 5.3 eingegangen. Studie 2 entscheidet
sich dezidiert fiir eine Dispositionserhebung vor der Induktion, weil nur auf die-
se Weise das Zusammenspiel von Disposition und Induktion angemessen analy-
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siert werden kann. Wiirde man zusétzlich auch nach der Induktion Dispositions-
werte erheben, wire der Untersuchungszweck fiir die Probanden wahrscheinlich
zu leicht durchschaubar.

Die Disposition Impliziter Theorien wird — anders als in Studie 1 — anhand
zweier Operationalisierungen bzw. in zwei Dimensionen gemessen. Die Proban-
den erhalten nicht nur die drei Items der bereits in Studie 1 verwendeten ,,Impli-
cit Theories Scale* (vgl. Abschnitt 5.1; hier begrifflich leicht angepasst), sondern
auch drei von Spinath (2001; in Anlehnung an Stipek und Gralinski, 1996) kon-
struierte Items zur Einschéitzung der Bedeutsamkeit von Intelligenz fiir mathe-
matische Leistungen. Die Teilnehmer sollen auf sechsstufigen Skalen ihre Zu-
stimmung quantifizieren hinsichtlich Aussagen wie ,,Um in mathematischen
Aufgaben gut zu sein, muss man intelligent sein“. Untersucht wird damit, ob ne-
ben dem Glauben, dass Intelligenz stabil (bzw. verdnderbar) ist, auch der Glaube
eine Rolle spielt, dass Intelligenz fiir die Erbringung von kognitiven Leistungen
tiberhaupt notwendig bzw. forderlich ist (oder nicht). Spinath (2001) konnte
ndmlich zeigen, dass beide Faktoren eine Rolle spielen konnen. Aus 6konomi-
schen Griinden werden allerdings — unter inhaltlichen Auswahlkriterien — ledig-
lich drei Items der im Original langeren Skala verwendet. Nicht zuletzt aus die-
sem Grund erhilt die Beriicksichtigung des Bedeutsamkeitsfaktors eher explora-
tiven Charakter. Die neue Dimension soll im Folgenden ,,Bedeutsamkeit von In-
telligenz* heillen, wihrend die alte Dimension weiterhin als ,,Disposition Impli-
ziter Theorien* bezeichnet werden soll.

Abschlieend sei noch kurz darauf eingegangen, weshalb jene beiden Dispo-
sitionskonstrukte iiberhaupt als Dimensionen eines iibergeordneten Konstrukts
betrachtet werden (vgl. auch Spinath, 2001). Beide Auffassungen haben gemein-
sam, dass sie die Wichtigkeit von Intelligenz fiir das eigene Leben betreffen.
Diese Wichtigkeit wird das eine Mal durch das Stabilitdtsmerkmal unterstrichen,
das andere Mal durch die Eigenschaft, Voraussetzung fiir kognitive Leistungen
zu sein. Auch logisch-semantisch hingen beide Auffassungen eng zusammen.
Um Intelligenz als bedeutsam fiir kognitive Leistungen anzusehen, muss man
zunichst einmal anerkennen, dass es so etwas wie Intelligenz (die in der Alltags-
sprache als eher stabil angesehen wird) liberhaupt gibt. Aufgrund dieser Ver-
wandtschaft soll bei der Ergebnisdarstellung (vgl. Abschnitt 6.2) aus Griinden
der Ubersichtlichkeit der Bedeutsamkeitspol ,,statisch® genannt werden, der Un-
bedeutsamkeitspol ,,dynamisch*.

Ablauf, Instruktionen und abhéangige Malle. Da der Ablauf des Experiments
nicht unkompliziert ist, wird in Tabelle 8 die Abfolge der im Folgenden ndher zu
besprechenden Teilschritte veranschaulicht. Wichtig fiir das Verstdandnis ist zu-
néchst, dass die Hypothesen anhand zweier Leistungsaufgaben getestet werden —
erstens an der Bearbeitung des Zeitschriftenartikels (nachfolgend ,.erste Leis-
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tungsaufgabe® genannt) und zweitens an der Bearbeitung der ASK-Aufgaben
(,,zweite Leistungsaufgabe®). Demzufolge werden die Reaktionen auf das Ab-
schneiden bei diesen Aufgaben mittels zweier Fragebdgen erhoben, die entspre-
chend ,,erster Emotionsfragebogen* bzw. ,,zweiter Emotionsfragebogen® heil3en
sollen. Néheres wird in den folgenden Absitzen erlautert.

Die beiden Versuchspersonen arbeiteten an zwei nebeneinander stehenden
Tischen. Ein Sichtschutz in Form einer Milchglasscheibe zwischen den Tischen
stellte sicher, dass ein Blick auf den Fragebogen des anderen unmdglich war.
Die Moglichkeit eines Blickkontakts wurde dadurch aber nicht beeintrachtigt.
Die Versuchsleiterin — eine sorgfiltig eingefiihrte Studentin hoheren Semesters —
sal} den Probanden in einem Abstand von drei Metern an einem Schreibtisch ge-
geniiber.

Tabelle 8
Uberblick tiber den Ablauf und die erfassten Konstrukte des Experiments (Studie 2)

(1) EinfGhrung (3 Minuten), dabei erhobene Konstrukte:
- Disposition Impliziter Theorien
- Bedeutsamkeit von Intelligenz

(2) Lesen der Spiegel-Artikel (10 Minuten)

(3) Erste Leistungsaufgabe: Gemeinsame Beantwortung der Fragen zum Spiegel-Artikel
(ca. 10-20 Minuten)

- dabei konstant gehaltene Faktoren: Leistungsriickmeldung und Leistungssituation

(4) Bearbeitung des Emotionsfragebogens zur ersten Leistungsaufgabe (5 Minuten); er-
hobene Konstrukte:

- subjektive Erfolgseinschatzung (4 Items)
- Emotion (nach Misserfolg und nach Erfolg, 9 Iltems + 1 offenes Item)
- Emotionsdarstellung (nach Misserfolg und nach Erfolg, 6 ltems)

(5) Zweite Leistungsaufgabe: Bearbeitung der Aufgaben zur Interpretation von Tabellen
(ASK) (15 Minuten)

(6) Auswertung und standardisierte Ruckmeldung von Misserfolg und Erfolg (3 Minuten)
- dabei variierter Faktor: Leistungssituation (individualistisch vs. kollektivistisch)

(7) Bearbeitung des Emotionsfragebogens zur zweiten Leistungsaufgabe (5 Minuten); er-
hobene Konstrukte:

- subjektive Leistungseinschatzung (3 ltems)
- Emotionen (nach Misserfolg oder nach Erfolg, jeweils 10 Items + 1 offenes ltem)
- Attribution (nach Misserfolg oder nach Erfolg, jeweils 5 Items)
- Emotionsdarstellung (nach Misserfolg oder nach Erfolg, 6 bzw. 7 ltems)
(8) Erhebung des Bewaltigungsverhaltens (1 Minute)

(9) Aufklarung der Probanden ber den wahren Untersuchungszweck und die Tauschun-
gen (2 Minuten)
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Der Gegenstand des Versuchs wurde den Probanden gegeniiber als ,,Zusammen-
hang zwischen Leistung und Emotion in Gruppen ausgegeben. Er bestehe aus
zweil Leistungsaufgaben, die nacheinander zu bearbeiten seien. Bei der ersten
Leistungsaufgabe gehe es um das Verstindnis eines Zeitschriftenartikels. Vor
dem Lesen des Artikels sollten die Teilnehmer angeben, ,,wie Sie selbst iiber das
Thema des Artikels denken®. Ihnen wurden die sechs Aussagen zur Messung der
Disposition Impliziter Theorien sowie der Bedeutsamkeit von Intelligenz zur
Einschiatzung vorgelegt.

Beide Probanden erhielten jeweils dieselbe Variante des Artikels. Sie hatten
nun zwOlf Minuten Zeit, um den zweiseitigen Artikel zu lesen. Nach Ablauf die-
ser Zeit forderte die Versuchsleiterin die Probanden (ohne dass dies vorher an-
gekiindigt worden war) auf, sich gemeinsam an einen Tisch zu setzen und einige
Fragen zum Artikel auf einem gemeinsamen Antwortblatt zu beantworten (erste
Leistungsaufgabe). Es handelte sich um vier Fragen iiber den Inhalt, aber auch
die praktische Relevanz des Artikels (,,Welche Bedeutung haben diese Ergebnis-
se fur die Pddagogik und fiir die Gesellschaft im allgemeinen?*‘). Die Probanden
sollten, so wurde ihnen weiter mitgeteilt, laut {iber die Fragen diskutieren und
sich nicht daran storen, dass die Diskussion per Videokamera aufgezeichnet
wurde (s.u.).

Die kooperative Gestaltung der Bearbeitung der Fragen diente nicht nur der
Plausibilisierung des (fingierten) Untersuchungszwecks, sondern auch einer — im
Vergleich zur einfachen Inhaltsangabe in Studie 1 — tieferen und nachhaltigeren
Beschéftigung mit der Aussage des Artikels. Die hiufig lange Dauer der Diskus-
sion iiber die Fragen — ca. 15-25 Minuten bei vorgeschlagenen 8-10 Minuten —
lasst darauf schliefen, dass das gewihlte Setting in der Tat zur Auseinanderset-
zung mit dem Artikel motivierte. Die Aufzeichnung der Diskussion auf Video-
band sollte explorativ Aufschluss dariiber verschaffen, wie sich Personen, die
sich von der Botschaft des Artikels in ihren spiteren Reaktionen beeinflussen
lassen, in ihrem Diskussionsverhalten von den anderen unterscheiden (vgl. Ab-
schnitt 6.2). Die schriftlichen Antworten auf die Fragen zum Artikel wurden kei-
ner Auswertung zugefiihrt.

Die Probanden sollten — nun wieder getrennt voneinander sitzend — Auskunft
dariiber geben, wie sie die gemeinsame Beantwortung der Fragen erlebt hétten.
Sie erhielten dazu einen dreiseitigen Bogen (erster Emotionsfragebogen), der sie
tiber die Einschétzung ihrer Leistung, ihre diesbeziiglichen Emotionen und ihre
Uberlegungen zur Emotionsdarstellung befragte. Die gemeinsame Beantwortung
der Fragen wurde somit — vor den Probanden wie auch in der Versuchslogik —
als Leistungsaufgabe konstruiert, bei der man gut oder schlecht abschneiden
kann. Zunichst wurde der Proband gefragt, ob er oder aber sein Kollege mehr
zur Beantwortung beigetragen hat (zunédchst im forced-choice-Format, dann in
Prozentangaben). Diese Items zielen also auf den individuellen Erfolg oder
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Misserfolg bei der Aufgabe ab, hier operationalisiert {iber den sozialen Ver-
gleich. Dann sollte der Proband die Richtigkeit der gemeinsam gefundenen Ant-
worten einschitzen (zunichst auf einer fiinfstufigen Skala, dann unter Angabe
der erwarteten Schulnote). Diese Items sollten den kollektiven Erfolg erfassen
und bei der Auswertung lediglich als Kontrollvariable fungieren. Anschlieend
wurden Emotionen anhand eines offenen Items (vgl. Studie 1) sowie einer Aus-
wahl von insgesamt neun Items zu negativer und positiver Leistungsriickmel-
dung erhoben. Aus 6konomischen Griinden wurden Emotionen also nur mit ei-
ner Teilmenge der in Abschnitt 4.3 vorgestellten Emotions-Items erhoben; weil
kein objektives Erfolgskriterium vorlag, wurden Emotionen zu Misserfolg und
zu Erfolg abgefragt. Ebenso wurde nur eine Teilmenge der Emotionsdarstel-
lungs-Items verwendet (insgesamt sechs Items zu: Interesse, Schuld, Stolz, Lan-
geweile, Verstecken von Scham, Verstecken von Freude).

Der erste Emotionsfragebogen dient nicht nur der Plausibilisierung des Un-
tersuchungszwecks (hier: Emotionen bei Gruppenarbeit), sondern auch einer ers-
ten, dkonomisch sparsamen Uberpriifung der Hypothesen. Neben den ASK-
Aufgaben bietet die Artikel-Aufgabe eine weitere Gelegenheit, die erwarteten
Unterschiede in Abhédngigkeit des Faktors Implizite Theorie hervorzurufen (der
Faktor Leistungssituation wird ja in diesem Kontext auf der kollektivistischen
Stufe konstant gehalten). Freilich besteht hier das Problem, dass anders als bei
der zweiten Leistungsaufgabe (s.u.) kein objektives Erfolgskriterium vorhanden
ist, sondern nur die subjektive Erfolgseinschitzung der Probanden. Immerhin
sollen die Resultate des ersten Emotionsfragebogens aber fiir diejenigen Hypo-
thesen herangezogen werden, flir die der zweite Emotionsfragebogen keine Ant-
worten geben kann. Dies ist vor allem bei der Frage nach den Auswirkungen der
Impliziten Theorien und der Emotionen auf das objektive Leistungsergebnis der
Fall. Letzteres kann in diesem Kontext ndmlich als das Abschneiden in der zwei-
ten Leistungsaufgabe operationalisiert werden, auf die nun niher eingegangen
wird.

Die Versuchsteilnehmer erhielten nun Erlduterungen zu Ablauf und Spielre-
geln der zweiten Leistungsaufgabe. Sie wurden mit der Logik der ASK-
Aufgaben und der Zeitvorgabe vertraut gemacht. Ihnen standen 15 Minuten fiir
die Bearbeitung zur Verfligung; die Versuchsleiterin gab nach 8 sowie nach 13
Minuten die Zwischenzeit an, wodurch eine sinnvolle Zeiteinteilung ermoglicht
werden sollte. Die Zeitvorgabe von 15 Minuten entspricht den ASK-Standards
und fiihrt dazu, dass die letzten Aufgaben zuweilen nicht mehr oder nur noch
fliichtig bearbeitet werden konnen. SchlieBlich wurden die Teilnehmer iiber die
Moglichkeit informiert, durch ein gutes Abschneiden Geld zu verdienen (,,als
kleinen Anreiz, dass Sie auch wirklich Thr Bestes geben®). Bei 12 von 18 richti-
gen Losungen sollten sie 5 €, bei 15 von 18 richtigen Losungen 10 € erhalten.
Ersteres entspreche im Vergleich zu anderen Studierenden einer ,,guten®, letzte-
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res einer ,,sehr guten* Leistung. In der individualistischen Bedingung sollten die
Probanden gemiB ihrem individuellen Ergebnis entlohnt werden, in der kollekti-
vistischen hingegen geméll ihrem durchschnittlichen Ergebnis. Dies wurde mit
Bezug auf den oben genannten Untersuchungszweck plausibilisiert, wie in der
folgenden, beispielhaften Wiedergabe der schriftlichen Instruktion nachvollzo-
gen werden kann:

Da die Bearbeitung der Aufgaben recht miihsam ist, bieten wir Thnen als kleinen Anreiz,

dass Sie auch wirklich Thr Bestes geben, eine geldliche Belohnung. Da wir uns fiir Motiva-

tion in Gruppensituationen interessieren, erhalten Sie die geldliche Entlohnung allerdings

in Abhangigkeit der Gesamtleistung der Gruppe.

Die Aufgaben beinhalten 18 richtig-falsch-Ankreuzmdoglichkeiten. Sie erhalten

- 5 Euro, wenn Thre Gruppe im Durchschnitt mindestens 12 richtige Losungen hat (was im
Vergleich zu anderen Studenten einer ,,guten® Leistung entspricht).

- 10 Euro, wenn Thre Gruppe im Durchschnitt mindestens 15 richtige Losungen hat (was
im Vergleich zu anderen Studenten einer ,,sehr guten* Leistung entspricht).

Die Versuchsleiterin wertete nun die beiden Antwortbogen aus und unterrichtete
die Probanden anschlieend iiber ihre jeweilige individuelle Leistung und die
daraus resultierenden geldlichen Belohnungen (die allerdings noch nicht ausge-
zahlt wurden). Die Riickmeldung erfolgte verbal und in Anwesenheit beider
Probanden. Sie wurde auf Video aufgezeichnet (was jedoch keine erneute Auf-
merksamkeit der Teilnehmer erregt haben diirfte, da das Videoband seit der ers-
ten Leistungsaufgabe durchlief und auch kein rotes Lampchen an der Kamera zu
sehen war). Der Wortlaut war etwa wie folgt:

Sie haben 14 Punkte erreicht, und Sie haben 8 Punkte erreicht. [Die Ansprache erfolgt je-
weils mit Blickkontakt bzw. Hindeuten.] Damit erhalten Sie 5 Euro, und Sie gehen leider
leer aus [individualistisch]. Damit kommen Sie zusammen auf 11 Punkte und kriegen lei-
der kein Geld [kollektivistisch]. Damit Sie einschitzen konnen, wie gut Sie abgeschnitten
haben, veranschaulichen wir Thr Ergebnis anhand eines Vergleichs zu anderen Studenten,
die diese Aufgaben bereits bearbeitet haben. Sie befinden sich mit Ihrem Ergebnis auf Pro-
zentrang 72, d.h. 28% der Studierenden sind besser, und 72% schlechter, und Sie sind auf
Prozentrang 19, d.h. 81% der Studierenden sind besser, und 19% sind schlechter.

Die Zuteilung der positiven und negativen Riickmeldung erfolgte nicht randomi-
siert, sondern richtete sich nach dem zuvor ermittelten objektiven ASK-
Ergebnis: Der objektiv bessere Proband erhielt die Erfolgsriickmeldung, der ob-
jektiv schlechtere die Misserfolgsriickmeldung (bei gleicher Punktzahl entschied
der Zufall). Dies geschah aus Griinden der Glaubwiirdigkeit und Realitdtsnihe
der Riickmeldung. Der Nachteil dieses Vorgehens besteht allerdings darin, dass
sich auf diese Weise die Erfolgsstichprobe tendenziell aus leistungsfahigen, die
Misserfolgsstichprobe hingegen aus leistungsschwachen Individuen zusammen-
setzen diirfte. Die damit einhergehende eingeschrinkte Generalisierbarkeit der
Ergebnisse wird jedoch in Kauf genommen, da eine Bestéitigung der Hypothesen
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auch innerhalb solcher leistungsabhingiger Subpopulationen von theoretischer
und praktischer Relevanz wire.

Der oben angefiihrte Wortlaut der Riickmeldung macht deutlich, dass den
Probanden sowohl iiber die absolute Punktzahl als auch {iber den sozialen Ver-
gleich die Bewertung ihres Ergebnisses nahegelegt wurde. Der eine Proband
sollte sein Ergebnis als eindeutig unzureichend bewerten, der andere als gut bis
sehr gut, aber immer noch steigerungsfahig. In Anschluss an z.B. Hong et al.
(1999) wurde kein eindeutig sehr gutes Resultat riickgemeldet, um die Antwort
auf die spitere Frage zum Bewiltigungsverhalten, bei der es ja um die Steige-
rung der eigenen Kompetenz ging, nicht zu sehr nahezulegen. In der kollektivis-
tischen Bedingung sollten die riickgemeldeten Ergebnisse aulerdem die Attribu-
tion eindeutig auf den schlechteren Probanden legen: Seine 8 Punkte sind es, die
den Schnitt so weit herunterziehen, dass die Gruppe knapp an der entlohnungsre-
levanten 12-Punkte-Marke scheitert.

Der studentische Teilnehmer, so ldsst sich zusammenfassen, wurde in eine
soziale Leistungssituation versetzt, die ihn mit schwierigen, seine Fahigkeiten
vollstindig fordernden und gleichzeitig praxisrelevanten Aufgaben konfrontierte.
[hm wurde anschlieBend — unter Anwesenheit des Mitstudenten sowie einer Vi-
deokamera — eine (so er sich in der Misserfolgsgruppe befand) duBerst negative
Leistungsriickmeldung gegeben, die entweder ihn selbst oder sogar beide Teil-
nehmer gleichzeitig um die mogliche geldliche Entlohnung brachte. Kurz: Die
Situation wurde so emotional aktivierend gestaltet, wie es in einem laborhaften
Setting iiberhaupt nur moglich erscheint.

Nach der Leistungsriickmeldung bearbeiteten die Teilnehmer den zweiten
Emotionsfragebogen. Dieser war — anders als der erste Emotionsfragebogen —
ergebnisspezifisch, d.h. der Misserfolgsperson wurde ein Bogen speziell zu Re-
aktionen nach Misserfolg ausgehiandigt, der Erfolgsperson ein Bogen zu Reakti-
onen nach Erfolg. Den Probanden gegeniiber wurde dies wie folgt plausibilisiert:
,Da Sie eine Punktzahl erreicht haben, die unter [liber] dem Durchschnitt liegt,
vermuten wir, dass das Ergebnis fiir Sie ein Misserfolg [Erfolg] ist. Sie erhalten
daher einen Fragebogen, der sich vorwiegend mit negativen [positiven] Gefiihlen
und Gedanken beschiftigt.” Um die Richtigkeit dieser Einschitzung zu iiberprii-
fen, sollten die Teilnehmer nun Fragen zur Einschitzung ihrer Leistung beant-
worten. Auf flinfstufigen Skalen sollten sie angeben, wie zufrieden und tiiber-
rascht sie sind sowie ob sie mit einem besseren oder schlechteren Ergebnis ge-
rechnet hitten. Somit stehen neben dem objektiven Leistungsergebnis weitere
Variablen zur Kontrolle der Induktion von Erfolg und Misserfolg zur Verfiigung
(vgl. Abschnitt 6.2). Die iibrigen Items des zweiten Emotionsfragebogens ent-
sprechen den in Studie 1 verwendeten bzw. in Abschnitt 4.3 vorgestellten: ein
offenes Emotions-Item, zehn Items zu Emotion, fiinf zu Attribution (vgl. Ab-
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schnitt 5.1) und sechs (im Misserfolgsfall) bzw. sieben (im Erfolgsfall) zu Emo-
tionsdarstellung.

Bewaltigungsverhalten wurde hingegen grundlegend anders operationalisiert
als in der ersten Studie. Nach Bearbeitung des zweiten Emotionsfragebogens, an
dessen Ende auch Angaben zur Person erfragt wurden (Alter, Geschlecht, Her-
kunftsland, Studienfach, Semesterzahl, Abiturnote), wurde der Versuch fiir be-
endet erkldart. Die Probanden erhielten nun einen informell gestalteten Zettel,
dessen wichtigste Satze wie folgt lauteten:

Aufgaben wie diese kommen hiufig im Rahmen von Assessment Centern oder anderen
Auswahlinstrumenten vor, d.h. es sind Aufgaben, deren Bewiltigung fiir Sie im Rahmen
von Bewerbungssituationen eine Rolle spielen kann. Damit Sie als Versuchsperson auch
ein wenig von diesem Versuch profitieren, bieten wir Thnen an, mit der Versuchsleiterin Ih-
re Fehler kurz durchzusprechen und &hnliche Aufgaben zu trainieren. Die Teilnahme an
diesem ,, Training*, das ca. 30-40 Minuten dauert, ist selbstverstiandlich freiwillig.

Die Teilnehmer sollten auf dem Zettel ankreuzen, ob sie diesen ,,Service fiir die
Versuchspersonen® in Anspruch nehmen und somit am Training teilnehmen
wollten, und, falls dies der Fall war, zwecks Vereinbarung eines Termins eine e-
Mail-Adresse oder Telefonnummer angeben. Weder die Terminansprache noch
das Training wurde spater in die Tat umgesetzt.

Bewiltigungsverhalten wird hier in verhaltensnaher und eher schwer ver-
falschbarer Form erhoben. Zwar besteht prinzipiell immer noch die Moéglichkeit,
dass Probanden aus Griinden sozialer Erwiinschtheit zunichst ihre Bereitschaft
zur Teilnahme angeben, um dann am Telefon doch unter Ausreden abzusagen.
Doch diese Gefahr diirfte wesentlich geringer sein als bei den Bewéltigungs-
Items in Studie 1. Nachteilig an dieser Operationalisierung ist zum einen, dass
das Item bipolar ist und somit eine hinreichende Variabilitdt der Werte nicht ge-
sichert ist (vgl. aber die diesbeziiglichen Anderungen in Studie 3, Abschnitt 7.1).
Zum anderen konnte das Item unbeabsichtigt (auch) die Tendenz der Probanden
erfassen, sich die eigenen Fehler aufgrund der Unglaubwiirdigkeit der Ergebnis-
se (und nicht aufgrund des Strebens nach Kompetenzzuwachs) erldutern zu las-
sen. Eine solche Tendenz, die sich etwa in groBer Uberraschtheit oder dem Ver-
langen nach sofortigem Aufzeigen der eigenen Fehler ausdriicken sollte, konnte
jedoch — um dies vorwegzunehmen — bei keiner Versuchsperson beobachtet
werden. Die ASK-Aufgaben waren offensichtlich hinreichend komplex, um dem
entgegenzuwirken.

AbschlieBend erfolgte die vollstindige Aufklarung der Versuchspersonen ii-
ber alle drei wichtigen Tduschungen: den gefdlschten Zeitschriftenartikel, die
falsche Leistungsriickmeldung und die angebliche Trainingsmoglichkeit. Die
Geldbetrage wurden schlieBlich beziiglich der tatsdchlich erreichten ASK-
Punktzahl ausgezahlt.
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6.2 Ergebnisse

Wie bereits im vorangegangenen Abschnitt angedeutet wurde, kann die Uberprii-
fung der Hypothesen zu Misserfolgsreaktionen wie auch zu Erfolgsreaktionen
anhand jeweils zweier (sich teilweise liberlappender) Stichproben erfolgen. Fiir
den Misserfolgsfall lassen sich aus den 88 Teilnehmern erstens diejenigen her-
ausfiltern, die angeben, bei der Beantwortung der Fragen zum Artikel weniger
als der Mitspieler beigetragen zu haben. Es resultieren 41 Personen, die in die-
sem Sinne Misserfolg bei der ersten Leistungsaufgabe erfahren und deren unmit-
telbare Reaktionen anhand der Daten des ersten Emotionsfragebogens untersucht
werden konnen. Aufgrund dieser eher schlechten Operationalisierung von Miss-
erfolg soll diese Stichprobe allerdings primir fiir die Frage nach der Beziehung
zwischen Impliziten Theorien und Leistung herangezogen werden, da fiir diese
keine bessere vorhanden ist. Zweitens konnen diejenigen 44 Probanden unter-
sucht werden, denen ein Misserfolg iiber die Riickmeldung der geringeren ASK-

Punktzahl induziert werden sollte. In analoger Weise lassen sich auch zwei

Stichproben fiir den Erfolgsfall definieren.

Unklar bleibt bei den Stichproben in Abhidngigkeit der zweiten Leistungsauf-
gabe aber zunichst, ob die Probanden die Riickmeldung immer in der gewliinsch-
ten Weise, d.h. als Misserfolg bzw. als Erfolg aufgefasst haben. Zwei Quellen,
die eine erfolgreiche Manipulation der Leistungseinschitzung beeintriachtigt ha-
ben konnten, erscheinen hier besonders plausibel.

e Atypische Erwartungshaltung. In der Misserfolgsbedingung ist es denkbar,
dass ein Proband die Aufgaben als unangemessen schwierig empfindet und
seine riickgemeldete Punktzahl nicht als Misserfolg auffasst, weil er eher mit
einem noch schlechteren Ergebnis gerechnet hat. Zumindest aber wird er e-
motional relativ neutral reagieren, weil es ihm vorher klar war, dass er nur
geraten hat. In Anbetracht der Tatsache, dass die Leistung in den ASK-
Aufgaben im Durchschnitt iiber alle Probanden gerade einmal 8.9 Punkte (SD
= 2.3) betrug (und damit also sogar knapp unter der Ratewahrscheinlichkeit
liegt!), diirfte dieses Problem nicht selten aufgetreten sein. Die Aufgaben wa-
ren offensichtlich etwas zu schwierig fiir die gewahlte Stichprobe. Spiegel-
bildlich ergibt sich fiir die Erfolgsbedingung das Problem, dass die riickge-
meldeten 14 Punkte eher als Misserfolg denn als Erfolg verstanden werden
konnten, nicht zuletzt weil ja im Zuge dessen die hohere geldliche Belohnung
(in der individualistischen Bedingung) knapp verfehlt wurde.

e Unglaubwirdigkeit. Ein Proband in der Misserfolgsbedingung konnte die
Riickmeldung als unglaubwiirdig empfinden, da sein Eindruck von seiner
Leistung deutlich positiver war. Zwar sind die Aufgaben so gestaltet, dass
man sich oftmals nicht hundertprozentig sicher sein kann, dass man sie rich-
tig gelost hat, aber kompetente Probanden sollten doch die mitunter einge-
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bauten Aha-Effekte fiir den Aufbau einer bestimmten Ergebniserwartung nut-
zen konnen. In der Erfolgsbedingung konnte ein Proband die Riickmeldung
als unglaubwiirdig empfinden, weil er mit einem deutlich schlechteren Ab-
schneiden gerechnet hat. In diesem Fall miisste er sein Ergebnis entweder auf
Zufall zuriickfiihren (was plausibel ist, weil es sich um multiple-choice-
Aufgaben handelt) oder gar mutmaBen, dass die Riickmeldung vom Ver-
suchsleiter gezielt manipuliert wurde. Die Konsequenz wire in der Misser-
folgs- wie der Erfolgsbedingung dieselbe: Der Proband konnte sich sein Er-
gebnis nicht als Misserfolg bzw. als Erfolg zurechnen, wodurch die Manipu-
lation misslungen und die Verhaltensreaktion des Probanden im Kontext der
vorliegenden Fragestellung unbrauchbar wire.

Wie ldsst sich angesichts dieser Schwierigkeiten der Manipulationserfolg der
Leistungsriickmeldung untersuchen? Zunichst bieten sich hier die eigens zu die-
sem Zweck erhobenen Kontrollvariablen an, die die Probanden nach ihrer ergeb-
nisbezogenen Unzufriedenheit (M = 2.8, SD = 1.3), Uberraschtheit (M = 2.8, SD
= 1.3) sowie der Tendenz, ein schlechteres (vs. besseres) Ergebnis erwartet zu
haben (M = 3.2, SD = 1.1), fragen. Wie an den Standardabweichungen bereits
abzulesen ist, weisen diese Items jedoch eine zu geringe Variabilitét auf, als dass
sie fiir die angestrebte Stichprobenselektion sinnvoll einzusetzen wéren. Die ge-
ringe Streuung hat nicht zuletzt damit zu tun, dass es sich jeweils nur um fiinf-
stufige Skalen handelt. Als Alternative bietet sich daher das wesentlich differen-
zierter gemessene objektive Leistungsergebnis in der zweiten Leistungsaufgabe
an, das im Folgenden kurz ,,Leistung® genannt werden soll. Dieses Merkmal er-
scheint auch deshalb geeignet, weil es beide erwdhnten Probleme gleichzeitig
beriicksichtigen kann: Probanden, die die Misserfolgsriickmeldung nicht als
Misserfolg empfinden oder jedenfalls mit einem schlechten Ergebnis gerechnet
haben, sollten tendenziell eine besonders schlechte Leistung erbracht haben.
Umgekehrt sollten Probanden, die die Richtigkeit der Riickmeldung aufgrund
von Aha-Effekten anzweifeln, eine besonders gute Leistung erbracht haben. Ent-
sprechendes gilt fiir die Erfolgsbedingung: Probanden, die die Erfolgsriickmel-
dung als Misserfolg verstehen, sollten eine besonders hohe Leistung erbracht ha-
ben, wihrend diejenigen, die die Glaubwiirdigkeit der Riickmeldung anzweifeln,
eine besonders niedrige Leistung aufweisen sollten. SchlieBlich kann die Leis-
tungsvariable — besser als die Items zur subjektiven Leistungseinschitzung — Zu-
falligkeiten des sozialen Vergleichs auffangen, d.h. dass manche Probanden ei-
nen besonders guten, andere einen besonders schlechten Partner hatten.

Um die aus den genannten Quellen resultierende Storvarianz zu reduzieren,
erschien es daher angebracht, diejenigen Versuchspersonen aus der Analyse aus-
zuschlieBen, deren Leistung deutlich von dem riickgemeldeten Wert (d.h. 8 oder
14 Punkte) abwich. Diese Form der Stichprobenselektion wurde auch in anderen
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Studien iiber Reaktionen auf Leistungsriickmeldungen angewandt (vgl. z.B. Kes-
sels, Warner, Holle, & Hannover, 2008). Die Angemessenheit dieser Vorge-
hensweise wurde aulerdem durch explorative Datenanalysen nahegelegt, wo-
nach in den Extrembereichen des Leistungsmerkmals extrem inkohdrente und
zufillig erscheinende Ergebnisse beziiglich der Hauptfragestellung anzutreffen
sind, wihrend Probanden im mittleren Leistungsbereich ein recht kohdrentes
Antwortmuster aufweisen.

Aus pragmatischen Erwidgungen heraus musste nun noch ein Kriterium fest-
gelegt werden, das bestimmt, wie deutlich ein Proband in seiner Leistung vom
rickgemeldeten Wert abweichen muss, damit er ausgeschlossen wird. Dabei war
insbesondere darauf zu achten, dass die Anzahl der auszuschlieBenden Proban-
den nicht zu grofl wurde. Fiir den Misserfolgsfall wurde dieses Kriterium daher
auf eine Abweichung von mehr als zwei Punkten (entspricht einer Standardab-
weichung) festgesetzt, fiir den Erfolgsfall (wo eine ,,schiefe* Werteverteilung
vorliegt, vgl. Tabelle 9) auf eine Abweichung von mehr als fiinf Punkten. Tabel-
le 9 veranschaulicht, was dies fiir die jeweiligen StichprobengroBen bedeutet: In
der Misserfolgsbedingung wurden sieben besonders ,,schlechte® und vier beson-
ders ,,gute” Fille ausgeschlossen, in der Erfolgsbedingung zehn besonders
»schlechte® Fille und kein einziger besonders ,,guter* Fall (dieser war erstens
aufgrund des gewihlten Kriteriums theoretisch nicht moglich und zweitens auch
empirisch nicht denkbar, weil es keinen einzigen Probanden gab, der mehr als
die riickgemeldeten 14 Punkte erreichte). Die Stichprobengréfen verringerten
sich daher von 44 auf 33 bzw. 34 Probanden. Die Gruppen in Abhéngigkeit der
experimentell variierten Faktoren blieben annéhernd gleich gro83.

Tabelle 9

Ergebnisse der Stichprobenselektion anhand der objektiv erzielten Leistungsergebnisse

Misserfolgsbedingung Erfolgsbedingung

Rohpunktwert Leistung  2-5 6-10 1118 5-8 9-14 15-18
Anzahl Probanden 7 33 4 10 34 0

Berucksichtigung nein ja nein nein ja --

6.2.1 Reaktionen auf negative Leistungsriickmeldungen

Zur Uberpriifung der Hypothesen stehen, wie oben erliutert, zwei Stichproben
zur Verfiigung (N = 33 und N = 41), die sich teilweise (ndmlich mit n = 14) ii-
berlappen. Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich, soweit nicht anders ver-
merkt, auf die Stichprobe, die in Abhadngigkeit der zweiten Leistungsaufgabe ge-
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bildet wurde (N = 33). Angesichts einer solch vergleichsweise kleinen Stichpro-
be stellt sich zunéchst die Frage, ob sich die Gruppen vielleicht von vornherein
hinsichtlich wichtiger Merkmale unterscheiden. Als relevante Merkmale kom-
men hier die Disposition Impliziter Theorien, Bedeutsamkeit von Intelligenz,
Leistung, Abiturnote und Geschlecht in Betracht. Tabelle 10 zeigt die deskripti-
ven Ergebnisse solcher Gruppenvergleiche. Dabei wird deutlich, dass Statiker in
den beiden Dispositionsmallen von vornherein eher zur statischen Intelligenzauf-
fassung neigen als Dynamiker. Dieser Unterschied zeigt sich allerdings nur ten-
denziell, nicht in signifikanter Weise (jeweils p > .4 fiir alle in Tabelle 10 aufge-
zeigten Vergleiche). Auch Leistung, Abiturnote und Geschlecht stehen nicht sys-
tematisch mit mit dem Faktor Implizite Theorie in Beziehung.

Frauen und Ménner unterscheiden sich weder hinsichtlich der Disposition
Impliziter Theorien (p > .25, n?> = .04) noch hinsichtlich der Bedeutsamkeit von
Intelligenz (p > .5, n* = .01). Untersucht man die Verteilung der Geschlechter auf
die Induktionsgruppen (Statiker vs. Dynamiker) in Bezug auf die beiden Dispo-
sitionsmalle, zeigen sich keine Effekte (zweifaktorielle bivariate Varianzanalyse:
fiir alle Haupt- und Interaktionseffekte gilt p > .35, n? < .07). Fiir eine Deutung
dieser Ergebnisse sei auf Abschnitt 6.3 verwiesen.

Tabelle 10

Mittelwerte und Standardabweichungen einiger Kontrollvariablen in Abh&ngigkeit der ex-
perimentellen Faktoren

Gesamt individualistisch kollektivistisch

Statiker  Dyn.  Statiker Dyn.  Statiker  Dyn.

3.19 2.96 3.33 3.33 3.00 2.63
1.15 1.17 1.28 1.30 1.04 1.01

3.23 2.98 3.33 3.29 3.10 2.70
71 .93 .76 .88 .66 .93

8.31 8.18 8.44 8.38 8.14 8.00

Disposition Impliziter Theorien

Bedeutsamkeit von Intelligenz

Leistung 120 133 1.0 1.51 146  1.22
Abiturnote 249 267 241 270 260 264

54 70 50 76 62 69
Ge- weiblich (Anzahl) 12 13 5 6 7 7
schlecht  anniich (Anzahl) 4 4 4 2 0 2

Zur Einschitzung der Konstruktvaliditat der Emotionen wurden deren korrelati-
ve Zusammenhdnge untersucht. Tabelle 11 gibt die bivariaten Korrelationen
zwischen Merkmalen der Emotion und der Attribution fiir den Misserfolgsfall
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wieder. Die Ergebnisse weisen eine ausgeprigte Ahnlichkeit mit den in Studie 1
vorgefundenen auf: Hoffnungslosigkeit, Scham und Fahigkeitsattribution korre-
lieren untereinander positiv und zu Zuversicht negativ. Zudem steht Anstren-
gungsattribution in positiver Beziehung zu Schuld und Zuversicht. Die selbstre-
levanten Emotionen Scham und Schuld korrelieren ebenfalls positiv. Diese Er-
gebnisse entsprechen wiederum weitgehend den theoretisch und empirisch be-
griindeten Erwartungen, wenngleich die Zusammenhénge teilweise nicht so ein-
deutig und statistisch signifikant ausfallen wie in Studie 1. Einzig Schuld weist
tiberraschende Beziehungen auf, indem sie stirker zu Hoffnungslosigkeit korre-
liert als zu Zuversicht sowie nicht nur mit Anstrengungsattributionen, sondern
auch mit Fahigkeitsattributionen einhergeht.

Aus Tabelle 11 lassen sich aulerdem die internen Konsistenzen (Cronbachs
Alpha) der Emotionskonstrukte entnehmen. Diese bewegen sich alle in einem
befriedigenden bis guten Bereich, mit Ausnahme von Schuld. Auch diese Ergeb-
nisse decken sich nahezu vollstdndig mit den Resultaten aus Studie 1.

Tabelle 11

Korrelative Beziehungen und interne Konsistenzen der Emotions- und Attributionsmalie
(Bedingung Misserfolg)

Scham Schuld Zuvers. Attr.Anstr. Attr.Fah. Cronbachs Alpha

Hoffnungslosigkeit — .72*** 30 -.46%* -.01 42 .83
Scham .39 -.27 -.01 .35 .78
Schuld A7 31" 27 45
Zuversicht .28 -.30* .89
Attr. Anstr. .08

Anmerkungen.

***p < .01 (zweiseitig), **p < .05 (zweiseitig), *p < .1 (zweiseitig).

In Tabelle 12 sind die wichtigsten deskriptiven Ergebnisse von Studie 2 zusam-
mengefasst. Angegeben sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der ab-
hingigen Variablen in den verschiedenen experimentellen Gruppen. Diese Er-
gebnisse werden in den folgenden Absidtzen Schritt fiir Schritt erldutert.

Emotion. In einer multivariaten Varianzanalyse wird zundchst untersucht, ob
die vier Emotionen vom Faktor Implizite Theorie abhdngen. Es lésst sich kein
signifikanter Einfluss nachgeweisen, F (4,28) = 1.43, p=.13, n* = .17. In univa-
riaten Varianzanalysen zeigen sich hingegen bei zwei Emotionen hypothesen-
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Tabelle 12

Deskriptive Ergebnisse (Mittelwerte und Standardabweichungen) in Abhéngigkeit Implizi-
ter Theorien unter Beriicksichtigung der Leistungssituation, Bedingung Misserfolg

Gesamt individualistisch kollektivistisch

Statiker Dyn. Statiker Dyn. Statiker Dyn.
(n=16) (n=17) (n=9) (n=8) (n=7) (n=9)

2.40 2.08 2.30 1.96 2.52 219

Hoffnungslosigkeit 87 89 96 68 79 107
Scham 2.19 2.20 1.89 2.38 2.57 2.04
1.05 99 1.13 70 88 1.21

Schuld 2.44 2.97 2.33 275 257 3.17
1.06 1.05 1.27 1.20 79 94

Suversicht 2.38 2.97 2.28 2.88 2.50 3.06
87 1.07 87 1.09 91 1.10

Attribution Anstrengung 1?; 288 122 %8(7) 2;3 2;;
Attribution Fahigkeit fgg ?ﬁ ?;; 3'32 2'32 f'gg
Darstelluna Scham 213 2.65 2.11 3.00 2.14 233
9 1.26 1.06 1.54 1.07 90 1.00

2.31 2.29 2.00 2.63 2.71 2.00

Verstecken Scham 1.35 99 1.41 1.19 1.25 71
2.25 2.24 2.22 2.00 2.29 2.44

Darstellung Schuld 1.24 1.03 1.30 76 1.25 1.24

2.31 2.53 2.22 2.75 2.43 2.33
1.40 1.07 1.64 1.16 1.13 1.00

1.88 2.41 1.78 2.25 2.00 2.56

Verstecken Schuld

Darstellung Interesse

81 1.33 97 1.16 58 1.51
Darstelluna Lanaeweile 1.94 1.53 1.44 1.75 257 1.33
g Lang 1.06 72 73 71 1.13 71

Bewaltigungsverhalten

o) 0, o) 0, o) 0,
(Anteil der Bewltiger) 38% 71% 22% 75% 57% 67%

getreue Unterschiede: Dynamiker berichten tendenziell mehr iiber Schuld, F
(1,31) =2.09, p <.1,n? = .06, und Zuversicht, F (1,31) =3.07, p < .05, n*= .09,
als Statiker. (In Anbetracht der kleinen Stichprobe und der zu erwartenden ge-
ringen Unterschiede zwischen den Gruppen schildere ich hier und im Folgenden
auch Signifikanzen auf 10%-Niveau.) Hoffnungslosigkeit wird nur der Ergebnis-
richtung nach eher von Statikern berichtet, F (1,31) = 1.08, p = .15, n?> = .03,
wihrend die Schamwerte fiir beide Gruppen nahezu identisch ausfallen. Bertick-
sichtigt man Leistungssituation als zweiten Faktor in jenen univariaten Varianz-
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analysen, sollten sich auf diesem Haupteffekte fiir die Merkmale Scham und
Schuld zeigen. Dies ist nicht der Fall. Verwendet man stattdessen das Geschlecht
der Probanden als zweiten Faktor, ergeben sich erwartungsgemél Interaktionset-
fekte, z.B. fiir die multivariate Varianzanalyse mit allen vier Emotionen: F (4,26)
= 5.52, p < .005, n?* = .46. Tabelle 13 veranschaulicht, dass in der Gruppe der
Frauen (n = 25) die Hypothesen fiir Hoffnungslosigkeit, Scham und Zuversicht
deutlich klarer bestétigt werden konnen als in der Gesamtstichprobe (N = 33).
Interessanterweise zeigt sich bei jener zweifaktoriellen multivariaten Varianz-
analyse auch ein schwach signifikanter Haupteffekt fiir Implizite Theorien (p <
.1, n? = .23). Analog zu Studie 1 (vgl. Abschnitt 5.2) erbrachte die kategorisie-
rende Auswertung des offenen Emotions-Items keine interpretierbaren Ergebnis-
se.

Wie aus Tabelle 13 weiter hervorgeht, zeigen sich die erwarteten Unterschie-
de zwischen Statikern und Dynamikern teilweise auch, wenn man nicht die in-
duzierten, sondern die dispositionalen Impliziten Theorien (in Tabelle 13 medi-
angesplittet dargestellt) betrachtet. Fiir Hoffnungslosigkeit und Scham lassen
sich die Unterschiede inferenzstatistisch absichern. Interaktionen zwischen ei-
nem Dispositionsmall und Geschlecht konnten fiir keine Emotion nachgewiesen
werden (jeweils p > .3). Zu berticksichtigen ist bei diesen Ergebnissen, dass an-
ders als bei vielen Untersuchungen der Arbeitsgruppe um Dweck die Disposition
Impliziter Theorien nicht durch Gegeniiberstellung zweier Extremgruppen (ex-
treme Statiker vs. extreme Dynamiker, bei Ausklammern der Unentschlossenen),
sondern in ihrer urspriinglichen, metrisch skalierten Form analysiert wurde. Dies
geschah nicht nur aufgrund der Tatsache, dass sich die Gruppengrofen aus kul-
turellen Griinden deutlich unterscheiden wiirden (vgl. Abschnitt 5.2.1), sondern
auch aus methodischen Uberlegungen heraus, die das Umwandeln metrischer in
kategoriale GroBen kritisch hinterfragen.

Der Einsatz der Dispositionsmalle als Kontrollvariablen kann, anders als er-
wartet, die Effekte in Abhédngigkeit Impliziter Theorien nicht vergroBern. Auch
konnen — unter Verwendung eines regressionsanalytischen Ansatzes (Richter,
2007; als methodisch addquatere Alternative zur Medianhalbierung) — keine In-
teraktionen zwischen induzierter und dispositionaler Impliziter Theorie festge-
stellt werden (p > .7), d.h. die anfiangliche Disposition scheint fiir die Frage, ob
jemand sich in seinen emotionalen Reaktionen von der Induktion beeinflussen
lasst, keine Rolle zu spielen. Vom statischen Induktionstext lassen sich demnach
z.B. extrem statisch disponierte Probanden ebenso beeinflussen wie extrem dy-
namisch disponierte Probanden.
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Tabelle 13

Emotionen in Abhangigkeit Impliziter Intelligenztheorien (unter Bertick-
sichtigung von Geschlecht) sowie der beiden Dispositionsmafie

Hoffnungs-
losigkeit Scham Schuld Zuversicht
Induzierte Implizite Statiker 2.40 2.19 2.44 2.38
Theorien (N=33) Eynamlker 2.08 2.20 2.?7 2;27
Statiker 2.42 2.47 2.58 2.29
-- Frauen (n=25) Dynamiker 1.82 1.87 3.04 3.35
p *% *% *kk
Statiker 2.33 1.33 2.00 2.63
-- Manner (n=8) Dynamiker 2.92 3.25 2.75 1.75
p
Disposition Impliziter Statiker 2.54 2.49 2.58 2.46
Theorien (N=33) Eynamlker 2.93 2;(30 2.80 2.83
Bedeutsamkeit von Statiker 2.52 2.57 2.78 2.50
edeutsamyelt Von — nyy namiker 1.89 1.73 2.63 2.90
Intelligenz (N=33) 0 - rr

Anmerkungen.

Die Standardabweichung liegt jeweils bei etwa 1 (in einem Bereich
zwischen 0.7 und 1.3). Die Signifikanzangaben betreffen t-Tests, flr
die Dispositionsmalie lineare Regressionen.

***p <.01, **p < .05, *p < .1.

Nun soll auf die Ergebnisse in Abhingigkeit der anderen, durch Beobachtung
vorgenommenen Operationalisierung der Emotionen eingegangen werden. Wie
oben bereits erwahnt, wurde die Riickmeldungssituation auf Video aufgezeich-
net. Die in dieser kurzen Sequenz (ca. 45-60 Sekunden) gezeigten Emotionen
des Misserfolgsprobanden wurden spiter von zwei Personen eingeschitzt. Die
Beurteiler waren Psychologie-Dozenten der Universitidt Kassel mit langjéhriger
Erfahrung in emotionspsychologischer Forschung. Sie sollten ohne wechselseiti-
ge Kommunikation das Verhalten des Probanden hinsichtlich folgender Merk-
male auf fiinfstufigen Skalen einschitzen: Hoffnungslosigkeit (Interrater-
Reliabilitit: ICCjugmw = .69), Scham (ICCjysmw = .57), Zuversicht/Gelassenheit
(ICCjustmw = .20). Die Werte beider Beurteiler wurden zu gemeinsamen Scores
zusammengefasst. Wihrend fiir Hoffnungslosigkeit und Zuversicht/Gelassenheit
keine Unterschiede hinsichtlich Impliziter Theorien festgestellt werden konnen,
zeigen sich fiir Scham immerhin schwache Tendenzen in hypothesengetreuer
Richtung, p = .13, n> = .04. Bezieht man nun diese Operationalisierung von
Scham statt der Fragebogen-Scham in die oben erlduterte einfaktorielle multiva-
riate Varianzanalyse mit ein, wird diese schwach signifikant, p <.1, n? =.28. Die
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erwarteten Unterschiede auf dem Faktor Leistungssituation zeigen sich fiir beo-
bachtete Scham nicht. Beide Schamwerte korrelieren iiberraschenderweise kaum
miteinander (r = .05, ns).

SchlieBlich soll es noch kurz um die emotionalen Reaktionen auf die erste
Leistungsaufgabe (N = 41) gehen. Hier zeigt sich, dass Statiker (M = 2.2) erwar-
tungsgemal starker als Dynamiker (M = 1.5) zu Hoffnungslosigkeit tendieren, F
(1,39) =4.92, p <.05,n?> =.11. Bei den anderen drei Emotionen zeigen sich kei-
ne hypothesenkonformen Ergebnisse, wenngleich sich fiir Zuversicht eine richti-
ge Ergebnistendenz andeutet, M=3.4zu M =3.7, p=.12.

Attribution. Vorliegende Studien lieBen erwarten, dass Anstrengungsattributio-
nen stirker von Dynamikern vorgenommen werden als von Statikern. Uberra-
schenderweise findet sich dazu in den Daten jedoch nur eine bescheidene Ten-
denz (vgl. Tabelle 12), die nicht signifikant wird. Auch die korrelativen Bezie-
hungen zu den Emotionen sind nicht durchweg hypothesenkonform: Anstren-
gungsattribution hdangt zwar erwartungsgemaf positiv mit Schuld und Zuversicht
zusammen, ist zu Hoffnungslosigkeit und Scham aber unkorreliert (vgl. oben,
Tabelle 11). Fiir Fihigkeitsattributionen zeigten sich ebenfalls keine Unterschei-
de zwischen Statikern und Dynamikern. Hier war allerdings aufgrund empiri-
scher Vorerfahrungen (vgl. Abschnitt 3.1) auch keine Hypothese formuliert wor-
den.

Bewaltigungsverhalten. Tabelle 14 zeigt, dass die induzierten Impliziten Theo-
rien erwartungsgemall das Bewailtigungsverhalten bei Misserfolg beeinflussen:
Dynamiker tendieren dazu, das Trainingsangebot anzunehmen, wéhrend Statiker
es eher ablehnen, > (1, N = 33) = 3.64, p <.05 (bei Verwenden von Yates’ Kon-
tinuitdtskorrektur ergibt sich y* zu 2.42, p <.1).

Aus Tabelle 14 ist auch der Vergleich zum Verhalten der Probanden nach po-
sitiver Riickmeldung abzulesen. Diese zeigen ein tendenziell entgegengesetztes
Bewiltigungsverhalten (d.h. Statiker neigen zu Bewiltigung, Dynamiker zu
Nicht-Bewiltigung), was Hong et al.s (1999) Ergebnisse bestétigt. Eine 2x2x2-
loglineare Analyse erbrachte dementsprechend auch eine deutliche Dreifach-
Interaktion, ¢* (1, N = 33) = 4.9, p < .05. (Hierbet wurde die Misserfolgsstich-
probe (N = 33) zugrunde gelegt, da nur auf diese Weise eine loglineare Analyse
durchfithrbar war; in Abschnitt 6.2.2 werden die Ergebnisse hinsichtlich der Be-
wiltigungsreaktionen nach Erfolg fiir die hier eigentlich angemessene Erfolgs-
stichprobe (N = 34) vorgestellt, die aber fast identisch ausfallen.)

Interaktionen zwischen Intelligenztheorie und Geschlecht sind — schon allein
aufgrund der geringen Gruppengrof3e (n = 8) der Manner — nicht auszumachen.

Wihrend die Disposition Impliziter Theorien (mediangesplittet) keinen er-
kennbaren Einfluss auf das Bewdltigungsverhalten hat, ist dieser fiir Bedeutsam-
keit (mediangesplittet) erstaunlich ausgeprégt, y* (1, N=33)=3.92, p <.05 (Ya-
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tes: y* = 2.64, p < .1). Dieser Effekt zeigt sich auch, wenn man Bedeutsamkeit
als kontinuierliche Variable beibehélt und die dortigen Gruppenunterschiede in
Abhéngigkeit vom Bewaltigungsverhalten analysiert, p < .05, n? = .11. Kollekti-
visten sollten entsprechend meinen Hypothesen mehr zum Bewdéltigen neigen als
Individualisten. Dies trifft fiir die Daten nur der Ergebnisrichtung nach zu.

Tabelle 14

Bewaltigungsverhalten in Abhangigkeit von Impliziten Intelligenztheorien, Leistungssitua-
tion, Geschlecht sowie den beiden Dispositionsmaf3en (Bedingung Misserfolg, soweit
nicht anders vermerkt)

Quelle der Varianz Bewaltigungsverhalten Bewaltigungsverhalten,
Nein Ja prozentualer Anteil ,Ja“
Implizite Theorien Statiker 10 6 38
Dynamiker 5 12 71
Implizite Theorien, Statiker 6 11 65
Bedingung Erfolg Dynamiker 9 7 44
Implizite Theorien Statiker 7 5 42
(Gruppe der Frauen) Dynamiker 3 10 77
Implizite Theorien Statiker 3 1 25
(Gruppe der Manner) Dynamiker 2 2 50
Leistungssituation lndiVidl.JaI' 9 8 a7
Kollektiv. 6 10 63
Disposition Impliziter Statiker 5 8 62
Theorien Dynamiker 10 10 50
Bedeutsamkeit von  Statiker 11 7 39
Intelligenz Dynamiker 4 11 73

Emotionsdarstellung. Zwischen den verschiedenen Merkmalen der Emotionsdar-
stellung bestehen iiberwiegend positive korrelative Beziehungen (vgl. Tabelle
15). Dabei verwundert insbesondere der deutlich positive Zusammenhang zwi-
schen dem Darstellen und dem Verstecken von Scham. Auch bei den Schuld-
Items deutet sich solch eine paradox erscheinende Korrelation an. Einige theo-
riekonforme Beziehungen sind jedoch auch auszumachen, etwa die zwischen der
Darstellung von Langeweile und dem Verstecken von Scham sowie die zwi-
schen der Darstellung von Scham und dem Verstecken von Schuld.

Die Hypothesen zur Darstellung von Interesse und von Langeweile lieflen
sich vergleichsweise gut bestdtigen. Dynamiker neigen etwas stirker als Statiker
zur Darstellung von Interesse, F (1,31) = 1.94, p < .1, n*> = .06. Dieser Effekt ist
in der Gruppe der Frauen besonders stark ausgepragt, F (1,23) = 6.99, p <.01, n?
= .23. Statiker dagegen stellen eher Langeweile dar als Dynamiker, F (1,31) =
1.69, p <.1,n?>=.05 (Frauen: p <.1,n*=.09).

Das Darstellen bzw. Verstecken von Scham und Schuld konnte hingegen we-
niger gut durch den Faktor Implizite Theorie vorhergesagt werden. Bezieht man
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diese vier Merkmale in eine multivariate Varianzanalyse ein, zeigen sich keine
Unterschiede, p > .7. Auch in univariaten Analysen ergeben sich keine Effekte.

In der kollektivistischen Bedingung sollten die Probanden zu mehr Scham-
darstellung und Schuldverstecken tendieren (vgl. Tabelle 12). Auch diese Hypo-
thesen lieBen sich durch Varianzanalysen nicht bestitigen. Fiir die Darstellungs-
reaktionen auf die erste Leistungsaufgabe (N = 41) zeigten sich ebenfalls keine
theoriekonformen Ergebnisse.

Tabelle 15

Korrelative Beziehungen der Emotionsdarstellungsmalfie (Bedingung Misserfolg)

D. Interesse D. Scham V. Scham D. Schuld V. Schuld

Darstellung Interesse .01 167 228 -.005 202
Darstellung Langeweile .250 466*** .036 415**
Darstellung Scham .393** .283 599 **
Verstecken Scham -.034 743"
Darstellung Schuld .105

Verstecken Schuld

Anmerkungen.
***p < .01 (zweiseitig), **p < .05 (zweiseitig).

Prifung des Gesamtmodells. In diesem Unterkapitel soll das in Abschnitt 4.1
entwickelte Gesamtmodell schrittweise an den Daten getestet werden. Dabei
wird zunédchst die Beziehung zwischen Emotion und Bewiltigungsverhalten un-
tersucht, dann iiberpriift, inwieweit die vier erhobenen Emotionen als Mediato-
ren der Beziehung zwischen Impliziten Theorien und Bewiéltigungsverhalten
aufzufassen sind, und schlieB3lich ein solches Modell — unter zusitzlicher Einbe-
ziehung von Leistungssituation und Attribution — in Pfadanalysen gepriift. Dabei
wird anhand der Stichprobe der ersten Leistungsaufgabe (N = 41) auch unter-
sucht, inwieweit sich aus Impliziter Theorie und Emotionen auf die objektiv er-
brachte Leistung schlieBen ldsst.

Zunéchst wurden punktbiseriale Korrelationen zwischen den Emotionen und
dem Bewiltigungsverhalten berechnet. Demnach geht ein hohes Mal} an Bewil-
tigungsverhalten erwartungsgemall mit viel Schuld (r = .33, p <.05) und Zuver-
sicht (r = .38, p < .05) sowie — der Einflussrichtung nach — mit wenig Hoff-
nungslosigkeit (r = -.18, ns) und Scham (r = -.13, ns) einher. Dann wurde in ei-
ner logistischen Regression untersucht, inwieweit diese vier Merkmale die Auf-
tretenswahrscheinlichkeit des Merkmals Bewdéltigungsverhalten (ohne Beriick-
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sichtigung von Interaktionen) gemeinsam erkldren. Die folgenden Ergebnisse
sollten jedoch mit Vorsicht interpretiert werden, weil erstens die in der Literatur
empfohlene Mindestanzahl von 50 Beobachtungen hier nicht erreicht wird und
zweitens das Problem der Multikollinearitdt besteht (vgl. Rese, 2005). Der Like-
lithood-Quotienten-Test ergibt eine befriedigende Modellanpassung, x> (4, N =
33) = 9.17, p = .06 (zweiseitig). McFaddens R? liegt bei .202, was allgemein
noch als gute Anpassung gilt (Rese, 2005). Gemill Nagelkerkes R? wird 32%
Varianz von den vier Pridiktoren erklart. Von den einzelnen Pridiktoren sind
Schuld, Exp(B) = 0.40, p < .05, und Zuversicht, Exp(B) = 0.52, p = .11, bedeut-
samer als Hoffnungslosigkeit und Scham.

Ersetzt man in diesem Modell Scham durch die mittels Beobachtung gewon-
nene Schamvariable, wird die Modellanpassung deutlich besser, ¥* (4, N = 33) =
11.31, p = .02, McFaddens R? = .248, 38% Varianzaufklarung. Dabei erweisen
sich nun neben Schuld, Exp(B) = 0.51, p <.1, und Zuversicht, Exp(B) = 0.41, p <
.1, auch die neue Schamvariable, Exp(B) = 0.24, p < .1, als einflussreiche Pradik-
toren. Ins Korrelationsmuster hingegen will sich die neue Variable nicht ,,rich-
tig* einordnen, d.h. nicht so wie die Fragebogen-Scham. Mit allen vier Fragebo-
gen-Emotionen korreliert sie etwa zu Null, mit dem Bewiéltigungsverhalten be-
steht eine positive Korrelation, r = .27, p =.13.

In einer Mediatoranalyse nach Baron und Kenny (1986, hier angewandt auf
logistische Regressionen, vgl. MacKinnon & Dwyer, 1993) wurde nun unter-
sucht, ob sich die vier Emotionen als Mediatoren der Beziehung zwischen Impli-
ziten Theorien und Bewiltigungsverhalten auffassen lassen. Baron und Kenny
stellten vier Kriterien fiir das Vorhandensein einer Mediation auf: Der Pradiktor
sollte erstens mit dem Kriterium und zweitens mit dem (potenziellen) Mediator
zusammenhédngen. Bei simultaner Beriicksichtigung von Pradiktor und Mediator
sollte drittens der Mediator mit dem Kriterium in Beziehung stehen und viertens
der Zusammenhang zwischen Priadiktor und Kriterium verschwinden. Ist die
vierte Bedingung nicht oder nur teilweise erfiillt, spricht man von partieller Me-
diation. Gemil diesen Kriterien lassen sich Zuversicht und Schuld als partielle
Mediatoren auffassen: Die (statisch gepolte) Intelligenztheorie beeinflusst das
Bewiltigungsverhalten ( = -.36, p < .05) sowie Schuld (B = -.25, p <.1) bzw.
Zuversicht (B = -.30, p < .05); bei Kontrolle des Einflusses von Schuld (p = .31,
p <.1) bzw. Zuversicht (B = .37, p <.05) wird der Einfluss der Intelligenztheorie
(fiir Schuld: B = -.29, p < .1; fiir Zuversicht: § = -.26, p <.1) auf das Bewailti-
gungsverhalten jedoch geringer. Etwas deutlicher werden diese Beziehungen,
wenn man Schuld und Zuversicht (aufgrund ihrer identischen erwarteten Bezie-
hungen zu Impliziten Theorien und Bewiltigungsverhalten) in ein iibergeordne-
tes, ,,anstrengungsorientiertes® Emotionskonstrukt zusammenfasst: Hier beein-
flusst nun die Intelligenztheorie das Bewdltigungsverhalten (wieder: B = -.36, p
<.05) sowie Schuld/Zuversicht (B = -.36, p < .05); der Einfluss der Intelligenz-
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theorie (f = -.19, ns) auf das Bewiltigungsverhalten verschwindet jedoch bei
gleichzeitiger Beriicksichtigung von Schuld/Zuversicht (B = .46, p < .05). Hoff-
nungslosigkeit und Scham erfiillen die Mediatorkriterien nicht. Auch die beo-
bachtete Scham kann — aufgrund ihrer zu geringen Abhéngigkeit von Impliziten
Theorien — nicht als Mediator gelten, wenngleich sich interessante Beziehungen
zu den anderen Variablen andeuten: Die statische Intelligenztheorie fithrt zwar
zu weniger Bewiltigungsverhalten, bedingt aber gleichzeitig tendenziell auch
beobachtete Scham, die wiederum mit mehr Bewaltigungsverhalten verbunden
ist (s.0.).

Wie hiangen nun Implizite Theorien, Leistungssituation, Attribution, Emotion
und Bewiltigungsverhalten zusammen, wenn man sie in einem gemeinsamen
Modell untersucht? Die diesbeziiglichen Hypothesen wurden anhand einer Pfad-
analyse tiberpriift (LISREL, Joreskog & Sorbom, 2001), wobei hier und im Fol-
genden zu beriicksichtigen ist, dass deren Ergebnisse aufgrund der geringen
Stichprobengrofle nur eingeschrinkte Giiltigkeit beanspruchen kénnen. Sie lie-
fern aber immerhin eine gute Mdglichkeit, die Beziehungen zwischen den Mo-
dellvariablen graphisch zu veranschaulichen. Abbildung 4 illustriert die Ergeb-
nisse eines theoretisch abgeleiteten Modells, bei dem die beiden experimentell
variierten Faktoren die vier Emotionen bestimmen sollten, die ihrerseits das Be-
wiéltigungsverhalten beeinflussen sollten. Die Emotionen wurden wiederum an-
hand ihrer theoretischen Beziehungen zu den anderen Merkmalen zu zwei {iber-
geordneten Konstrukten zusammengefasst, um die Modellkomplexitidt zu be-
grenzen. Zwischen den Impliziten Theorien und Bewdéltigungsverhalten wurde
ein zusatzlicher, direkter Pfad eingeraumt. Wenngleich nicht alle Pfadbeziehun-
gen inferenzstatistisch abgesichert werden konnen (vgl. Abbildung 4), sind sie
zumindest dem Vorzeichen nach hypothesenkonform. Die Anpassung des Ge-
samtmodells an die Daten kann, wie wiederum Abbildung 4 zu entnehmen ist,
als gut bis sehr gut bezeichnet werden (d.h. RMSEA < 0.06 und CFI > 0.9; vgl.
Hu & Bentler, 1999). Die Graphik ldsst insbesondere deutlich werden, dass der
Pfad von Intelligenztheorien iiber Zuversicht/Schuld weiter zum Bewaltigungs-
verhalten besonders ausgepragt ist.

Bezieht man Anstrengungsattribution als Vermittlerin zwischen Impliziten
Theorien und Emotionen mit ein, ist die Modellanpassung zwar schlechter, aber
immer noch befriedigend (vgl. Abbildung 5). Anstrengungsattribution wird von
Dynamikern sowie (unerwarteterweise) von Kollektivisten bevorzugt und fiihrt
ihrerseits zu Zuversicht/Schuld, die wiederum Bewiltigungsverhalten wahr-
scheinlicher machen. Die Beziehungen zwischen Anstrengungsattribution und
Hofftnungslosigkeit/Scham und weiter zum Bewdéltigungsverhalten sind jedoch
nicht signifikant und im ersten Fall sogar unerwartet in der Einflussrichtung.
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statische -.28*

Intelligenztheorie 12 >
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Situation 16 » Zuversicht / Schuld

Abbildung 4. Pfadanalytisches Modell zur Priifung des Gesamtmodells (N = 33).

Die unabhangigen Variablen sind gepolt dargestellt (z.B. auf ,statische Intelligenztheo-
rie“), beinhalten aber selbstverstandlich jeweils beide Auspragungen. Dies gilt auch fur die
Abbildungen 5 und 6.

***p < .01 (zweiseitig), **p < .05 (zweiseitig), *p < .1 (zweiseitig).

Modellanpassung: x? (df =2, N = 33) = 1.28, p = .53; RMSEA = 0.00; NFI = 0.96; CFI =
1.00.

statische Hoffnungslosig-
Intelligenztheorie |\ -.16 A4 keit / Scham -17
Anstr.- Bew.-
Attribution verhalten
kollektivistische 29 46" Zuversicht 617
Situation / Schuld

Abbildung 5. Pfadanalytisches Modell zur Priifung des Gesamtmodells (N = 33), inklusive
Attribution.

***p < .01 (zweiseitig), **p < .05 (zweiseitig), *p < .1 (zweiseitig).

Modellanpassung: x? (df = 8, N = 33) = 9.29, p = .32; RMSEA = 0.07; NFI = 0.72; CFI =
0.87.

statische '30**‘ Hoffnungslosigkeit -30™

Intelligenztheorie (vs. Zuversicht)

» Leistung

Abbildung 6. Pfadanalytisches Modell zum Einfluss Impliziter Theorien auf Emotion und
Leistung (N = 41).
***p < .01 (zweiseitig), **p < .05 (zweiseitig), *p < .1 (zweiseitig).

Modellanpassung: x? (df =1, N =41) = 0.09, p = .76; RMSEA = 0.00; NFI = 0.99; CFI =
1.00.
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AbschlieBend kann mit Hilfe der Stichprobe von N = 41 (d.h. diejenigen, die
nach der ersten Leistungsaufgabe Misserfolg erfahren, s.o0.) untersucht werden,
ob Implizite Theorien vermittelt iiber Emotionen auch die Leistung beeinflussen.
Gefragt wird hierbei also, ob Statiker nach Misserfolg infolge ihres speziellen
Emotionsmusters in einer nachfolgenden Aufgabe (bei der diese Emotionen ge-
wissermaBen ,,nachwirken* sollten) weniger Leistung erbringen als Dynamiker.
Weil zu vermuten war, dass die selbstrelevanten Emotionen Scham und Schuld
eher ambivalente Implikationen fiir die Leistung aufweisen (vgl. Miller, 2007),
wurden hier lediglich die zukunftsbezogenen Emotionen Hoffnungslosigkeit und
Zuversicht berticksichtigt. Da diese jeweils nur mit einem einzigen Item gemes-
sen wurden, wurde zur Verringerung der Fehlervarianz ein gemeinsamer Score
berechnet (Hoffnungslosigkeit minus Zuversicht, zuvor jeweils z-standardisiert),
der im Folgenden Hoffhungslosigkeit heillen soll. Statiker tendieren hier mehr zu
Hofftnhungslosigkeit als Dynamiker, F (1,39) =3.99, p < .05, n? = .09; Hoffhungs-
losigkeit korreliert ihrerseits mit Leistung negativ (r = -.25, p < .1), d.h. Hoft-
nungslosigkeit im Anschluss an die Artikel-Aufgabe geht mit schlechterer Leis-
tung in der ASK-Aufgabe einher. Diese Ergebnisse werden durch eine Pfadana-
lyse (LISREL) gestiitzt, deren Ergebnisse und — wiederum ordentlichen — An-
passungswerte in Abbildung 6 zusammengefasst sind. Zu beachten ist jedoch,
dass zwischen Impliziten Theorien und Leistung kein direkter Zusammenhang
besteht (M = 9.14 fiir die Dynamiker zu M = 9.00 fiir die Statiker, SD = 2.2). Die
statische Intelligenztheorie wirkt sich also nur in dem Male negativ auf die Leis-
tung aus, in dem die Person mit hoffnungslosen bzw. wenig zuversichtlichen
Emotionen auf den vorhergehenden Misserfolg reagiert. Folglich muss die stati-
sche Intelligenztheorie iiber einen anderen (unbekannten) Pfad gleichzeitig posi-
tiv auf die Leistung einwirken. Bemerkenswert ist zudem, dass die zusétzliche
Einbeziehung der Abiturnote der Teilnehmer in das Pfadmodell keinen zusétzli-
chen Vorhersagebeitrag fiir die Leistung erbringt, = -.09, ns (obwohl sie erwar-
tungsgemal zur Leistung korreliert ist, r = -.28, p <.05).

Explorative Analysen zu motivationalen Tendenzen. Beobachtete Scham lésst
sich aufgrund der beschriebenen Berechnungen als interessante ,,fiinfte Emotion*
verstehen. Einerseits wird sie von Impliziten Theorien in tendenziell hypothe-
senkonformer Weise beeinflusst, andererseits ist sie nicht mit weniger, sondern
mit weniger Bewéltigungsverhalten verbunden. Allem Anschein nach wird mit
diesem Merkmal eine ,,produktive Form der Scham gemessen, eine Scham-
komponente, die nicht zu Riickzug und Verstecken fiihrt, sondern eher zu ver-
mehrter Anstrengung ,,anstachelt. Zur ndheren Erkundung dieser Deutungs-
moglichkeit wurde eine Hauptkomponentenanalyse durchgefiihrt, die neben be-
obachteter Scham die Merkmale Hoffnungslosigkeit, Scham, Anstrengungsattri-
bution und Bewiltigungsmotivation beinhaltete. Schuld und Zuversicht wurden
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nicht berticksichtigt, da diese, wie sich explorativ gezeigt hatte, die Faktorstruk-
tur zu eindeutig bestimmt und somit die Zusammenhangsmuster der iibrigen Va-
riablen verdeckt hétten.

Tabelle 16 zeigt die Faktorladungen der ersten vier extrahierten Faktoren
(Faktor 4 wurde, trotz seines vergleichsweise geringen Eigenwerts, aus Interpre-
tationsgriinden in die Darstellung miteinbezogen). Faktor 1 14dt hoch positiv auf
Hoffnungslosigkeit und Scham, hoch negativ auf Bewéltigungsverhalten. Faktor
2 hingegen ladt positiv auf beobachteter Scham und Bewiltigungsverhalten, ne-
gativ auf Anstrengungsattribution. Diese beiden Faktoren deuten also in der Tat
auf zwei unterschiedliche motivationale Auswirkungen von Scham hin: eine mo-
tivationshemmende in Faktor 1, die hier mit dem Label ,,Resignation® versehen
werden soll, und eine positive in Faktor 2, die im Folgenden als ,,Anstachelung*
bezeichnet wird. Die Interpretation der anderen beiden Faktoren ist etwas
schwieriger, doch auch sie lassen sich als motivationale Tendenzen deuten: Fak-
tor 3 wird vor allem durch Anstrengungsattribution und Bewéltigungsverhalten
beschrieben und konnte als ,,Kompetenzbediirfnis® betitelt werden, wihrend
Faktor 4 durch hohe Anstrengungsattribution sowie geringe Bewéltigungsmoti-
vation gekennzeichnet ist und durch so etwas wie ,,Gleichgiiltigkeit™ bestimmt
sein konnte: Im einen Fall erscheint der Person eine zukiinftige Leistungssteige-
rung sowohl moglich als auch erstrebenswert, im anderen Fall hingegen trifft nur
ersteres zu. Beobachtete Scham allerdings 14dt auf Faktor 4 etwa gleich hoch po-
sitiv. wie Anstrengungsattribution, was die Interpretation dieses Faktors er-
schwert.

Tabelle 16

Explorative Hauptkomponentenanalyse der Schamvariablen und verwandter Konstrukte

Einbezogene Merkmale Faktor
1 2 3 4
Hoffnungslosigkeit .90 .08 19 -.10
Scham .88 21 22 -.01
bebachtete Scham -13 .90 -.01 .40
Attribution Anstrengung -1 -42 .81 .39
Bewaltigungsverhalten -42 44 .66 -.44
Eigenwert 1.8 1.2 1.2 0.5
erklarte Varianz 36% 25% 24% 10%
Interpretation Resignation  Anstachelung Kompetenz-  Gleichgdltig-

bedulrfnis keit
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Fiir die Deutung der Faktoren als motivationale Tendenzen (die tibrigens in Ab-
schnitt 6.3 ndher ausgefiihrt wird) spricht auch die Tatsache, dass alle vier Fakto-
ren auf Bewiltigungsverhalten relativ hoch laden, d.h. alle vier Faktoren lassen
sich durch dieses motivationsnahe Konstrukt recht gut beschreiben. Jeder der
vier Faktoren ldsst sich zudem durch das Merkmal Bewiltigungsverhalten in
signifikanter Weise trennen (t-Tests: jeweils p <.02).

Merkmale der Induktionssituation. Die Bearbeitung der ersten Leistungsaufgabe
wurde, wie oben beschrieben, auf Video aufgezeichnet. Damit bietet sich die Ge-
legenheit, in explorativer Form zu untersuchen, inwieweit eher qualitative
Merkmale der Induktion die Wirkungsweise des Faktors Intelligenztheorie be-
einflussen: In welcher Form machen sich die Probanden den Spiegel-Artikel ver-
standlich, inwieweit eignen sie sich dessen Aussage an? Derartige Fragestellun-
gen verlangen eigentlich nach einer sorgféltigen qualitativen Analyse der Video-
sequenzen. Aus okonomischen Griinden konnte eine solch aufwéndige Auswer-
tung jedoch nicht realisiert werden. Stattdessen wurde eine deutlich rudimentire-
re Analysemethode gewdhlt, die immerhin erste Einblicke sowie Anregungen fiir
kiinftige Untersuchungen geben sollte. Die Video-Sequenzen der 33 Misser-
folgs-Probanden gemél der ASK-Aufgabe wurden dabei vom Verfasser anhand
folgender Kriterien auf siebenstufigen Rating-Skalen eingeschétzt:

o Glaubwirdigkeit. Als wie glaubwiirdig bzw. seriés wird der Artikel vom Misserfolgsproban-
den betrachtet? Wird die Hauptaussage eher ,,fiir bare Miinze genommen“ und {iberrascht und
erstaunt darauf reagiert, oder herrscht eher Skepsis vor (,,ich hab’ da auch schon mal was ande-
res zu gelesen®, ,,der Spiegel iibertreibt immer mal gern®).

o verbale Bewertung. Schitzt der Misserfolgsproband die Implikationen des Artikels fiir sich
selbst eher positiv oder negativ ein? Scheint ihm die Botschaft zu gefallen oder zu missfallen?
In dieses Merkmal geht nur die verbale Kommunikationsform ein, wahrend der nonverbale As-
pekt wie folgt erhoben wird:

e nonverbale Bewertung. In welcher Stimmung beantwortet der Misserfolgsproband die Fragen?
Wie scheint sich die Botschaft des Artikels auf seine Stimmung (Gestik, Mimik) niederzu-
schlagen? Theoretisch soll hiermit die nonverbale Bewertung des Artikels erhoben werden;
weil es aber kein Vergleichsmal zur Stimmung vor Versuchsbeginn gibt, ist mit der Einschét-
zung dieses Merkmals ein betrachtliches Mal3 an Spekulation verbunden.

e Kiritik. Sieht der Misserfolgsproband die Aussage des Artikels als moralisch fragwiirdig an?
Hier geht es also nicht um Implikationen fiir die eigene Person (wie bei den beiden Bewer-
tungsmerkmalen), sondern um allgemeinere, die ganze Gesellschaft betreffende Konsequenzen
(z.B. ,,das spaltet die Gesellschaft”, ,,das demotiviert”; ,,dann ist ja jeder an seinem Misserfolg
selbst schuld®).

Anders als bei der Einschédtzung der Riickmeldungssequenzen war es hier frei-
lich nicht moglich, die Gruppenzugehorigkeit der Probanden fiir den Beurteiler
unsichtbar zu machen, da diese ja direkt {iber die Wortbeitrdge explizit wurde.
Erwartungseffekte sind daher nicht auszuschlieBen.

In Ubereinstimmung mit theoretischen und alltagsweltlichen Erwartungen
wird der dynamische Text deutlich positiver bewertet als der statische Text, und
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dies sowohl in verbaler Form (M = 5.2 zu 3.3, SDs = 1.0), als auch in nonverba-
ler Form (M = 5.0 zu 3.1, SDs = 1.3). Er erfdhrt auch deutlich weniger Kritik (M
= 1.5 zu 3.1, SDs = 1.7). Beide Texte werden fast durchgiingig als glaubwiirdig
empfunden (M = 5.5), wobei dies beim dynamischen Text etwas weniger der
Fall ist als beim statischen (M = 5.2 zu 5.8, SDs = 1.3). Als fiinftes Merkmal
wurde auBBerdem die objektive Bearbeitungszeit erhoben. Diese schwankte zwi-
schen 8 und 25 Minuten und war fiir den dynamischen Text etwas langer (M =
15.1 zu 13.5, SDs = 4.1).

Inwieweit beeinflussen diese Merkmale nun die Wirksamkeit der Induktion?
Theoretisch plausibel wire z.B., dass die Merkmale Glaubwiirdigkeit und Bear-
beitungszeit als Moderatoren auf die Beziehung zwischen Intelligenztheorie und
Emotionen einwirken, d.h. dass die Wirkung der Artikel bei hoherer Glaubwrir-
digkeit und bei ldngerer Beschiftigung deutlicher zutage tritt als bei der jeweils
geringeren Auspriagung. Hierzu wurden diese beiden Merkmale zunéchst medi-
andichotomisiert (aufgrund der geringen Datenqualitit sowie des explorativen
Charakters der Berechnungen wurde auf aufwéndigere Analysen verzichtet). In
zweifaktoriellen multivariaten Varianzanalysen der vier untersuchen Emotionen
liefen sich (fiir N = 33) diese Hypothesen jedoch nicht bestétigen, da sich zwar
hypothesengemifle, aber numerisch schwache Interaktionen zwischen Intelli-
genztheorie und dem jeweiligen Induktionsmerkmal zeigten (fiir Glaubwiirdig-
keit: p = .13, n? = .18; fiir Bearbeitungszeit: p = .23, n? = .12).

Fiir die Merkmale Bewertung und Kritik konnte man hingegen erwarten, dass
sie sich unabhéngig vom Faktor Implizite Theorie auf die gezeigten Emotionen
(N = 33) auswirken sollten. So sollte etwa eine positive Bewertung des Artikels
eher mit Zuversicht, eine negative eher mit Hoffnungslosigkeit einhergehen,
wihrend fiir das Merkmal Kritik beide Hypothesenrichtungen plausibel erschei-
nen (z.B. weniger Hoffnungslosigkeit durch kritische Distanzierung oder mehr
Hoftnungslosigkeit durch Zynismus). Ein Blick auf die Korrelationsmuster zeigt,
dass fiir die beiden Bewertungskonstrukte die erwarteten Ergebnisrichtungen
(Hoffnungslosigkeit: r = -.11 und -.11; Zuversicht: r = .15 und .19; jeweils ns)
vorhanden sind. Kritik an der Botschaft des Artikels geht auBerdem der Ergeb-
nisrichtung nach mit mehr Hoffnungslosigkeit (r = .17, ns) und weniger Zuver-
sicht (r = -.17, ns) einher. Aus Darstellungsgriinden werden erst weiter unten
(vgl. Abschnitt 9.1) einige Diskussionssequenzen wortlich wiedergegeben, die
veranschaulichen sollen, welche Art von Kritik die Probanden an den Texten iib-
ten. Diese Zitate konnten verstehen helfen, weshalb den obigen Ergebnissen zu-
folge also tendenziell die ,,Zynismus-Hypothese* zuzutreffen scheint.
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6.2.2 Reaktionen auf positive Leistungsriickmeldungen

Fiir die Erfolgsbedingung liegen, wie oben erldutert, ebenfalls zwei sich iiber-
lappende Stichproben vor. Im Folgenden werden wiederum primér die Ergebnis-
se der Stichprobe in Abhingigkeit der zweiten Leistungsaufgabe (N = 34) vorge-
stellt. Dort, wo auch die andere Stichprobe (N = 47) in die Analyse einbezogen
wurde, wird dies kenntlich gemacht.

Tabelle 17 weist interne Konsistenzen und korrelative Beziechungen der Emo-
tions- und AttributionsmaBe aus. Ahnlich wie in Studie 1 sind die internen Kon-
sistenzen als ausreichend bis gut zu bezeichnen, wihrend die Korrelationen wie-
derum wenig befriedigen konnen: Die vier Emotionen sowie die beiden Attribu-
tionsformen korrelieren iiberwiegend dulerst positiv zueinander. Konstrukte wie
Hybris und Stolz oder auch Anstrengungs- und Fahigkeitsattribution lassen sich
demnach kaum sinnvoll voneinander abgrenzen.

GemiB3 den oben entwickelten Hypothesen sollten Statiker weniger zu
Anstrengungsattributionen und Stolz, mehr zu Hybris und Erleichterung, mehr
zu meisterndem Bewiltigungsverhalten, mehr zur Darstellung von Hybris sowie
mehr zum Verstecken von Freude neigen als Dynamiker. Des Weiteren sollten
Kollektivisten mehr zu selbstrelevanten Emotionen (Hybris, Stolz), zur Darstel-
lung von Stolz und zum Verbergen von Hybris neigen als Individualisten. Diese
Hypothesen konnten iiberwiegend nicht bestétigt werden; bei nahezu allen
Gruppenvergleichen (uni- und multivariate Varianzanalysen, auch mit den Dis-
positionsmaflen oder Geschlecht als Kovariaten oder als Pradiktoren) konnten
keine Unterschiede festgestellt werden. Ich beschrinke mich im Folgenden dar-
auf, die wenigen hypothesenkonformen Resultate zu schildern. Die deskriptiven
Ergebnisse sind Tabelle 18 zu entnehmen.

Das Bewiltigungsverhalten ist zwar in hypothesengeméfer Richtung mit dem
Faktor Intelligenztheorie verbunden, indem 11 von 17 Statiker, aber nur 7 von
16 Dynamiker das Trainingsangebot annehmen wollen. Diese Beziehung lasst
sich jedoch nicht inferenzstatistisch absichern, %> (1, N = 33) = 1.50, ns (Yates:
> =0.74, ns).

Die Disposition Impliziter Theorien sagt hypothesengemi3 Anstrengung-
sattribution voraus (p < .1), die Bedeutsamkeit von Intelligenz das Merkmal
Stolz (p <.05). Angesichts der Fiille der nicht bestétigten Hypothesen erscheinen
diese Unterschiede aber eher zufillig.

Die Darstellung der Abwesenheit von Freude, um den Mitstudenten nicht
,herunterzuziehen®, ist in der kollektivistischen Situation stirker ausgeprigt (p <
.05, n?>=.11). Dieses Ergebnis ist zwar wenig liberraschend, weil die kollektivis-
tische Bedingung per definitionem mehr soziale Sensibilitidt verlangt, aber es
deutet immerhin darauf hin, dass die Studierenden sich mit den Items ernsthaft
auseinandergesetzt bzw. deren sozial-emotionale ,,Logik* verstanden haben.
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Tabelle 17

Korrelative Beziehungen und interne Konsistenzen der Emotions- und Attributionsmafie
(Bedingung Erfolg)

Hybris Stolz Erleicht, Attr. Attr.  Cronbachs Al-

Anstr.  Fah. pha
Freude B7F* 75 44 31* 40 .79
Hybris 80 .31 44 .66™ .82
Stolz .29* 42 53 91
Erleichterung -.04 15 74
Attribution Anstrengung 54r*

Anmerkungen.
***p < .01 (zweiseitig), **p < .05 (zweiseitig), *p < .1 (zweiseitig).

Hinsichtlich Freude gab es keine festen Hypothesen. Vermutet wurde aber (vgl.
Abschnitt 4.3), dass Statiker bei leichten Aufgaben weniger, bei schwierigen
Aufgaben mehr Freude empfinden als Dynamiker. Dies wurde anhand einer
zweifaktoriellen Varianzanalyse mit den Faktoren Intelligenztheorie und Uber-
raschtheit untersucht, wobei hohe Uberraschtheit als Indikator fiir eine hohe
(subjektiv empfundene) Aufgabenschwierigkeit verwendet wurde. Es zeigten
sich jedoch weder der erwartete Interaktions- noch ein Haupteffekt.

Fiir die Stichprobe von N = 47 konnte keine der Hypothesen bestétigt wer-
den.

6.3 Diskussion

In diesem Abschnitt sollen die Ergebnisse in ihrer Bedeutung fiir die Fragestel-
lungen und Hypothesen untersucht werden, die in Kapitel 4 vorgestellt worden
sind. Fiir eine eher theoretisch fundierte Einordnung der Resultate, die bei-
spielsweise auch auf die Implikationen fiir die Frage nach den Auswirkungen
neurowissenschaftlicher Diskurse eingeht, sei auf Kapitel 9 verwiesen.

Die Hypothesen zum Zusammenhang zwischen Intelligenztheorie, Emotion
und Bewaltigungsverhalten nach Misserfolg, die gleichsam den Kern meiner
theoretisch abgeleiteten Erwartungen ausmachen, konnten liberwiegend bestétigt
werden. Die dynamische Intelligenztheorie fithrt zu Zuversicht und Schuld, wel-
che wiederum meisterndes Bewdltigungsverhalten nach sich ziehen und mindes-
tens teilweise als Mediatoren zwischen Intelligenztheorie und Bewiéltigungsver-
halten fungieren. Umgekehrt deutet sich immerhin an, dass die statische Intelli-
genztheorie Hoffnungslosigkeit und Scham begiinstigt und dass diese ihrerseits
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Tabelle 18

Deskriptive Ergebnisse (Mittelwerte und Standardabweichungen) in Abhangigkeit Im-
pliziter Theorien unter Berlicksichtigung der Leistungssituation, Bedingung Erfolg

Gesamt individualistisch kollektivistisch

Statiker Dyn. Statiker Dyn. Statiker Dyn.
(n=17) (n=17) (n=9) (n=8) (n=8) (n=9)

Freude 3.27 2.84 3.41 2.58 3.13 3.07
78 1.03 80 79 80 1.21

Hvbris 3.80 3.49 3.85 3.00 3.75 3.93
y 88 1.16 67 1.11 1.12 1.08
Stolz 3.76 3.12 3.83 2.63 3.69 3.56
97 1.28 61 1.22 1.31 1.24

Erleichterun 3.38 3.68 3.56 3.75 3.19 3.61
9 1.05 88 1.13 76 1.00 1.02

L 3.94 3.18 3.67 3.00 425 3.33
Attribution Anstrengung g4 1.38 87 1.51 71 1.32
. 3.59 3.41 3.33 3.00 3.88 3.78
Attribution Fahigkeit 62 1.18 50 1.41 64 83
Darstellung Hybris 2.97 2.79 2.89 2.56 3.06 3.00
g fy 51 99 49 1.02 56 97
Darstellung Stol 3.12 3.00 3.22 2.88 3.00 3.11
9 70 1.27 67 1.36 76 1.27

. 2.88 3.35 2.89 3.13 2.88 3.56

Darstellung Erleicht. 1.05 1.11 93 1.25 1.25 1.01
Darstelluna Freude 2.82 2.82 2.89 3.00 2.75 3.33
9 1.19 1.24 78 1.20 1.58 1.00
Verstecken Freude 2.88 3.59 2.67 2.50 3.13 3.11
(hab’s nicht nétig) 1.17 1.06 1.00 1.20 1.36 1.27
Verstecken Freude 3.59 1.53 3.33 3.13 3.88 4.00
(andere nicht runterziehn) 1.12 72 1.32 1.13 .83 .87
Bewaltigungsverhalten 65% 449, 67% 57% 63% 34%

(Anteil der Bewaltiger)

hilfloses Verhalten hervorbringen. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass fiir die Be-
ziehung zwischen Emotion und Bewdéltigungsverhalten kein strenger kausaler
Schluss mdglich ist. Ein solcher ldsst sich aber aus der Erhebungsreihenfolge
sowie pfadanalytischen Berechnungen heraus vermuten. Zudem kann zumindest
die direkte Beziehung zwischen Impliziten Theorien und Bewaltigungsverhalten
kausal gedeutet werden. Dass ein derart verhaltensnahes Maf} in so eindeutiger
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Weise von Impliziten Theorien beeinflusst wird, stellt einen wesentlichen Be-
fund der Untersuchung dar. Die quantitativ dhnlichen Ergebnisse von Hong et al.
(1999) wurden nicht bloB repliziert, sondern — iiber die Vermeidung der Intelli-
genzsemantik bei der Operationalisierung des Bewaltigungsverhaltens (s.0.) —
erst auf allgemeine kognitive Leistungsaufgaben hin generalisierbar gemacht.

Unklar bleibt indes, weshalb Anstrengungsattributionen in diesem Modell
nicht (oder nur in Ansétzen) die erwartete vermittelnde Rolle zwischen Implizi-
ten Theorien und Emotionen spielen. Die geringen korrelativen Beziehungen zu
den Emotionen legen die Vermutung nahe, dass eine unzureichende Operationa-
lisierung hierfiir verantwortlich sein kénnte (vgl. die Anderungen in Studie 3).

Da die Einbeziehung von Emotionen in das Dwecksche Modell die wohl
wichtigste Innovation der vorliegenden Arbeit ist, sollen die diesbeziiglichen Er-
gebnisse etwas ausfiihrlicher diskutiert werden. Zwar lasst sich die Befundlage
keineswegs als eindeutig bezeichnen, aber in der Zusammenschau der unter-
schiedlichen Ergebnisquellen erscheint ein zufilliges Zustandekommen der beo-
bachteten Effekte unwahrscheinlich: Zuversicht und Schuld werden wie erwartet
von Dynamikern stirker empfunden; Effekte fiir Hoffnungslosigkeit und Scham
lassen sich — vielleicht aufgrund von Tendenzen zu sozialer Erwiinschtheit und
Selbstdarstellung — in der urspriinglichen Operationalisierung hingegen nicht
ausmachen. Die fiir Studie 1 (Abschnitt 5.3) erorterten Erkldrungsmoglichkeiten
lassen sich auch hier anwenden, da ja (zwar nicht mehr das Problem des hypo-
thetischen Erlebens, aber) immer noch das Problem des Selbstberichts besteht.
Um so aufschlussreicher ist daher das Resultat, dass gerade die sozial so uner-
wiinschte Emotion der Scham sich beim Heranziehen des Beobachtungsmales
als von Intelligenztheorien tendenziell abhingig erweist. In dhnlicher Form zei-
gen sich bei Hoffnungslosigkeit die erwarteten Unterschiede zwar nicht nach der
Leistungsriickmeldung, wohl aber im Anschluss an die Gruppenarbeit, wo das
Bediirfnis, sich positiv darzustellen, weniger naheliegend sein diirfte (vgl. Ab-
schnitt 5.3). Zudem lassen sich die erwarteten Effekte fiir Hoffnungslosigkeit
und Scham auch in Abhéngigkeit beider Dispositionsmalle nachweisen.

Die induzierten Leistungsemotionen scheinen auflerdem die Lernleistung in
nachfolgenden Aufgaben zu bestimmen. Wie im Lichte dhnlicher Befunde aus
der Priifungsangstforschung (vgl. Zeidner, 1998) zu vermuten war, bewirken
dysfunktionale Gefiihle der Hoffnungslosigkeit und Depression nicht nur einen
Motivationsverlust, sondern stéren auch bei der Bearbeitung fordernder Leis-
tungsaufgaben. Obwohl Hoffnungslosigkeit durch eine statische Intelligenztheo-
rie angeregt wird (N = 41), besteht allerdings kein direkter Zusammenhang zwi-
schen dieser und der erbrachten Leistung. Eine weitere, noch unbekannte Ein-
flussgroBBe scheint den negativen Effekt von Hoffnungslosigkeit zu kompensie-
ren. Wie unten deutlich werden wird, konnten spezifische, ,,anstachelnde* For-
men der Scham diese Erklarungsliicke in kiinftigen Studien schlieBen. Diese Er-
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gebnisse sind dennoch auch fiir sich genommen bemerkenswert — nicht nur an-
gesichts des vagen Misserfolgskriteriums, sondern auch infolge der Tatsache,
dass die Einbeziehung der Abiturnote keinen zusitzlichen Vorhersagebeitrag fiir
die Leistung erbringt. Innerhalb dieses Modells (vgl. Abbildung 6) verschwindet
also der Einfluss intellektueller Grundvoraussetzungen (soweit sie aus der Abi-
turnote abzulesen sind) auf Kosten der situational bedingten Emotionen.

In der Frage nach den vermittelnden Prozessen zwischen Impliziten Intelli-
genztheorien und Bewiltigungsverhalten haben sich Emotionen als eine Antwort
erwiesen. Die ,,qualitativen* Merkmale der Diskussion iiber die Induktionstexte
konnten wenig zu dieser Frage beitragen. Zwar gibt es Anzeichen, dass die Texte
insbesondere dann ihre Wirkung nicht verfehlen, wenn die Person sie als negativ
fiir ithre eigene Position bewertet sowie als gesellschaftlich schadlich kritisiert.
Im Ganzen konnen diese Analysen jedoch, nicht zuletzt aufgrund des eher grob-
kornigen methodischen Vorgehens, nicht {iberzeugen. Eine weitere Mdglichkeit,
vermittelnde Prozesse zu identifizieren, besteht in der Ableitung motivationaler
Tendenzen aus den erhobenen Emotionen. Diese wird weiter unten ndher be-
schrieben.

Emotionsdarstellung hat sich nur in eingeschranktem Umfang als abhingig
von Intelligenztheorien erwiesen. Statiker bevorzugen die Darstellung von Lan-
geweile, Dynamiker die von Interesse. Erstere versuchen damit, von ihrem Miss-
erfolg abzulenken und den Fokus auf die unzureichende Aufgabe zu lenken,
wihrend Letztere ihr Scheitern zugeben und mit dem dargestellten Ehrgeiz den
Schluss auf ihre (mangelnde) Intelligenz riskieren (wenn nicht jetzt, dann spétes-
tens beim nichsten Scheitern). Dass die librigen Hypothesen nicht bestétigt wer-
den konnten, konnte an einer ungeniigenden Operationalisierung liegen, auf wel-
che die unerwarteten Korrelationsmuster schlieen lassen. Naheliegend erscheint
etwa, eine unzureichende Operationalisierung an der betrichtlichen Linge und
Komplexitit der Emotionsdarstellungs-Items festzumachen.

Das Zusammenspiel von induzierten und dispositionalen Impliziten Theorien
scheint additiven Gesetzen zu gehorchen, d.h. unabhéngig von ihrer Disposition
lassen sich Menschen von den Induktionstexten in ihrer Auffassung beeinflus-
sen. Beide Dispositionsmalle haben zudem etwa gleich viel Einfluss auf die E-
motionen. Dass die Haupteffekte der induzierten Intelligenztheorien bei Kontrol-
le der Dispositionsmalle nicht anwachsen, konnte daran liegen, dass im Zuge der
Zufallszuteilung geringfiigig mehr statisch Disponierte in die statische Bedin-
gung gelangten als dynamisch Disponierte und umgekehrt. Als Kontrollvariablen
wiirden die Dispositionsmafle somit diesen Zufallseinfluss wieder herausziehen
und so ihre andere, eigentlich intendierte Wirkungsweise — die Bindung von
Fehlervarianz — gleichsam kompensieren.

In der kollektivistischen Leistungssituation werden nach individuellem Miss-
erfolg zwar tendenziell mehr selbstrelevante Emotionen wie Scham und Schuld
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erlebt als im individualistischen Fall (vgl. die vergleichsweise deutlichen de-
skriptiven Unterschiede in Tabelle 12). Die Unterschiede sind aber nicht statis-
tisch bedeutsam. Die kollektivistische Situation scheint zwar emotional anregen-
der zu sein; die emotionalen Kosten kollektivistischer Einstellungen bzw. koope-
rativer Lern- und Arbeitsformen, wie sie bei Grant und Dweck (2001) postuliert
werden, konnen so aber bestenfalls erahnbar gemacht, nicht nachgewiesen wer-
den. Das Bewiltigungsverhalten héngt ebenfalls zwar in hypothesenkonformer
Richtung, aber nicht in statistisch signifikanter Weise von der Leistungssituation
ab. Die Hypothesen zur Emotionsdarstellung lieBen sich deutlich nicht bestéti-
gen. Die tatsdchliche Bedeutung des Faktors Leistungssituation ist angesichts
dieser unklaren Ergebnismuster schwer einzuschétzen. Zur besseren Sichtbarma-
chung relativ kleiner Effekte konnte es in zukiinftigen Studien Sinn machen, die
Versuchspersonenanzahl zu erhohen und das Merkmal Bewiéltigungsverhalten
auf einem differenzierterem Skalenniveau zu erheben (vgl. Studie 3).

Das Merkmal Geschlecht interagiert mit dem Faktor Intelligenztheorie in {i-
berraschend deutlicher Art und Weise. Frauen lassen sich von den Spiegel-
Artikeln weitaus stirker in ihrem emotionalen Erleben und z.T. auch Darstellen
beeinflussen als Manner. (Fiir das Bewaltigungsverhalten lésst sich aufgrund des
geringen Datenniveaus kein sinnvoller quantitativer Gruppenvergleich durchfiih-
ren.) Oft zeigen Ménner gar ein spiegelbildliches, also hypothesenentgegenge-
setztes Reaktionsverhalten. Wiewohl nicht auller Acht gelassen werden sollte,
dass lediglich acht Méanner (bei N = 33) untersucht wurden, sind jene Unter-
schiede wohl zu deutlich und konsistent, um einfach als zufillig abgetan werden
zu konnen. Auch die sicher nicht unplausible Einschétzung, dass Frauen die auf-
richtigeren, engagierteren, gegeniiber dem Emotionsthema aufgeschlosseneren
Versuchspersonen sind und somit fiir weniger Storvarianz sorgen als Ménner,
reicht hier wohl nicht aus.

Weiterhin konnten auch einige naheliegende methodische und theoretische
Erklarungen fiir die Geschlechtsdifferenzen ausgeschlossen werden: Etwa zeig-
ten sich keine Zufalligkeiten in der Gruppenzuteilung, d.h. dass zufallsbedingt
beispielsweise mehr statisch disponierte Frauen in die statische Bedingung gera-
ten sein konnten als dynamisch disponierte Frauen. Frauen sind zudem keines-
wegs von Anfang an stirker zur statischen Intelligenztheorie disponiert. Schliel3-
lich lassen sich auch keine Interaktionen zwischen Geschlecht und den Disposi-
tionsmaflen nachweisen. Dies wiederum legt nahe, die Ursache fiir die angespro-
chenen Geschlechtsunterschiede in der konkreten Situation der Induktion zu
vermuten, d.h. vor allem in inhaltlichen Aspekten der Zeitschriftenartikel.

Weshalb tatsdchlich die Induktionstexte fiir die Geschlechtsdifferenzen ver-
antwortlich sein konnten, wurde bereits in Abschnitt 3.2.2 empirisch und theore-
tisch hergeleitet: Probandinnen assoziieren demnach mit der Botschaft einer sta-
bilen Intelligenz die intellektuelle Unterlegenheit von Frauen, wiahrend Ménner
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jener Botschaft immerhin die positive Konnotation abgewinnen, dass die vorteil-
hafte gesellschaftliche Stellung ihres Geschlechts eben doch nicht soziokulturel-
le, sondern genetische Griinde hat und sie deshalb bessere Erfolgschancen haben
als Frauen. Die dynamische Botschaft wirkt in spiegelbildlicher Weise (vgl. Ab-
schnitt 3.2.2). Die vorliegenden Daten stiitzen demnach nicht nur die Hypothese,
dass Frauen von den Induktionstexten stiarker beeinflusst werden, sondern stehen
auch im Einklang mit der vorgeschlagenen theoretischen Erklarung.

Einschriankend muss allerdings auch betont werden, dass vor der Untersu-
chung keine eindeutigen Hypothesen zum Faktor Geschlecht formuliert worden
waren, die gefundenen Effekte mithin eher posthoc-Charakter haben. Zwar hat-
ten frithere Studien bereits gezeigt, dass geschlechtsabhéngige Unterschiede vor-
kommen; sie standen jedoch nicht im Zentrum des Interesses der vorliegenden
Arbeit, weshalb auch keine Anstrengungen unternommen wurden, Frauen und
Minner in gleicher Anzahl fiir den Versuch zu rekrutieren. Auf jeden Fall sollten
die gefundenen Unterschiede an einer grofleren Stichprobe validiert werden (vgl.
Studie 3).

Die Reaktionsmuster nach positiver Leistungsrickmeldung sind in deutlich
geringerem Ausmal} abhidngig von den experimentellen Faktoren. Zwar waren
die betreffenden Hypothesen aufgrund fehlender empirischer Vorerfahrungen
ohnehin in eher explorativer Form formuliert worden, so dass das Ausbleiben
der Gruppenunterschiede nicht vollends tiberraschen kann. Bemerkenswert ist
jedoch, dass sich noch nicht einmal die verschiedenen Emotionskonstrukte sinn-
voll empirisch trennen lieBen. Die Probanden koénnen bzw. wollen wenig diffe-
renzieren zwischen verschiedenen positiven Emotionen; allem Anschein nach
fallt es thnen schwer, ihre Gefiihle differenzierter als anhand der positiv-negativ-
Unterscheidung zu beschreiben. Sie geben lediglich an, in welchem Ausmal sie
sich nach der Riickmeldung ,,gut fiihlen* — weswegen und in welcher Qualitit
wird kaum unterschieden.

Dass das Bewiltigungsverhalten immerhin eine vergleichsweise deutliche
hypothesenkonforme Tendenz aufweist, spricht fiir die Qualitit und Trennschar-
fe der vorgenommenen Operationalisierung und gegen ein zufélliges Zustande-
kommen der Unterschiede im Misserfolgsfall. Einziger Nachteil dieser Operati-
onalisierung ist wie gesagt das geringe Skalenniveau (vgl. Studie 3). Fiir die iib-
rigen Items muss offen bleiben, ob die Hypothesen aufgrund einer unzureichen-
den Operationalisierung oder aber aus inhaltlichen Griinden gescheitert sind.

Die bis hierhin referierten Befunde sind von begrenzter Generalisierbarkeit.
Sie wurden — wenn man nun wieder nur den Misserfolgsfall betrachtet — anhand
einer selektiv leistungsschwachen Studierendenpopulation gewonnen. Die Leis-
tungsschwiche resultiert einerseits aus der Versuchslogik, wonach jeweils der in
der ASK objektiv schwicheren Person Misserfolg riickgemeldet wurde. Ande-
rerseits ergab sie sich aus praktischen Griinden, etwa der Akquirierung der Pro-
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banden in bestimmten Studienfichern. Die Versuchspersonen waren daher auch
tendenziell tiberfordert mit der fiir eine akademisch gebildete Stichprobe ge-
normten ASK: Bekanntlich war die Durchschnittsleistung kaum so hoch wie die
Ratewahrscheinlichkeit. Doch selbst wenn die Befunde nur fiir eine leistungs-
schwache Subpopulation Giiltigkeit hitten — was theoretisch durchaus plausibel
wire —, verloren sie wohl kaum an praktischer Relevanz, eher im Gegenteil.

Bei den meisten der geschilderten Befunde fallen die zugehorigen Effektstar-
ken eher klein aus. Etwas anderes konnte allerdings nicht erwartet werden ange-
sichts der bekanntermallen vielfdltigen Einflussvariablen auf Lernen und Leis-
tung, angefangen von Personlichkeit und Selbstkonzept bis hin zu situationalen
Kontextbedingungen. Beispielsweise begriindeten einige Lehramtsstudierende
thre Ablehnung des fingierten Trainingsangebots explizit damit, dass sie auf-
grund ihrer Studienwahl nie in die dort angesprochenen Bewerbungssituationen
kommen wiirden. Dass sich gegen derartige Storeinfliisse immer noch nennens-
werte Effekte durchsetzen konnten, erscheint bemerkenswert. Blackwell et al.
(2007) argumentieren hinsichtlich ihrer Ergebnisse in dhnlicher Weise und geben
zu Recht zu bedenken, dass, gerade bei der vorliegenden Fragestellung, ,,small
effect sizes can have a major impact on outcomes over time* (S. 259).

Nicht zuletzt wegen dieser kleinen Effektstarken hat die Diskussion der Er-
gebnisse von Studie 2 bislang an vielen Stellen zu der Schlussfolgerung gefiihrt,
dass eine Replikation der Untersuchung an einer groferen Stichprobe sinnvoll
wiare. Auf diese Weise namlich lielen sich die zwar interessanten, aber eben
numerisch meist geringen Unterschiede zwischen den experimentellen Gruppen
besser von Zufallseinfliissen abgrenzen. AbschlieBend soll aber noch auf ein Er-
gebnismuster eingegangen werden, das — jenseits einer einfachen Replikation der
Untersuchung — eine Erweiterung des bislang zugrundegelegten theoretischen
Modells zu rechtfertigen scheint.

Die iiberraschenden empirischen Zusammenhinge der iiber Beobachtung o-
perationalisierten Schamvariablen hatten den Ansto3 dazu gegeben, im Rahmen
einer Faktorenanalyse verschiedene Konstrukte hinsichtlich der ihnen innewoh-
nenden motivationalen Tendenzen zu untersuchen. Dabei wurde deutlich, dass
beispielsweise Scham neben einer — urspriinglich erwarteten — leistungshinderli-
che Komponente (,,Resignation”, im Sinne eines Versteckens bzw. Riickzugs,
stark assoziiert mit Hoffnungslosigkeit) auch einen leistungsférderlichen Aspekt
(,,Anstachelung®) beinhalten konnte. Letzterer war in Form von jener beobachte-
ten Scham zutage getreten. Scham sollte also nicht nur dazu motivieren, gleich-
sam aus dem Feld zu gehen, ohne dass die schamauslésenden Probleme gelost
sind, sondern auch — unter bestimmten Umstidnden — dazu veranlassen, die Quel-
le der mit Scham einhergehenden Selbstwertverletzung aktiv anzugehen. Die un-
eindeutige empirische Beziehung zwischen Scham und Bewdéltigungsverhalten
wird unter Bezug auf diese zwei gegenldufigen Tendenzen erklérlich.
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Auch weitere der gemessenen Konstrukte scheinen nicht nur eine einzige mo-
tivationale Wirkungsrichtung aufzuweisen. Anstrengungsattribution steht einer-
seits mit einem leistungsforderlichen Faktor, der als ,,Kompetenzbediirfnis* ge-
labelt wurde, in Beziehung, andererseits aber auch mit einem leistungshinderli-
chen (,,Gleichgiiltigkeit®). Wer auf Anstrengung attribuiert, ist demnach nicht
nur geneigt, Lernfortschritt als moglich zu erachten, sondern tendiert auch dazu,
die Notwendigkeit eines Lernfortschritts infrage zu stellen, weil er ihn weniger
mit seiner Fahigkeit bzw. Intelligenz in Verbindung bringt und sich somit weni-
ger mit thm identifiziert (,,Ich hitte mich ja auch mehr anstrengen kénnen!*). In
dhnlicher Form sollte Schuld einerseits eine aversive, anstachelnde Komponente
aufweisen, andererseits aber auch mit Kompetenzbediirfnis einhergehen. Schuld
hitte somit zwei leistungsforderliche Komponenten, was durch den klar positi-
ven Zusammenhang zum Bewiéltigungsverhalten empirisch untermauert wird.
Fiir Zuversicht scheint eine solche Analyse wenig gewinnbringend — handelt es
sich doch bei ihr bereits um eine motivational eindeutig bestimmte Emotion.

Es resultieren vier Motivationskonstrukte, die die vielschichtigen empiri-
schen Beziehungen zwischen Emotion und Bewdéltigungsverhalten erkliren sol-
len. Diese werden in Abbildung 7 graphisch veranschaulicht. Dabei erscheint das
beobachtete Bewiltigungsverhalten gleichsam als Summe aller vier motivationa-
len Einfliisse sowie Zuversicht.

Diese Uberlegungen entspringen explorativen Datenanalysen. Es erscheint
angebracht, die postulierten motivationalen Tendenzen nicht mehr nur als fakto-
renanalytisch extrahierte Konstrukte zu analysieren, sondern sie unabhéngig von
den Emotionen direkt zu erfassen. Dieses Vorhaben wird in Studie 3 umgesetzt.

Implizite Theorien Attribution/Emotion Motivation Verhalten
Hoffnungs-
losigkeit
Scham
statische - Attribution Bewaltigungs-
Theorie | Anstrengung verhalten
Schuld
A Zuversicht

Abbildung 7. Vier hypothetische Motivationskonstrukte zur Erklarung der empirisch gefun-
denen Beziehungen zwischen Emotion und Bewaltigungsverhalten.



7. Studie 3: Prufung eines erweiterten Modells anhand einer
Leistungsaufgabe

Die Ergebnisse von Studie 2 konnten die Hypothesen im Vergleich zu denjeni-
gen der ersten Studie deutlich besser bestdtigen. Es macht daher Sinn, in einer
weiteren Studie die grundlegenden Merkmale der Untersuchung beizubehalten
und eine groBere Stichprobe ins Auge zu fassen. Aus 6konomischen Griinden er-
schien es jedoch naheliegend, das recht aufwéndige Forschungsdesign von Stu-
die 2 in einigen Aspekten zu vereinfachen. Neben diesen 6konomisch bedingten
Veranderungen, die in Abschnitt 7.1 ndher beschrieben werden, sollen jedoch
auch neue inhaltliche Hypothesen gepriift werden.

Dabei handelt es sich um die Einbeziehung motivationaler Tendenzen und
deren Beziehung zu Emotion und Bewiltigungsverhalten. Entsprechend der in
Abschnitt 6.3 (Abbildung 7) entwickelten Hypothesen sollen vier motivationale
Zustande erfasst werden: Resignation, Anstachelung, Kompetenzbediirfnis und
Gleichgiiltigkeit. Erfasst werden soll also, weshalb die Probanden Bewilti-
gungsverhalten zeigen bzw. nicht zeigen (wollen): Erfolgt das Ausschlagen von
Bewiltigungsangeboten eher deswegen, weil die Person nicht glaubt, dass sie
sich verbessern kann (Resignation) — oder weil sie es nicht fiir notig hélt, sich zu
verbessern (Gleichgiiltigkeit)? Erfolgt das Annehmen der Angebote eher aus In-
teresse und dem Ehrgeiz, sich zu verbessern (Kompetenzbediirfnis) — oder aus
dem Verlangen, in kiinftigen sozialen Vergleichen weniger stark von Schamge-
fithlen geplagt zu werden (Anstachelung). An dieser Stelle wird deutlich, dass
Resignation und Anstachelung Ahnlichkeiten zum Konstrukt der Leistungsziel-
orientierung aufweisen, Kompetenzbediirfnis und — teilweise — Gleichgiiltigkeit
hingegen an das Konstrukt der Lernzielorientierung erinnern (vgl. Abschnitt
3.3.3). Ein wichtiger Unterschied ist allerdings, dass die hier eingefiihrten Kon-
strukte nicht auf Trait-, sondern auf State-Ebene anzusiedeln und entsprechend
sinnvoll in ein Prozessmodell einzubinden und situationsbezogen zu erfassen
sind. Die hierbei zu erwartenden Beziehungen zu Emotion und Bewiéltigungs-
verhalten wurden bereits in Abschnitt 6.3 konkretisiert. Danach sollte Resignati-
on von Hoffnungslosigkeit und Scham abhédngen, Anstachelung von Scham und
Schuld, Kompetenzbediirfnis von Schuld und Anstrengungsattribution, Gleich-
giiltigkeit von Anstrengungsattribution. Resignation und Gleichgiiltigkeit sollten
zu hilflosem, Anstachelung und Kompetenzbediirfnis zu meisterndem Bewalti-
gungsverhalten fiihren. Wie in der Beschreibung der methodischen Umsetzung
dieser Hypothesen (vgl. Abschnitt 7.1) deutlich werden wird, lassen sich diese
kausal formulierten Hypothesen im gewiahlten Forschungsdesign leider nur kor-
relativ liberpriifen. Immerhin I&sst sicher aber testen, ob die vier Motivations-
konstrukte die Beziehung zwischen Emotion und Bewiltigungsverhalten vermit-
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teln. Auch sollte untersucht werden, inwieweit die vier Konstrukte vom Faktor
Intelligenztheorie abhiingen. Aus den in Abschnitt 6.3 angestellten Uberlegun-
gen ldsst sich ableiten, dass Statiker eher zu Resignation und — tendenziell — zu
Anstachelung neigen sollten, Dynamiker hingegen zu Kompetenzbediirfnis und
Gleichgiiltigkeit.

Einige aus der Diskussion in Abschnitt 6.3 abgeleitete Desiderata konnten
aus pragmatischen Griinden nicht umgesetzt werden. Erstens wurden die Items
fiir die Emotionen nach Erfolg trotz der geringen Konstruktvaliditét nicht verin-
dert, weil die betreffende Fragestellung fiir meine Arbeit von untergeordneter
Bedeutung ist. Zweitens konnte wiederum kein ausgeglichenes Geschlechterver-
héltnis realisiert werden, weil dies 6konomisch nicht moglich war bzw. eine ent-
sprechende Verringerung der Stichprobenanzahl nicht sinnvoll erschien (wieder-
um standen deutlich mehr Frauen als Ménner fiir den Versuch zur Verfiigung).
SchlieBlich wurde in Studie 3 auf einige Teilfragestellungen zugunsten anderer,
erfolgversprechenderer Hypothesen verzichtet. Namentlich geht es dabei vor al-
lem um die Emotionsdarstellung und den Zusammenhang zwischen Emotion und
Leistung. Naheres ist dem folgenden Abschnitt zu entnehmen.

7.1 Methode

Teilnehmer. Es nahmen 130 Studierende der Universitdt Kassel an der Untersu-
chung teil, vorwiegend aus den Studienfichern Lehramt, Erziehungswissen-
schaften und Soziologie. Sie wurden im Rahmen von Lehrveranstaltungen ge-
worben und erhielten zehn Euro oder eine Versuchspersonenbescheinigung (re-
levant fiir Studierende mit Nebenfach Psychologie) fiir ihre Teilnahme. Diese
Vergiitung erfolgte — analog zum Vorgehen bei Studie 2 — unabhéngig von der
geldlichen Belohnung fiir das erfolgreiche Abschneiden bei der Leistungsaufga-
be. Die Probanden waren durchschnittlich 23 Jahre alt (mit einer Spanne von 18
bis 33) und hatten eine Abiturnote von 2.7 (mit einer Spanne von 1.5 bis 4.1).
Von den 130 Teilnehmern waren 105 weiblich.

Anderungen im Vergleich zu Studie 2. In vielen Punkten wurde die Vorgehens-

weise und die Materialien direkt von Studie 2 iibernommen. Im Folgenden wer-

den daher nur die Unterschiede zwischen beiden Studien aufgefiihrt. Zur Verrin-
gerung der Versuchsdauer von 75 auf 60 Minuten wurden folgende Verdnderun-
gen vorgenommen:

e Die Anzahl der Fragen zum Spiegel-Artikel wurde von vier auf drei verringert.

e Nach der Diskussion iiber den Spiegel-Artikel erhielten die Teilnehmer keinen (,,ers-
ten”) Emotionsfragebogen mehr. Entsprechend wurde den Teilnehmern der Untersu-
chungszweck anders plausibilisiert. Ahnlich wie in Studie 1 war nun wieder von zwei
separaten Untersuchungen die Rede, wobei sich die erste um das Verstindnis wissen-
schaftlicher Zusammenhénge drehen sollte.
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Beim (,,zweiten*) Emotionsfragebogen wurde auf die Erhebung der subjektiven Leis-
tungseinschiatzung und der Emotionsdarstellung sowie auf das offene Emotions-Item
verzichtet.

Folgende Verdnderungen wurden zur Verbesserung der Versuchsokonomie vor-
genommen, v.a. zur Verringerung der Auswertungszeit bzw. leichteren Anwer-
bung der Teilnehmer.

Es wurden keine Video-Aufnahmen mehr angefertigt. Einzig die Variable Scham wur-
de auch in Studie 3 mittels Beobachtung erhoben: Die Versuchsleiterin notierte sich di-
rekt nach der Riickmeldung einen Wert, der das Schamerleben des Misserfolgsproban-
den in sechsstufiger Form einschitzen sollte. Dafiir wurde sie kurz darin eingewiesen,
anhand welcher Kriterien dieses Merkmal beim Video-Rating in Studie 2 bewertet
wurde. Diese okonomische Erfassung von (beobachteter) Scham hatte jedoch den
Nachteil, dass die Beurteilerin gegeniiber der jeweiligen experimentellen Bedingung
nicht blind war.

Die Riickmeldung wurde besser an die Fahigkeit der Versuchspersonengruppe ange-
passt, indem die Gesamtschwierigkeit der ASK-Aufgaben etwas verringert wurde. Eine
gemil den Normwerten schwierige ASK-Aufgabe (Nr. 2 des Moduls ,,Informationen
interpretieren*) wurde gegen eine einfache (Nr. 1) ausgetauscht. Nominal blieb die
Riickmeldung gleich (14 zu 8 Punkte). Auf diese Weise sollten (so die Intention) nicht
mehr so viele ,,zu schlechte* Probanden aus der Analyse ausgeschlossen werden miis-
sen wie in Studie 2.

Die Probanden erhielten fiir ihre Teilnahme einen groBeren geldlichen Anreiz (zehn
statt sechs Euro ,,Grundgehalt®).

Aus theoretischen Erwiigungen heraus kam es zu folgenden Anderungen bzw.

Erweiterungen:

Die Erfassung von Emotion in der Misserfolgsbedingung sowie von Attribution in bei-
den Bedingungen wurde in differenzierterer Form durchgefiihrt. Emotionen nach Miss-
erfolg werden nun mit 15 statt mit 10 Items erhoben. Neben Hoffnungslosigkeit (vier
statt vorher drei Items), Scham (weiterhin drei Items), Schuld (drei statt vorher zwei I-
tems) und Zuversicht (drei statt vorher zwei Items) wurde nun auch aus explorativen
Gesichtspunkten heraus Interesse und Langeweile mit je einem Item erhoben. Zu er-
warten ist, dass Dynamiker eher zu Interesse (an den eigenen Fehlern etc.), Statiker e-
her zu Langeweile (d.h. Abwertung der Aufgaben) tendieren. Die Hypothese, dass Sta-
tiker zur Darstellung von Langeweile neigen, wird hier also nicht mehr {iber Darstel-
lungs-Items operationalisiert, sondern {iber die konkrete Gelegenheit fiir die Proban-
den, sich iiber den Fragebogen zum eigenen Erleben selbst darzustellen. Anstrengung-
sattribution wird nun nicht mehr mit einem, sondern mit zwei Items gemessen (,,Kon-
zentration und Anstrengungsbereitschaft* und ,,Motivation®). Alle neuen Items wurden
anhand theoretischer Uberlegungen erstellt, mit Ausnahme des neuen Scham-Items,
das von Molfenter (1999) tibernommen wurde.

Zwischen dem Bogen zur Erfassung des Bewiltigungsverhaltens und der Aufklarung
iiber den wahren Untersuchungszweck wurde ein weiterer kurzer Fragebogen einge-
schoben. Zur Erfassung der motivationalen Tendenzen (s.0.) werden die Probanden da-
bei mit der Frage konfrontiert, aus welchen Griinden sie sich fiir bzw. gegen das Trai-
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ningsangebot entschieden haben. Jede motivationale Tendenz wird mit zwei Items ab-
gefragt. Wer dem Trainingsangebot zugestimmt hat, erhélt zwei Items zur Anstache-
lung und zwei Items zum Kompetenzbediirfnis. Wer abgelehnt hat, bekommt zwei I-
tems zur Resignation und zwei Items zur Gleichgiiltigkeit. Der Wortlaut dieser selbst-
konstruierten Items ist in Tabelle 19 wiedergegeben.

Auf dem Bogen zur Erfassung der motivationalen Tendenzen wurde aullerdem die
sechsstufig zu beantwortende Frage platziert, wie sicher sich der Proband bei Annahme
bzw. Ablehnung des Trainingsangebots war. Damit sollte eine differenziertere Mes-
sung des Bewiltigungsverhaltens ermoglicht werden.

Es wurden nun durchgehend sechsstufige Rating-Skalen verwendet, wihrend in den
Studien 1 und 2 groBtenteils flinfstufige Skalen benutzt worden waren. Angestrebt
wurde damit eine genauere Abbildung der oftmals geringen Unterschiede zwischen den
experimentellen Gruppen.

Tabelle 19

Items zur Erfassung der motivationalen Tendenzen nach Misserfolg und nach Erfolg

Iltem 1 Item 2

Resignation

Ich habe keine Lust, mich in ei-
nem solchen Training vielleicht
vor anderen zu blamieren.

Ich bin in diesen Aufgaben so oder
so nicht besonders gut. Da braucht
es kein Training, das dies extra un-
ter Beweis stellen muss.

Anstachelung

Ich hasse es, wenn andere Leute
sehen, dass ich etwas nicht kann.
Daher werde ich dieses blode
Training machen, es dauert ja
nicht lang.

Es war so ein schlechtes Gefihl,
als ich mein Ergebnis gesagt be-
kommen habe, dass ich mir einfach
gesagt habe: ,Du musst was dage-
gen tun!®

Kompetenzbe-
dirfnis

Ich denke, wenn diese Aufgaben
mir wirklich mal in Zukunft gestellt
werden konnten, dann sollte man
sich dransetzen und sie trainieren.

Wenn ich etwas nicht hinkriege,
dann weckt das meinen Ehrgeiz.
Ich bin dann neugierig darauf, wie
schnell ich mich verbessern kann.

Gleichgiiltigkeit

Ob ich in solchen abstrakten Auf-
gaben gut oder schlecht abschnei-
de, ist mir eigentlich egal. Daher

gibt es fur mich auch keinen Grund,

zu dem Training zu gehen.

Naturlich kénnte man sich in die-
sen Aufgaben durch Training
verbessern, aber das ist mir die
Sache nicht wert. Da gibt es wich-
tigeres fir mich zu lernen.

7.2 Ergebnisse

Anders als in Studie 2 stehen in Studie 3 nicht zwei, sondern nur eine Stichprobe
zur Hypothesenpriifung zur Verfiigung. In Analogie zu Studie 2 werden auch
hier diejenigen Probanden aus der Analyse ausgeschlossen, deren erzielter ASK-
Wert deutlich von dem riickgemeldeten Wert abweicht (vgl. die Begriindung in
Abschnitt 6.2). Legte man jedoch das in Studie 2 verwendete Kriterium fiir die
Misserfolgsbedingung an, gemall dem alle Probanden mit weniger als sechs und
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mehr als zehn Punkten ausgeschlossen werden, blieben lediglich 45 von 65 Pro-
banden iibrig. Um die Stichprobe nicht in solch groem Umfang zu reduzieren,
wird ein etwas liberaleres Kriterium gewdhlt, das Probanden nicht mehr bei
mindestens drei, sondern erst bei vier Punkten Abweichung vom riickgemeldeten
Wert ausschlief3t. In der Erfolgsbedingung wird das in Studie 2 verwendete Kri-
terium (mehr als fiinf Punkte Abweichung) beibehalten. Tabelle 20 verdeutlicht,
dass in der Misserfolgsbedingung die Stichprobengro3e nun 57, in der Erfolgs-
bedingung 61 betrdgt. Zuvor waren in der Misserfolgsbedingung bereits zwei
weitere Probanden ausgeschlossen worden, die den Versuch (durch monotones
Ankreuzen des kleinsten Skalenwerts etc.) erkennbar boykottiert hatten. Die
durchschnittliche ASK-Leistung féllt erwartungsgemil etwas besser aus als in
Studie 2 (M =9.6 zu M = 8.9).

Tabelle 20

Ergebnisse der Stichprobenselektion anhand der objektiv erzielten Leistungsergebnisse

Misserfolgsbedingung Erfolgsbedingung
Rohpunktwert Leistung  2-4 511 12-18 5-8 9-15 16-18
Anzahl Probanden 3 57 3 4 61 0

Berlcksichtigung nein ja nein nein ja --

7.2.1 Reaktionen auf negative Leistungsriickmeldungen

Zunichst soll wiederum die Frage untersucht werden, ob sich die experimentel-
len Gruppen von vornherein hinsichtlich wichtiger Merkmale unterscheiden. Als
relevante Merkmale kommen hier die Disposition Impliziter Theorien, Bedeut-
samkeit von Intelligenz, Leistung, Abiturnote und Geschlecht in Betracht. Die —
in Tabelle 21 deskriptiv aufgefiihrten — Ergebnisse solcher Gruppenvergleiche
kommen zu dem Ergebnis, dass sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen
nachweisen lassen. Zwischen Implizite Theorie und Geschlecht besteht lediglich
eine leichte Abhingigkeit (p =.13).

Die Korrelationsmuster zwischen den Emotions- und Attributionskonstrukten
fallen in vielen Féllen dhnlich wie in Studie 2 aus (vgl. Tabelle 22). Teilweise
ergeben sich aber auch neue, hypothesenabweichende Beziehungen, so etwa
zwischen Zuversicht und Anstrengungsattribution. Die neuen Konstrukte Inte-
resse und Langeweile sind zu den anderen Merkmalen iiberwiegend unkorreliert.
Lediglich Interesse und Zuversicht stehen in deutlicher (positiver) Beziehung.
Uberraschenderweise sind auch Interesse und Langeweile untereinander unkor-
reliert. Aus Tabelle 22 lassen sich auBerdem die internen Konsistenzen (Cron-
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bachs Alpha) entnehmen. Diese fallen in den meisten Fillen etwas geringer aus
als in Studie 2, was angesichts der Skalenerweiterungen iiberrascht. Die Skala zu
Anstrengungsattribution, die nun mit zwei Items gemessen wurde, erscheint be-
friedigend reliabel.

Tabelle 21

Mittelwerte und Standardabweichungen einiger Kontrollvariablen in Abhangigkeit der ex-
perimentellen Faktoren

Gesamt individualistisch kollektivistisch

Statiker Dyn.  Statiker Dyn. Statiker Dyn.

Disposition Impliziter Theorien 2.80 2.75 3.05 2.98 2.95 2.53

.96 1.00 .99 .85 .88 1.10
Bedeutsamkeit von Intelligenz 2.93 2.93 3.02 2.62 2.83 3.22
9 78 82 81 77 76 77

8.39 8.30 8.21 8.54 8.57 8.07

Leistung 1.66 1.92 153  2.18 1.83 1.69
Abiturnote 2.72 2.62 2.74 2.64 2.70 2.61
57 47 .68 43 47 .53
Geschlecht weiblich (Anzahl) 22 26 11 13 11 13
mannlich (Anzahl) 6 3 3 1 3 2

Tabelle 22

Korrelative Beziehungen und interne Konsistenzen der Emotions- und Attributionsmalie
(Bedingung Misserfolg)

Scham Schuld Zuvers. Inter. Lang. A.An. A.Fah Cronb. a

Hoffnungslosigkeit .66*** .29**  -23* 10 -.08 A2 .34 71
Scham 40** .05 19 -.03 .08 .25* .75
Schuld .26* -.07 A7 35 .01 .54
Zuversicht 327 -.05 -.04  -34%** .69
Interesse .01 -.10 .07
Langeweile 10 .01

Attr. Anstrengung -.33* .76
Anmerkungen.

***p < .01 (zweiseitig), **p < .05 (zweiseitig), *p < .1 (zweiseitig).
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Emotion. Aus Tabelle 23 wird ersichtlich, dass alle vier (,,alten*) Emotionen in
der erwarteten Richtung von Impliziten Theorien abhéngen. Allerdings sind die
Unterschiede z.T. recht gering, so dass eine multivariaten Varianzanalyse keine
signifikanten Ergebnisse erbringt, F (4,52) = 1.09, p = .19, n* = .08. In univaria-
ten Varianzanalysen werden die Differenzen nur fiir Scham (schwach) signifi-
kant, F (1,55) =2.67, p <.1, n* = .05, d.h. Statiker empfinden erwartungsgemaif
mehr Scham als Dynamiker.

Beriicksichtigt man Leistungssituation als zweiten Faktor in den univariaten
Varianzanalysen, sollten sich auf diesem Haupteffekte fiir Scham und Schuld
zeigen. Dies ist nicht der Fall. Auch das Geschlecht der Probanden hat keinen
Einfluss auf ithr Antwortverhalten, weder direkt noch in Interaktion mit dem Fak-
tor Intelligenztheorie. Tabelle 24 veranschaulicht dieses Fehlen von Ge-
schlechtsdifferenzen anhand deskriptiver Werte und separater t-Tests.

Auf den dispositionalen Impliziten Theorien (in Tabelle 24 mediangesplittet
dargestellt) ergeben sich teilweise die erwarteten Unterschiede zwischen Stati-
kern und Dynamikern. Dabei sagt die Disposition Impliziter Theorien Schuld
vorher, Bedeutsamkeit hingegen Hoffnungslosigkeit und Scham. Wiederum wur-
den die Dispositionsvariablen nicht wie bei Dweck als kategoriale, sondern als
metrische Grof3en betrachtet (vgl. detaillierte Erlduterungen in Abschnitt 6.2.1).

Analog zu Studie 2 kann der Einsatz der Dispositionsmal3e als Kontrollvari-
ablen auch hier die Effekte in Abhédngigkeit Impliziter Theorien nicht vergro-
Bern. Ebenso liegt wiederum keine Interaktion zwischen induzierter und disposi-
tionaler Impliziter Theorie vor (vgl. die Erlduterungen in Abschnitt 6.2.1).

Abschlielend soll noch kurz auf die explorativ erhobenen Emotionsvariablen
eingegangen werden. Scham war wiederum nicht nur durch Fragebogen, sondern
auch durch Beobachtung erhoben worden. Dieser Schamwert steht mit der Fra-
gebogen-Scham in positiver Beziehung, r = .32, p < .05, zweiseitig). Zudem
steht er mit Hoffnungslosigkeit und Schuld in Beziehung, jeweils r = .20, ns. In
Varianzanalysen ldsst sich aber keine Abhdngigkeit von den experimentellen
Faktoren feststellen. Interesse wird, entgegen der Erwartung, geringfiigig starker
von Statikern als von Dynamikern gezeigt (vgl. Tabelle 25). Hinsichtlich Lan-
geweile gibt es keine Unterschiede zwischen Statikern und Dynamikern. Beide
Dispositionsmalle Impliziter Theorien sagen Interesse in erwarteter Richtung
vorher (jeweils p <.1), d.h. dynamisch Disponierte zeigen tendenziell mehr Inte-
resse als statisch Disponierte.

Attribution. Anstrengungsattributionen werden erwartungsgemill tendenziell
starker von Dynamikern vorgenommen als von Statikern, F (1,55) =2.04, p <.1,
n* = .04. Fahigkeitsattributionen werden hingegen von Statikern préferiert, F
(1,55) = 4.60, p < .05, zweiseitig, n* = .08. Bei den Dispositionsmallen finden
sich keine hypothesenkonformen Unterschiede.
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Tabelle 23

Deskriptive Ergebnisse (Mittelwerte und Standardabweichungen) in Abhangigkeit Im-
pliziter Theorien unter Berlicksichtigung der Leistungssituation, Bedingung Misserfolg

Gesamt individualistisch kollektivistisch

Statiker Dyn. Statiker Dyn. Statiker Dyn.
(n=28) (n=29) (n=14) (n=14) (n=14) (n=15)

Hoffunaslosiakeit 243 2.21 2.21 2.20 2.64 2.22
gslosig 88 89 81 96 92 87
Sehar 3.20 272 3.33 257 3.07 2.87
1.12 1.09 1.27 1.09 98 1.12

Senuld 3.12 3.28 3.40 3.21 2.83 3.33
117 1.12 1.21 1.19 1.09 1.08

Zuversicht 3.75 3.91 412 3.03 3.38 3.89
1.08 1.08 97 1.05 1.09 1.14

nteresse 4.64 4.03 471 3.57 4.57 4.47
1.39 1.76 1.14 1.70 1.65 1.77

Loncewele 2.68 259 2.03 279 243 2.40
g 1.28 1.45 1.27 1.48 1.28 1.45
o 2.68 317 2.68 375 2.68 263
Attribution Anstrengung  4'5g 1.37 1.14 1.27 1.48 1.16
o 3.39 2.62 3.29 2.50 3.50 273
Attribution Fahigkeit 1.35 1.37 1.59 1.29 1.16 1.44
Bewaltigungsverhalten -.68 1.07 -1.29 .36 -.07 1.79
(metrischer Wert) 4.61 4.56 4.27 4.60 5.01 4.58

Bewaltigungsverhalten

0, o o (o] 0, o
(Anteil der Bewaltiger) 43% 61% 36% 57% 50% 64%

Bewaltigungsverhalten. Anders als in Studie 2 lasst sich Bewéltigungsverhalten
nun auf metrischem Skalenniveau messen: Die Antwort auf das Trainingsange-
bot (ja vs. nein) kann gewichtet werden mit der Angabe dariiber, wie sicher sich
der Proband bei dieser Antwort gewesen ist (sechsstufige Skala). Es ergibt sich
so eine Skala von -6 (nein, ganz sicher) bis +6 (ja, ganz sicher), wobei allerdings
der Nullpunkt empirisch nicht vorkommen kann. Weiterhin steht freilich auch
das kategoriale Bewiéltigungsmal} zur Verfiigung, wie es in Studie 2 verwendet
wurde. Auf beiden Maf3en ldsst sich eine schwach signifikante Beziehung zwi-
schen Intelligenztheorie und Bewiltigungsverhalten nachweisen, F (1,54) =
2.04, p<.1,m*=.04, bzw. ¢* (1, N =56) = 1.79, p < .1 (Yates: y* = 1.14, ns),
d.h. Dynamiker tendieren erwartungsgemall dazu, das Trainingsangebot anzu-
nehmen, wihrend Statiker es eher ablehnen.
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Eine Interaktion zwischen Intelligenztheorie und Leistungsriickmeldung liegt,
anders als in Studie 2, nicht vor. Auch die erwartete Interaktion zwischen Intelli-
genztheorie und Geschlecht lésst sich statistisch nicht nachweisen, wenngleich
eine entsprechende Tendenz in den Daten auszumachen ist: Dynamikerinnen (M
= 1.38) zeigen mehr Bewiltigungsverhalten als Statikerinnen (M = -0.59), Dy-
namiker (M = -3.00) aber weniger als Statiker (M = -1.00; SDs = 4). Die beiden
Dispositionsmalle haben keinen Einfluss auf das Bewailtigungsverhalten. Kollek-
tivisten sollten gemil3 meinen Hypothesen mehr zum Bewdltigen neigen als In-
dividualisten. Auch dies trifft empirisch nicht zu, wenngleich sich hier eine (be-
scheidene) Ergebnistendenz zeigt, M = 0.86 zu M = -.46 bei SD = 4.5.

Tabelle 24

Emotionen in Abhangigkeit Impliziter Intelligenztheorien (unter Berticksichtigung von Ge-
schlecht) sowie der beiden Dispositionsmalfie

Hoffnungs-
losigkeit Scham Schuld  Zuversicht
Induzierte Implizite Statiker 2.43 3.20 3.12 3.75
Theorien (N=57) Eynamlker 2.21 2_*72 3.28 3.91
Statiker 2.44 3.30 3.15 3.76
-- Frauen (n=48) Dynamiker 2.23 2.78 3.27 3.91
p *
Statiker 2.38 2.83 3.00 3.72
-- Manner (n=9) Dynamiker 2.00 2.22 3.33 3.89
p
Disposition Impliziter S-aker 2.38 3.06 2.58 2.46
Theorien (N=57) Eynamlker 227 2.87 2.80 2.83
Bedeutsamkeitvon  oioker 263 3.38 3.46 3.78
Intelligenz (N=57) ~ Dynamiker — 2.13 2.71 3.05 3.86

Anmerkungen.

Die Standardabweichung liegt jeweils bei etwa 1 (in einem Bereich zwischen 0.8 und 1.3).
Die Signifikanzangaben betreffen t-Tests, fiir die Dispositionsmalie lineare Regressionen.
**p <.05,*p < .1.

Motivationale Tendenzen. Hinsichtlich der Antwort auf die Bewiltigungsfrage
lassen sich zwei Gruppen voneinander unterscheiden: diejenigen, die das Trai-
ningsangebot annehmen, und diejenigen, die es ablehnen. Innerhalb dieser bei-
den Gruppen lassen sich nun separat voneinander die Hypothesen zu den motiva-
tionalen Tendenzen iiberpriifen: Bei Annehmern sollte das (metrisch erfasste)
Bewiltigungsverhalten besonders stark ausfallen (d.h.: die angegebene Sicher-
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heit der Entscheidung sollte besonders hoch sein), wenn die betreffende Person
iiber Anstachelung und/oder Kompetenzbediirfnis berichtet. Umgekehrt sollte
bei den Ablehnern das Bewéltigungsverhalten besonders gering ausgeprégt sein,
wenn sie sich resigniert und/oder gleichgiiltig fiihlen. Tabelle 25 zeigt, dass sich
diese Beziehungen mit Ausnahme von Resignation empirisch nachweisen lassen.
Zumindest drei der vier Motivationskonstrukte scheinen also tatsdchlich mit dem
Bewiltigungsverhalten in Verbindung zu stehen. Wenngleich somit eine Grund-
voraussetzung fiir eine sinnvolle Interpretation der Konstrukte erfiillt ist, ist zu
beachten, dass deren interne Konsistenzen unbefriedigend klein ausfallen (vgl.
Tabelle 25). Zudem korrelieren sie untereinander positiv (Anstachelung zu
Kompetenzbediirtnis: r = .54, p <.01; Resignation und Gleichgiiltigkeit: r = .28,
ns, jeweils zweiseitig), was theoretisch freilich nicht zu erkldren ist. Auch die
Korrelation von Interesse zu Kompetenzbediirfnis, die sehr viel niedriger ausfallt
als theoretisch erwartet (r = .20, ns; zum inhaltlich interessendheren Item aber
immerhin r = .39, p < .05, zweiseitig), deutet auf eine unbefriedigende Kon-
struktvaliditdt hin.

Wie sieht es nun mit der Beziehung der motivationalen Tendenzen zu den
Emotionen aus? Auch hier gibt Tabelle 25 Aufschluss. Anstachelung ist erwar-
tungsgemill mit Scham und Schuld, nicht aber mit Zuversicht verbunden. Resig-
nation geht hypothesengetreu mit Hoffnungslosigkeit und Scham einher und ist
auBerdem mit Zuversicht negativ verkniipft. Kompetenzbediirfnis geht zwar mit
Schuld einher, entgegen der Erwartung aber nicht mit Anstrengungsattribution.
Uberhaupt ist Anstrengungsattribution mit allen vier Konstrukten unkorreliert, so
dass sich auch die erwartete positive Beziehung zu Gleichgiiltigkeit empirisch
nicht bestdtigen ldsst. Die Beziehung der motivationalen Tendenzen zu Emotion
und Attribution erscheint auch bei Beriicksichtigung der anderen Zusammen-
hénge unklar: So korrelieren etwa alle vier Konstrukte hoch positiv mit Hoff-
nungslosigkeit, Scham und Schuld.

Aufgrund dieser diffusen Ergebnismuster macht es allenfalls fiir Anstache-
lung und Kompetenzbediirfnis Sinn, Mediatoranalysen (Baron & Kenny, 1986;
vgl. Abschnitt 6.2.1) durchzufiihren. Innerhalb der Gruppe der Annehmer (n =
29) 1st Schuld mit Bewaltigungsverhalten (B = .35, p < .05) sowie mit Kompe-
tenzbediirfnis (f = .36, p < .05) verkniipft. Bei simultaner Beriicksichtigung von
Schuld und Kompetenzbediirfnis verringert sich die Beziehung zwischen Schuld
und Bewiltigungsverhalten (B = .20, ns), wihrend Kompetenzbediirfnis in der
erwarteten Weise mit Bewiéltigungsverhalten (f = .45, p < .01) verbunden ist.
Kompetenzbediirfnis kann demnach als partieller Mediator der Beziehung zwi-
schen Schuld und Bewiltigungsverhalten aufgefasst werden. In dhnlicher Form
scheint Anstachelung den Einfluss von Scham und Schuld auf Bewiltigungsver-
halten zu vermitteln, wenngleich hier geringere empirische Evidenz vorliegt:
Zwar gehen Scham (B = .28, p <.1), beobachtete Scham ( = .41, p < .05) und
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Schuld (B = .35, p < .05) in erwarteter Form mit Bewéltigungsverhalten und au-
erdem mit Anstachelung (vgl. Tabelle 25) einher. Bei gleichzeitiger Beriick-
sichtigung von Anstachelung und der jeweiligen Emotion zeigt sich einerseits
zwar auch ein Absinken der jeweiligen Korrelationen zu Bewailtigungsverhalten
(Scham: B = .14, ns; beobachtete Scham: B = .34, p <.1; Schuld: B = .29, p <.1),
andererseits aber sind die Werte zwischen Anstachelung und Bewiltigungsver-
halten nicht (mehr) signifikant (direkter Zusammenhang: = .31, p < .1; bei
Kontrolle von Scham: B = .23, ns; bei Kontrolle von beobachteter Scham: =
.19, ns; bei Kontrolle von Schuld: f =.21, ns).

Tabelle 25

Korrelative Beziehungsmuster und interne Konsistenzen der motivationalen Tendenzen

ot scham ST scnua Zuier M Bew Cronoacns
Anstachelung 55 B9** 36 .35* .06 .04 31 45
Kompetenzbed.  .46™*  .41** 24 .36** .03 .03 .52 57
Resignation B50**  .40*  .33* 19 =32 -03 19 71
Gleichgultigkeit 42 38 26" 29% -.06 .01 -.32* 48

Anmerkungen.

Anstachelung und Kompentenzbeduirfnis wurden nur fiir die Gruppe der ,Annehmer* (n =
29) erhoben, Resignation und Gleichgultigkeit nur fir die Gruppe der Ablehner (n = 36).

***p < .01 (einseitig), **p < .05 (einseitig), *p < .1 (einseitig).

Statiker und Dynamiker unterscheiden sich nicht signifikant hinsichtlich der vier
motivationalen Tendenzen, wenngleich die Ergebnisrichtungen hypothesenkon-
form sind: Statiker neigen mehr zu Resignation (M = 2.19 zu 1.96) und Ansta-
chelung (M = 2.72 zu 3.38) und weniger zu Kompetenzbediirfnis (M = 4.38 zu
4.53) und Gleichgiiltigkeit (M = 4.04 zu 4.13; SD jeweils = 1.2) als Dynamiker.

Prufung des Gesamtmodells. Analog zu Studie 2 soll abschliefend versucht wer-
den, das in Abschnitt 4.1 entwickelte Gesamtmodell an den empirischen Daten
zu testen. Zundchst stellt sich wieder die Frage, ob Emotion und Bewaltigungs-
verhalten in der erwarteten Weise miteinander in Beziehung stehen (im vorigen
Abschnitt war dieser Frage lediglich in Teilstichproben nachgegangen worden).
Uberraschenderweise steht das Bewiltigungsverhalten mit allen vier Emotionen
in positiver Beziehung (Hoffnungslosigkeit: r = .08; Scham: r = .19; beobachtete
Scham: r = .25; Schuld: r = .15; Zuversicht: r = .12). Nur fiir Schuld und Zuver-
sicht verlaufen die Zusammenhénge also in hypothesengeméBer Richtung, lassen
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sich dabei jedoch nicht statistisch absichern. Auf eine Mediator- und Pfadanalyse
des Zusammenhangs zwischen Intelligenztheorie, Emotion und Bewdéltigung,
wie sie in Studie 2 zum Einsatz kam, kann demnach verzichtet werden.

Eine Pfadanalyse mit Beriicksichtigung der Motivationskonstrukte erscheint
aus zwei Griinden ebenfalls nicht erfolgversprechend. Erstens konnte man je-
weils nur zwei dieser Konstrukte in der Analyse beriicksichtigen und miisste die
Stichprobe dabei jeweils reduzieren. Zweitens finden sich zwar einerseits, wie
oben erldutert, viele vorhergesagte Zusammenhinge in den Daten wieder, ande-
rerseits aber lassen sich an fast ebenso vielen Stellen signifikante Beziehungen
ausmachen, die nicht erwartet worden sind. Entsprechend unbefriedigend sind
die Anpassungswerte des in Abbildung 8 dargestellten Modells (LISREL). Es
umfasst nur die erwarteten Teilprozesse um die Motivationskonstrukte Ansta-
chelung und Kompetenzbediirfnis herum, d.h. betrifft diejenigen Probanden, die
das Trainingsangebot angenommen haben (n = 27). Immerhin lassen sich aber
die meisten der vorhergesagten Pfade inferenzstatistisch absichern. Alle Pfade
auBer demjenigen zwischen Anstrengungsattribution und Kompetenzbediirfnis
weisen eine hypothesengemilBe Ergebnistendenz auf und nehmen einen grof3eren
Wert als .15 an. Von Leistungssituation zu Anstrengungsattribution wurde ein
Pfad eingerdumt, obwohl hier keine Hypothese formuliert worden war. Trotz
dieser sowie der oben angesprochenen Probleme liefern die pfadanalytischen Er-
gebnisse einen interessanten Uberblick iiber die mit Scham und Schuld zusam-
menhédngenden Prozesse. Im Gegensatz zur anderen Modellhélfte passen sich die
Daten hier — so kann mit aller Vorsicht zusammengefasst werden — doch ver-

i 46™** -
gtatlsche _ 21 J| Scham .| Ansta
Intelligenztheorie chelung
.16
| Attribution
-40 Anstr. A7 —
22 Bewaltigungs-
-13 ' verhalten
_.49*** .69***
kollektivistische o Schuld . | Kompetenz- 58"
Situation 41+ v 46* | bedurfnis

Abbildung 8. Pfadanalytisches Modell zur Priifung der Hypothesen zu Scham, Schuld, An-
stachelung und Kompetenzbedurfnis (N = 27).

***p < .01 (zweiseitig), **p < .05 (zweiseitig), *p < .1 (zweiseitig).

Modellanpassung: x? (df = 15, N = 27) = 20.36, p = .16; RMSEA = 0.12; NFI = 0.69; CFI =
0.80.
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gleichsweise gut den Hypothesen an.
7.2.2 Reaktionen auf positive Leistungsriickmeldungen

In den Studien 1 und 2 konnten die Hypothesen zu den Reaktionen auf positive
Leistungsriickmeldungen deutlich nicht bestdtigt werden. Daher wére eine erneu-
te Beriicksichtigung dieser Bedingung inhaltlich eigentlich nicht vonnéten gewe-
sen. Da die Erfolgsbedingung aber zur Herstellung der Misserfolgsbedingung
zwingend erforderlich ist (jedenfalls insoweit man die Riickmeldung iiber einen
direkten sozialen Vergleich mit einer anderen ,,natiirlichen* Versuchsperson
vornehmen will), liegen auch in Studie 3 wieder Daten fiir die Reaktionen auf
positive Leistungsriickmeldungen vor. Aus Platzgriinden soll hier jedoch auf ihre
Darstellung verzichtet werden.

7.3 Diskussion

Mit Studie 3 waren vor allem zwei Ziele verfolgt worden. Erstens sollten die in-
teressanten, aber nicht ganz eindeutigen Ergebnisse von Studie 2 an einer grof3e-
ren Stichprobe repliziert werden. Im Zuge dessen wurden das Versuchsdesign
sowie die methodische Vorgehensweise an einigen Stellen in Richtung einer
besseren Okonomie modifiziert. Zweitens wurde mit den sogenannten motivati-
onalen Tendenzen eine neue Gruppe von abhidngigen Variablen in die Analyse
miteinbezogen, um deren Bedeutung im Zusammenhangsgefiige der anderen
Merkmale besser zu verstehen. Im Folgenden soll vor allem die Einlésung dieser
beiden Vorhaben diskutiert werden.

Der Faktor Intelligenztheorie iibt nur auf einige der Merkmale Einfluss aus,
fiir die Hypothesen gebildet worden waren. Namentlich sind dies Anstrengung-
sattribution, Scham und Bewiltigungsverhalten. In Studie 2 waren hingegen Ef-
fekte fiir Schuld, Zuversicht und Bewiéltigungsverhalten zu beobachten gewesen.
Allein fiir Bewiltigungsverhalten kommen also beide Studien zu einem hypothe-
senbestitigenden Ergebnis. In Studie 3 liegen immerhin bei allen wichtigen ab-
hingigen Variablen erwartete Ergebnisrichtungen vor. Dem Faktor Leistungssi-
tuation kommt dhnlich wie in Studie 2 kaum Bedeutung zu. Allerdings ist zu be-
achten, dass sich dieser in pfadanalytischen Berechnungen eher starker bemerk-
bar macht als in einfachen Gruppenvergleichen ohne Kontrolle andere Variablen.
In deutlichem Unterschied zu Studie 2 konnte kein Zusammenhang zwischen
Emotion und Bewiltigungsverhalten festgestellt werden. Ebenfalls blieben die
erwarteten Interaktionen von Geschlecht und Intelligenztheorie aus. Letzteres
konnte schlicht als Folge fehlender bzw. geringerer Haupteffekte erkléart werden.
Die Deutung dieses Ergebnisses bleibt aber vor allem deswegen Spekulation,
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weil die Anzahl von Méannern, die fiir die Studie rekrutiert werden konnten, wie-

derum &dulBerst gering war.

Nimmt man all diese Ergebnisse zusammen, ist evident, dass die Resultate
von Studie 3 in deutlich geringerem Umfang hypothesenkonform ausgefallen
sind als diejenigen von Studie 2. Die Bestitigung der vergleichsweise ermuti-
genden Befunde der zweiten Studie ist mindestens teilweise fehlgeschlagen.
Hierfiir lassen sich verschiedene Erklarungsansitze in Anschlag bringen:

e Die Teilnahmemotivation der Probanden konnte geringer gewesen sein als in Studie 2,
weil sie keine Moglichkeit mehr hatten, ihre ,,wahren® Emotionen mit Hilfe der offe-
nen Items zum Ausdruck zu bringen. Auch der hohere geldliche Anreiz zur Teilnahme
konnte dazu gefiihrt haben, dass mehr in diesem Sinne extrinsisch motivierte Proban-
den teilgenommen haben und im Zuge dessen die Motivation, konstruktiv mitzuarbei-
ten, geringer ausgepragt war als in Studie 2. Fiir diese Erklarung spricht erstens, dass
die Versuchsleiterin in der Tat beobachtete, dass viele Versuchspersonen den Emoti-
onsfragebogen relativ lustlos bearbeiteten; die beiden Extremfélle in dieser Hinsicht
wurden wie gesagt aus der Analyse ausgeschlossen. In diese Richtung lassen sich auch
die geringeren Reliabilititen und Konstruktvalidititen der Emotionsskalen deuten.
Zweitens scheint fiir diese Erkldrungsvariante auch die Tatsache zu sprechen, dass der
Effekt fiir das Bewiltigungsverhalten als sehr verhaltensnahem MaB repliziert werden
konnte, die Effekte fiir die meisten auf Selbstbericht beruhenden Merkmale hingegen
nicht.

e Die zeitliche Dauer der Induktion Impliziter Intelligenztheorien fiel aus versuchsoko-
nomischen Griinden deutlich geringer aus als in Studie 2. Die Probanden mussten statt
vier nur noch drei Fragen zu dem Spiegel-Artikel beantworten. Aulerdem mahnte die
Versuchsleiterin eindringlicher dazu, die vorgeschlagene Bearbeitungszeit nicht zu ii-
berschreiten. Die Beschiftigung mit der Botschaft des Artikels verkiirzte sich auf diese
Weise nach Schitzungen der Versuchsleiterin von 15-25 Minuten (Studie 2) auf 8-15
Minuten (Studie 3). Wenngleich diese Modifikation im Sinne einer ,,unvollstindigen
Induktion* durchaus gewissen Einfluss auf die Ergebnisse ausgeiibt haben konnte, so
erscheint doch unwahrscheinlich, dass sie allein fiir das Scheitern der Hypothesen ver-
antwortlich ist.

e SchlieBlich lassen die Diskrepanzen zwischen den Befunden der Studien 2 und 3 auch
den inhaltlichen Schluss zu, dass die Konfrontation mit den Induktionstexten hier wie
dort keinen Einfluss auf die nachfolgenden Reaktionen auf Misserfolg hat. Waren die
Resultate von Studie 2 bereits unklar und inkonsistent, so hat sich in Studie 3 anhand
einer groBeren Stichprobe ein Ergebnismuster durchgesetzt, das bis auf wenige Aus-
nahmen fiir die Annahme der Nullhypothese spricht. Diese Ausnahmen wéren in dieser
Sichtweise — dann ebenso wie die Effekte in Studie 2 — als dem Zufall geschuldet zu in-
terpretieren.

Welcher Erklarung ist mehr zu trauen? Zeigen die Ergebnisse von Studie 3 ledig-
lich, dass die Induktion Impliziter Theorien nicht gelingt, wenn nicht genug
Sorgfalt auf die Induktion der Impliziten Theorien sowie auf die Motivierung der
Probanden gelegt wird? Oder legen sie vielmehr den Schluss nahe, dass eine Be-
einflussung des Verhaltens iiber die verwendeten Induktionstexte nicht moglich
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ist und somit die bislang vorliegenden Untersuchungen — die sich ja in oft trivia-
ler Manier bei der Charakterisierung der Leistungsaufgabe auf die Intelligenz-
semantik riickbezogen haben — in ihrer Aussagekraft infragegestellt werden miis-
sen? Sprechen andererseits nicht die fehlenden Beziehungen zwischen der Dis-
position Impliziter Theorien und den abhingigen Variablen gerade fiir einen i-
bergeordneten, d.h. nicht speziell induktionsbezogenen Grund fiir das Scheitern
der Hypothesen, der etwa in der Kultur oder Subkultur der Probanden zu suchen
ist? Die Daten lassen hier sicherlich keinen letztgiiltigen Schluss zu. Mit Bezug
auf theoretische und empirische Quellen sollen diese Fragen jedoch in den Ab-
schnitten 8.2 und 9 ndher untersucht werden.

Aufgrund interessanter explorativer Befunde in Studie 2 wurden in Studie 3
vier motivationale Tendenzen erhoben, die die Beziechung zwischen Emotion
und Bewiltigungsverhalten aufzukldren helfen sollten. Dieser Anspruch konnte
nur bedingt eingelost werden. Probleme zeigten sich bereits bei der Reliabilitét
der Items sowie den Beziechungen zwischen den vier Skalen. Allem Anschein
nach ist eine solch direkte Befragung iiber die Griinde, aus denen heraus mehr
oder weniger Bewiltigungsverhalten gezeigt wird, wenig erfolgversprechend.
Dennoch lieflen sich einige Zusammenhangshypothesen bestétigen, wobei insbe-
sondere Anstachelung und Kompetenzbediirfnis die Beziehung zwischen Emoti-
on und Bewiltigungsverhalten teilweise zu vermitteln scheinen. Einiges deutet
also darauf hin, dass Emotionen wie Scham und Schuld nicht einseitig positive
oder negative, sondern oftmals ambivalente motivationale Auswirkungen haben
(vgl. Abschnitt 6.3 fiir eine eingehendere inhaltliche Plausibilisierung). Auf die-
sem Wege lieBe sich auch die Uneindeutigkeit in den Beziehungen zwischen In-
telligenztheorie und Motivation bzw. Verhalten erkliren, indem néamlich geltend
gemacht werden konnte, dass beispielsweise die statische Intelligenztheorie nicht
nur motivationsabtrigliche, sondern auch motivationsforderliche Implikationen
in sich triagt. Die Ergebnismuster sind allerdings alles andere als eindeutig, so
dass aus den hier vorgestellten Befunden wenig mehr abzuleiten ist als die Ver-
mutung, dass zukiinftige, methodisch addquatere Studien zu dieser Fragestellung
lohnenswert sein diirften.

Die Reaktionsmuster nach positiver Leistungsriickmeldung entsprechen
weitgehend den in Studie 2 gezeigten. Ahnlich wie dort konnten die Hypothesen
nicht bestitigt werden. Auch die Probleme hinsichtlich Reliabilitit und Kon-
struktvaliditdt sind dieselben wie in Studie 2 und werden daher hier nicht noch
einmal diskutiert. Auch fiir die allgemeinen Bemerkungen {iber die Generalisier-
barkeit sowie die Effektstirke der referierten Befunde sei auf Abschnitt 6.3 ver-
wiesen.



Dritter Teil: Schlussfolgerungen und Diskussion

8. Zusammenfassung und Vergleich der Ergebnisse

In diesem Kapitel soll eine zusammenfassende Bewertung und Einordnung der
Ergebnisse der drei durchgefiihrten Untersuchungen vorgenommen werden. Da-
fiir werden zundchst deren Befunde einander gegeniibergestellt und unter Be-
ricksichtigung der jeweils gewahlten Operationalisierungen in ihrer Aussage-
kraft eingeschitzt. Daran anschlieBend geht es um eine Bewertung der oft unein-
deutigen Ergebnisse im Vergleich zu fritheren Untersuchungen anderer Forscher.
Fiir eine Diskussion der inhaltlichen Implikationen sowie praktischen Konse-
quenzen der Befunde sei auf Kapitel 9 verwiesen.

8.1 Vergleichende Diskussion der drei Untersuchungen

Die Hypothesen zu Reaktionen auf negative Leistungsriickmeldungen konnten
anhand von in-vivo-Leistungsaufgaben (Studien 2 und 3) besser bestitigt werden
als anhand von hypothetischen Szenarien (Studie 1). Die Erwartungen hinsicht-
lich positiver Leistungsriickmeldungen hingegen fanden hier wie dort keine Ent-
sprechung in den Daten. Leistungsverhalten nach Erfolg scheint nicht davon ab-
zuhédngen, wie die Person iiber Intelligenz denkt oder in welchen sozialen Ab-
hingigkeiten sie sich sieht. Die unbefriedigenden Messeigenschaften der Emoti-
onsskalen deuten ferner daraufhin, dass die Probanden Schwierigkeiten hatten,
ihre affektiven Reaktionen so differenziert zu beschreiben, wie es die Items ver-
langten und wie es mithin auch Voraussetzung fiir das Bestitigen der diesbeziig-
lichen Hypothesen war. Die folgende Diskussion konzentriert sich daher auf die
Misserfolgsbedingung.

In Abschnitt 5.3 waren bereits Erklarungsmoglichkeiten fiir das Ausbleiben
der Effekte in der Szenario-Studie erdrtert worden. Ein wichtiger Nachteil im
Vergleich zu in-vivo-Studien besteht u.a. darin, dass die Probanden iiber Erleben
und Verhalten berichten sollen, von dem sie sich lediglich vorstellen, dass sie es
in einer bestimmten Situation zeigen konnten. Dieses methodische Vorgehen
mag bei emotionspsychologischen Studien, die sich mit allgemeinen Einschét-
zungsgrundlagen von Emotionskonzepten beschiftigen, angebracht sein (vgl.
Robinson & Clore, 2001); fiir die Abbildung subtiler Gruppenunterschiede in
Abhéngigkeit Impliziter Intelligenztheorien jedoch scheint es zu grobkornig zu
sein. Dartiiber hinaus ldsst sich aus einem Vergleich der Ergebnisse auch ablei-
ten, dass die Szenario-Methode zuweilen sogar irrefiihrende Resultate liefert. So
zeigen die Probanden in Studie 1 deutlich mehr Scham und Schuld in der kollek-
tivistischen als in der individualistischen Situation, wahrend sich in den in-vivo-
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Studien keine bzw. keine durchgehenden Unterschiede finden. Mdéglicherweise
richten sich die Probanden in Studie 1 also lediglich nach einer sozialen Erwar-
tung, gemédl der man in Gruppenkontexten mehr selbstrelevante Emotionen
empfindet bzw. empfinden sollte, und verkennen dabei, dass sie sich bei einer
konkreten Leistungsaufgabe gar nicht in entsprechender Form verhalten (wollen)
wiirden. In diesem Sinne gibt die vorliegende Arbeit durchaus dazu Anlass, die
Angemessenheit der Szenario-Methode auch flir klassische emo-
tionspsychologische Fragestellungen in Zweifel zu ziehen (vgl. Parkinson &
Manstead, 1992).

Die in-vivo-Studien konnen die Hypothesen einerseits allgemein vergleichs-
weise gut bestdtigen. Andererseits zeigen sich hier aber deutliche Unterschiede
zwischen den untersuchten Merkmalen. Am besten léasst sich der Einfluss von
Impliziten Theorien auf das Bewaltigungsverhalten nachweisen. Dies kdnnte mit
der besonders grofBen Verhaltensnihe dieses Merkmals zusammenhéngen, d.h. es
ist am schwierigsten durch Tendenzen zu sozialer Erwiinschtheit zu beeinflus-
sen: Wihrend ein Proband ohne Miihe ankreuzen kann, er sei durch die negative
Riickmeldung iiberhaupt nicht emotional beriihrt, geht er eine soziale Verpflich-
tung ein, wenn er sich zur Teilnahme an dem Training bereiterkldrt. Eine positi-
ve Selbstdarstellung wird somit erschwert. Die Tendenz etwa, sich in solch ei-
nem Training nicht vor anderen blamieren zu wollen, lédsst sich so kaum verber-
gen. Dieser Aspekt scheint nicht zuletzt deshalb von so grofer Bedeutung, weil
Statiker ja geméB einschldgigen Befunden stirker zu positiver Selbstdarstellung
tendieren sollten als Dynamiker (vgl. Kapitel 5.3). In diesem Sinne kdnnte das
Selbstdarstellungsbediirfnis der Statiker ihr dysfunktionales Leistungsverhalten
(z.B. das Erleben von Hoffnungslosigkeit) empirisch verwischen bzw. , kompen-
sieren®’.

Umgekehrt ldsst sich fiir die Beziehung zwischen Intelligenztheorien und
Emotionen geltend machen, dass hier, wo es um den Selbstbericht {iber innere
Zustande geht, jener Kompensationseffekt eine bedeutende Rolle spielen konnte.
Die eher unklaren Befunde hinsichtlich Emotion konnten also teilweise so zu er-
klaren sein. Insbesondere die Ergebnisse von Studie 2 unterstiitzen diese Deu-
tungsweise, indem gerade fiir die sozial unerwiinschten Emotionen Hoffnungslo-
sigkeit und Scham keine Unterschiede auffindbar sind, fiir Schuld, Zuversicht
und tendenziell sogar fiir die durch Beobachtung erhobene Schamvariable dage-
gen schon. Studie 3 allerdings liefert geradezu spiegelbildliche Resultate, indem
nun einzig fiir Scham Unterschiede feststellbar sind. Auch fiir Anstrengung-
sattribution ergeben sich dhnliche Inkonsistenzen zwischen den Studien, so dass
der Kompensationseffekt als Erklarung fiir die unklaren Befunde sicherlich nicht
ausreicht (vgl. Abschnitt 9.2 fiir stiarker theoretisch orientierte Erklarungen).

Was fiir das Erleben von Emotionen gilt, gilt fiir das Darstellen von Emotio-
nen erst recht. Jeder Fragebogen ist auch ein Mittel zur Selbstdarstellung — und



ZUSAMMENFASSUNG UND VERGLEICH DER ERGEBNISSE 151

sei es nur vor sich selbst (vgl. Laux, 1993). Wenn Fragen zum Erleben die Dar-
stellungsziele der Probanden anregen, dann tun es ebenso — oder vielleicht sogar
noch starker — Fragen zum Darstellen. Die Probanden miissen sich dann gewis-
sermafBen in ihrer Darstellung darstellen, beispielsweise indem sie vorgeben,
,authentisch® zu sein bzw. sich ,nicht“ darzustellen. Als weiteres Problem
kommt bei der Erfassung der Emotionsdarstellung hinzu, dass die verwendeten
[tems notwendigerweise recht kompliziert ausfallen miissen. Deren geringe Ver-
standlichkeit ldsst sich etwa aus teilweise absurden korrelativen Beziehungen
zwischen den Konstrukten ableiten. So korrelieren in Studie 2 Schamdarstellen
und Schamverstecken hoch positiv zueinander. Dazu passt, dass es die eher
schlicht formulierten Items zu Interesse und Langeweile sind, bei denen Grup-
penunterschiede festgestellt werden konnten. Im Ganzen erscheint die Befundla-
ge zur Emotionsdarstellung aber unklar: Teils sind die erwarteten Unterschiede
vorhanden, meist aber bleiben sie — sei es aus methodischen oder inhaltlichen
Griinden — aus.

Ahnlich ambivalent fallen die Ergebnisse auch bei anderen Hypothesen aus.
Nur in Studie 2 gibt es die erwarteten Zusammenhangsmuster zwischen Emotion
und Bewiltigungsverhalten sowie die vorhergesagten Geschlechtsdifferenzen
(vgl. hierzu Abschnitt 9.2). Die weiteren Auswirkungen Impliziter Theorien auf
die Lernleistung lieBen sich nur anhand problematischer Operationalisierungen
tiberpriifen; es fanden sich zwar einige interessante Mediationsprozesse, aber
nicht der vorhergesagte Gruppenunterschied zwischen Statikern und Dynami-
kern. Die Hypothesen zum Faktor Leistungssituation konnten nur in Einzelfallen
bestétigt werden, die durchaus auch dem Zufall zugeschrieben werden konnen
(vgl. auch Abschnitt 9.2). Die Wirkungen der induzierten und dispositionalen In-
telligenztheorie erfolgen unabhidngig voneinander. Unterschiede zwischen neu-
rowissenschaftlichem und psychologischem Leistungsdiskurs waren in Studie 1
nicht vorhanden, wahrend in den Studien 2 und 3 dieser Faktor nicht mehr vari-
iert wurde. Inwieweit die dortigen Ergebnisse dennoch praktische Implikationen
besitzen, wird in Abschnitt 9.3 diskutiert.

8.2 Gegentberstellung der Befunde zu bestehenden Untersuchungen

Bis hierhin sollte deutlich geworden sein, dass die wichtigsten Forschungsfragen
der vorliegenden Arbeit nicht eindeutig beantwortet werden konnen, da die Be-
fundlage widerspriichlich ist. Bei aller Unklarheit ist nichtsdestotrotz evident,
dass die hier durchgefiihrten empirischen Studien dem Dweckschen Modell we-
niger gut entsprechen als die bislang vorliegenden Untersuchungen. Prototypisch
lasst sich etwa die Untersuchung von Hong et al. (1999, Studie 3) als Vergleich
heranziehen, deren methodisches Vorgehen dem der hier durchgefiihrten Studien
2 und 3 sehr dhnlich ist und bei der sich hoch signifikante Unterschiede fiir Be-
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wiltigungsverhalten und Attribution zeigen (vgl. auch Abschnitt 3.2.1). Zeigen

sich bei Hong et al. etwa fiir Anstrengungsattribution Mittelwertsunterschiede

von 4 zu 2, betragen sie in Studie 2 — bei dhnlichen Skaleneigenschaften — ledig-

lich 2 zu 1.8. Solch geringe Unterschiede werden oft bestenfalls auf dem 10%-

Niveau signifikant. Auch die Interventionsstudien konnten deutlichere und kon-

sistentere Verhaltensdnderungen durch die Induktion Impliziter Theorien nach-

weisen, wobei hier die Induktionsphase zwar teilweise etwas langer und intensi-
ver, aber qualitativ prinzipiell vergleichbar war. Im Folgenden sollen daher mog-
liche Ursachen dieser Diskrepanz in ihrer Stichhaltigkeit und ihren Implikatio-

nen fiir kiinftige Studien erortert werden. Dabei sollen lediglich die Studien 2

und 3 einem solchen Vergleich unterzogen werden, da das Ausbleiben der Effek-

te in Studie 1 bis hierhin bereits recht gut aufgeklart erscheint.

Zunichst lassen sich einige Sachverhalte identifizieren, die darauf hindeuten,
dass die Studien 2 und 3 einige in fritheren Untersuchungen begangene methodi-
sche Fehler vermeiden und den kausalen Einfluss Impliziter Intelligenztheorien
mithin auf eine inhaltlich angemessenere Art und Weise priifen. Zu nennen sind
hier vor allem zwei Punkte:

e Im Gegensatz zu den Texten Bergens (1991) treffen die hier verwendeten Ar-
tikel keine Aussage iiber die Bedeutsamkeit von Intelligenz. Es geht explizit
allein um die Frage der Stabilitit von Intelligenz. Zwar wird implizit gele-
gentlich die Auffassung vertreten, dass Intelligenz wichtig ist fiir den Le-
bensweg eines Menschen (vgl. die Rahmengeschichte iiber das Kleinkind
Adam, Abschnitt 4.2). Diese Auffassung wird aber sowohl im statischen als
auch im dynamischen Artikel gleichermalBen geltend gemacht. Bergen hinge-
gen variiert beide Faktoren unabhédngig voneinander, so dass vier Texte resul-
tieren, von denen also zwei behaupten, Intelligenz korreliere hoch mit Erfolg
in allen Lebensbereichen. Wenngleich dies von den Autoren leider nicht in
Erfahrung gebracht werden konnte, spricht einiges dafiir, dass Studien wie
Hong et al. (1999) die beiden ,,zugespitzten* Versionen verwenden, d.h. die
statisch-bedeutsame und die dynamisch-unbedeutsame Variante (vgl. Ab-
schnitt 4.2.1). Dass durch diese — recht kiinstlich anmutende — Konfundierung
der Faktoren Stabilitit und Bedeutsamkeit groflere Effekte erzielt werden
konnten als durch die gemiB3 Dwecks Modell vorgesehene Beschrinkung auf
den Faktor Stabilitét, erschiene wenig erstaunlich.

e Studien wie die von Hong et al. verwenden bei der inhaltlichen Gestaltung
der Leistungsaufgabe die Intelligenzsemantik, d.h. sie lassen ihre Probanden
z.B. explizit einen ,Intelligenztest bearbeiten (vgl. Abschnitt 3.2.1). Wenn
der Proband vorher etwas iiber die dulerst hohe Stabilitdt von Intelligenz ge-
lesen hat, erscheint es nur noch trivial, dass der Proband in der Riickmeldesi-
tuation an einem Training seiner Intelligenz nicht besonders interessiert ist.
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Es handelt sich dann gerade nicht um eine hilflose, sondern um eine rationale
Verhaltensreaktion (zu vergleichen mit der eines Querschnittsgeldhmten, der
seine Zeit nicht mit dem Versuch verschwendet, wieder laufen zu lernen).
Wihrend die externe Validitdt fritherer Untersuchungen also in Zweifel ge-
zogen werden kann, diirften die in den hier durchgefiihrten Studien 2 und 3
erzielten, vergleichsweise moderaten Effekte auf das Bewéltigungsverhalten
ein realistischeres Bild iiber den motivationalen Einfluss induzierter Intelli-
genztheorien liefern.

Vor dem Hintergrund dieser beiden methodischen Probleme erscheint es unver-
standlich, dass kaum Versuche zur Replikation der experimentellen Untersu-
chungen 4 la Hong et al. unternommen wurden, wéhrend korrelative Untersu-
chungen iiber Implizite Theorien mittlerweile in kaum mehr tiberblickbarer Fiille
vorliegen. Uberblicksarbeiten wie die von Dweck und Molden (2005) suggerie-
ren eine Vielzahl von Untersuchungen zu diesem Thema und verweisen doch
immer nur auf dieselben zwei Studien. Zwar liegen aulerdem eine Reihe von

Arbeiten vor, die die Induktion der Intelligenztheorien durch schlichte Kenn-

zeichnung der zu bearbeitenden Leistungsaufgabe als ,,eine, bei der es vor allem

auf geistige Fahigkeiten bzw. Konzentration und Anstrengung ankommt* vor-
nehmen wollen (z.B. Martocchio, 1994). Anzuzweifeln ist bei dieser — verfiihre-
risch 6konomischen — Operationalisierung jedoch, ob liberhaupt noch irgendeine

Beziehung zu dem Konzept der Impliziten Intelligenztheorie sensu Dweck vor-

liegt. Jene Untersuchungen spielten daher in der vorliegenden Arbeit keine Rol-

le.

Wihrend die obigen Argumente dafiir sprechen, dass der Einfluss induzierter
Intelligenztheorien bislang eher Uberschétzt wurde, lasst sich in manchen Punk-
ten jedoch auch das hier gewihlte methodische Vorgehen kritisieren. Folgende
Sachverhalte konnten demnach dafiir sprechen, dass die Induktionseffekte in der
vorliegenden Arbeit eher unterschatzt werden:

e Die etwas geringeren Effekte flir das Merkmal Bewiltigungsverhalten konn-
ten darauf zuriickzuflihren sein, dass Studien wie Hong et al. eine noch ver-
haltensnidhere Operationalisierung wiahlen, die den Probanden nicht nur eine
Absichtserklarung zur Teilnahme an einer TrainingsmafBnahme abverlangt,
sondern sie diese auch gleich im Rahmen des Versuchs durchfiithren ldsst
(vgl. Abschnitt 3.2.1). Auf diese Weise konnen Hong et al. erfassen, wer an
der Mallnahme tatsiachlich teilnimmt, wiahrend die Studien 2 und 3 der vor-
liegenden Arbeit lediglich erheben, wer sich dazu bereit erklirt, demnéichst
einen Termin fiir die MaBBnahme zu verabreden. Insofern kdnnte man statt
,Bewiltigungsverhalten* den Begriff ,,Bewiltigungsmotivation* als eine an-
gemessenere Kennzeichnung des Merkmals betrachten. Denkbar ist etwa,
dass manche Statiker zwar aus Griinden der Selbstdarstellung zunéchst ihre
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Teilnahme am Training signalisiert haben, diese spiter jedoch unter Ausre-
den wieder abgesagt hitten, so dass der wahre Unterschied im Bewéltigungs-
verhalten unterschétzt worden ist. Mit der Operationalisierung von Hong et
al. hitte zudem vielleicht das bereits erwdhnte Problem vermieden werden
konnen, dass viele Lehramtsstudierende ihr Ablehnen des Trainingsangebots
nach dem Versuch informell damit begriindeten, dass sie in ihrem weiteren
Karriereweg nicht mit derartigen (in der Instruktion angesprochenen) Einstel-
lungstests konfrontiert wiirden. Fiihrt man sich jedoch die Vorteile der hier
gewahlten Operationalisierung des Bewailtigungsverhaltens vor Augen, die
etwa in ihrer Realitdtsnidhe, Glaubwiirdigkeit und Plausibilitdt zu sehen sind,
1st damit zu rechnen, dass diese kaum weniger Storvarianz verhindert haben,
als die Nachteile produziert haben. Eine nachhaltige Beeintridchtigung der Re-
liabilitdt oder Validitit des BewiltigungsmaBles erscheint somit zwar nicht
ausgeschlossen, aber doch unwahrscheinlich.

e Auch der in den Studien 2 und 3 gewdhlte soziale Charakter der Riickmel-
dungssituation konnte problematisiert werden. Die Tatsache, dass immer
zweil Probanden gleichzeitig mit ihrer Leistung konfrontiert wurden, konnte
ndmlich zu einer iibermédBigen Aktivierung sozialer Einstellungen und Ver-
haltensstile gefiihrt haben, die die eigentlich interessierenden Effekte Implizi-
ter Theorien iiberlagert haben konnten. Anders herum lassen sich aber auch
Vorteile eines sozialen Versuchsaufbaus ausmachen, etwa die grof3ere Reali-
tatsndhe und stirkere emotionale Aktivierung. Geméal dieser Sichtweise, die
bei der Planung der Studien 2 und 3 eine zentrale Rolle spielte, wire also e-
her mit stirkeren als mit schwicheren Gruppenunterschieden zu rechnen ge-
wesen. Klar ist in diesem Kontext wohl nur, dass das simultane Testen zulas-
ten der VersuchsOkonomie ging, da dies die Terminabsprachen erschwerte
und die Erfolgsprobanden von geringem inhaltlichem Interesse waren.

SchlieBlich kommen als Erkldrungsmoglichkeiten fiir die erwdhnte Diskrepanz
zwischen den hier vorgestellten und anderen Untersuchungen freilich auch in-
haltliche Ansétze infrage. Etwa lésst sich — auch angesichts der wenigen vorlie-
genden Studien — eine experimentelle Wirkung induzierter Intelligenztheorien
ginzlich in Zweifel ziehen. Gegen diese Deutung spricht allerdings die Tatsache,
dass in der vorliegenden Arbeit nicht nur die induzierten, sondern auch die
dispositionalen Impliziten Theorien deutlich geringer und inkonsistenter mit den
abhéingigen Variablen in Verbindung stehen, als dies bei den einschlégigen kor-
relativen Studien der Fall ist (vgl. Abschnitt 3.1). Man miisste also auch die kor-
relative Version von Dwecks Modell infragestellen, was im Lichte zahlreicher
empirischen Bestdtigungen nicht haltbar erscheint. Angemessener ist da wohl ei-
ne Erkldrungsvariante, die jene Diskrepanz auf die Kultur bzw. Subkultur der
Probanden zuriickfiihrt. Hier ist allerdings zu beachten, dass die internationale
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Befundlage keineswegs eindeutige Aussagen in diese Richtung zulésst (vgl. Ab-
schnitt 5.3); eine genauere Betrachtung dieser Frage in metaanalytischer Form
wire vonnoten. Die Stichhaltigkeit der kulturell ausgerichteten Erklarungsvari-
ante kann daher hier nicht niher eingeschétzt werden. Fiir eine eher theoretisch
gestiitzte Analyse der Beziehung zwischen Impliziten Theorien und Kultur sei
aber auf Abschnitt 9.4 verwiesen.

Zusammenfassend erscheinen zwei Erkldarungen fiir die uneinheitlichen und
oft schwachen Auswirkungen induzierter Impliziter Theorien auf das Leistungs-
verhalten nach Misserfolg stichhaltig. Erstens konnte die Auseinandersetzung
mit Zeitschriftenartikeln wie den verwendeten keinen so grofen Einfluss aus-
iiben, wie frithere Studien dies nahelegen. Die in diesen Studien gefundenen Ef-
fekte konnten auf die angesprochenen methodischen Schwichen zuriickzufiihren
sein, so dass die vorliegende Arbeit jene Effekte in neuem, kritischerem Licht er-
scheinen liefle. Zweitens konnten sich die Probanden der vorliegenden Untersu-
chungen so sehr in ihrer (Sub-)Kultur von denjenigen fritherer Studien unter-
schieden haben, dass eine Replikation ihrer Befunde aus diesen populationsspe-
zifischen Griinden gescheitert sein konnte. Diese Erkldrungsansétze schlieSen
sich im Ubrigen nicht gegenseitig aus, so dass beide ihren Teil zu den uneindeu-
tigen Ergebnissen beigetragen haben konnten. Den allgemeinen methodischen
Begrenzungen der vorliegenden empirischen Studien, die etwa in der Beschrin-
kung auf kiinstliche Leistungsumwelten sowie dem Messen der abhéngigen Va-
riablen anhand weniger, kaum vorgetesteter Items bestehen, sollte dagegen nicht
zu viel Bedeutung zugemessen werden, da diese Probleme in den angesproche-
nen fritheren Untersuchungen in dhnlicher Form vorliegen.



9. Schlussfolgerungen und praktische Implikationen

Wihrend es in Kapitel 8 um die Giite und Aussagekraft der empirischen Befunde
und im Zuge dessen um eher methodische Aspekte ging, sollen nun ihre inhaltli-
chen Implikationen fiir Forschung und Anwendung thematisiert werden. Dabei
wird die Uneinheitlichkeit der Befunde zumeist nicht mehr ausfiihrlich zur Spra-
che gebracht, sondern mitunter eine Einschitzung ihrer Konsequenzen angebo-
ten, die ihre hypothesengemifle Deutung voraussetzt.

Abschnitt 9.1 thematisiert dabei die Rolle von Impliziten Intelligenztheorien
fiir Lernmotivation und -verhalten, wéhrend es Abschnitt 9.2 starker um das pro-
zessuale Zustandekommen dieses Zusammenhangs geht. Abschnitt 9.3 unter-
nimmt den Versuch, die Bedeutung der empirischen Befunde fiir die Frage nach
dem Einfluss neurowissenschaftlicher Leistungsdiskurse auf das Lernverhalten
auszuloten. Der abschlieBende Abschnitt 9.4 stellt es sich zur Aufgabe, das Kon-
zept der Impliziten Intelligenztheorie von einem kulturpsychologischen Stand-
punkt aus theoretisch anzureichern, um es auf diese Weise neuen empirischen
Forschungsbemiihungen zuginglich zu machen.

9.1 Implizite Intelligenztheorien als Ursache von Motivationsproblemen

Die empirischen Untersuchungen haben deutlich gemacht, dass die Konfrontati-
on mit wissenschaftlichen Argumenten {iber die Natur der Intelligenz das Leis-
tungsverhalten von Studierenden beeinflussen kann. Die Vorstellung einer stabi-
len Intelligenz hat dabei iiberwiegend dysfunktionale, die Vorstellung einer ver-
anderbaren Intelligenz hingegen meist funktionale Auswirkungen. Diese Resul-
tate stehen im Einklang mit friitheren Untersuchungen (vgl. Abschnitt 3.2), wobei
die vorliegende Arbeit erstmals auch Hinweise darauf gibt, dass Intelligenz nicht
als angeboren angesehen werden muss, um die leistungsabtriaglichen Effekte
hervorzurufen. Es reicht bereits aus, wenn die Verdnderbarkeit von Intelligenz
nach einem bestimmten Zeitpunkt der Entwicklung (frithe Kindheit, Pubertit etc.)
in Abrede gestellt wird.

Dieser Befund passt sich nicht nur gut in die Literatur zu Impliziten Intelli-
genztheorien ein, sondern auch in verwandte Forschungsansitze wie die attribu-
tionstheoretische Leistungsmotivationsforschung oder die Zielorientierungsfor-
schung (vgl. die Literaturangaben in Kapitel 3), die anhand von Konzepten wie
Féhigkeitsattribution oder Leistungszielorientierung zu dhnlichen Befunden
kommen wie der Dwecksche Ansatz anhand des Konzepts der statischen Intelli-
genztheorie. Das Innovative an diesem Konzept liegt jedoch darin begriindet,
dass es nicht nur korrelative, sondern auch experimentelle Studien zulésst, ohne
dabei den Bezug zur praktischen Anwendung zu verlieren. Zwar konnte auch im
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Rahmen von Studien zu Reattributionstrainings (z.B. Dresel & Ziegler, 2006;
Ziegler & Heller, 1998) gezeigt werden, dass Attributionsprozesse nicht nur Be-
gleitvorginge anderer, grundlegenderer Ablaufe sind, sondern eine eigenstindige
Wirkungskraft auf Motivation und Verhalten ausiiben. Im Vergleich zu diesen
Programmen, die meist eine kiinstliche, stark individualisierte Lernumwelt vor-
aussetzen und somit aufwindig und gleichzeitig in ihren Auswirkungen inhalt-
lich begrenzt sind, liefert das Konzept der Impliziten Intelligenztheorie jedoch
eine einfachere, direktere Moglichkeit zur Einflussnahme auf die Lernmotivati-
on. Wie diese praktisch aussehen konnte, wird am Beispiel des neurowissen-
schaftlichen Diskurses in Abschnitt 9.3 niher ausgefiihrt.

Dass subtile sozial-kognitive Prozesse bedeutende und langfristige Auswir-
kungen auf die Lernmotivation haben konnen, weill man wie gesagt nicht erst
seit den Untersuchungen Dwecks. Stichworte wie Erlernte Hilflosigkeit, Be-
zugsnorm, Anstrengungsvermeidung oder Pygmalion-Effekt stehen stellvertre-
tend fiir eine Fiille von Ansdtzen, die die leistungsbeziigliche Bedeutung von
Merkmalen und Prozessen jenseits der intellektuellen Grundvoraussetzungen
nachgewiesen haben. Dennoch mag erstaunen, dass allein die Lektiire und Dis-
kussion eines Zeitschriftenartikels eine nicht unerhebliche Wirkung auf das
Lernverhalten hat. Allem Anschein nach sprechen die Artikel fundamentale Ein-
stellungen iiber Lernen und Leistung an und verdndern — in Dwecks Worten —
das ,,meaning system‘ des Betroffenen in nachhaltiger Art und Weise. Dass die-
se Prozesse in einigen Diskussionen {iber die Artikel auch explizit auszumachen
sind, sollen die folgenden vier Ausziige aus den in Studie 2 angefertigten Vi-
deomitschnitten beispielhaft illustrieren.

Ausschnitt 1 (die Spiegelstriche trennen zwischen den Beitragen der beiden Diskutanten)

— Ja ist doch scheile einzusehen dass man nicht weiterkommt im Leben. Man denkt ja im-
mer man macht viel und erreicht damit was... aber wenn alles schon vorbestimmt ist, ist
jairgendwie...

— Perspektivlosigkeit...

— Ja schon irgendwie, ne? Es geht eh nicht weiter, also du kannst dir zwar sicher Wissen
aneignen, aber an deiner Intelligenz selber kannst du eh nichts dndern.

— Zukunftspessimismus. ..

— Ja, dann kannste dir halt nicht sagen, ich reifle aus, also... mein Umfeld war zwar so,
dass ich ’n totaler Trottel sein miisste, aber ich werd jetzt Bundesprésident, aber das
wirste halt nicht, weil dir fehlt die Intelligenz...

Ausschnitt 2

— Wenn seine Begabung optimal gefordert wird..., dass er mal eine bedeutende Person-
lichkeit wird..., dass er mal gute Chancen hat, eine gute gesellschaftliche Position zu er-
langen.

— Bescheuert, echt. Das erinnert mich voll an diese Selektionsprozesse im Dritten Reich.
Keine Ahnung, ich find das irgendwie gefahrlich. [...]

— Da siehste dann ja, die Pddagogik ist ja auch ab dem dritten Lebensjahr so ungeféhr...
nutzlos, quasi, weil dann ist ja sowieso schon alles gelaufen ungefihr, dann miissen wir
nur noch lernen, wie man zahlt, schreibt, fertig.
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Ausschnitt 3

— ...dass man friih auch schon quasi selektieren sollte. Aber das fand ich auch ’n bisschen
krass, so, im Alter von drei Jahren ist eh schon alles abgeschlossen, deshalb kdnnen wir
dann ja auch schon anfangen auszusortieren...

— Ach ja genau, man soll friih die Talente erkennen und dann kanalisieren.

— Kanalisieren, genau, das war das Wort, genau. (schmunzelt)

Ausschnitt 4

— Die Lehrer, wenn die schon erkennen, dass das Kind in Mathe nichts taugt, dann...

— ...dann werden die schneller bevorurteilt.

— Ich fand das ndmlich auch sehr eigenartig, dass die geschrieben haben..., dass die Intelli-
genz...

— ...dann abgeschlossen ist und dann nichts mehr groBartig moglich ist, das fand ich auch
etwas eigenartig.

— ...nee, also das fand ich... iiberraschend. Aber dass sie das halt so trennen wollen, dass
man es einsehen soll, es gibt dumme Kinder und es gibt schlaue Kinder, irgendwie hab
ichs Gefiihl, und das fand ich irgendwie... so ne Klassifizierung von Menschen, nur weil
man schlau ist, ist man was Besseres.

— Ich wiirde schreiben, es ist ne Gefahr fiir die Pddagogik, weil man halt so zu Vorurteilen
neigt. Wenn man gesagt bekommt, er ist dumm, dann behandelt man ihn auch so.

— Man sollte trotzdem gleichbehandelt werden, auch wenn es da Unterschiede gibt, in der
Intelligenz...

Die Ausschnitte dokumentieren verschiedene Facetten der negativen Bewertung,
die die Probanden dem Artikel {iber den stabilen Charakter der Intelligenz ge-
wohnlich entgegenbrachten. Unterscheiden konnte man hier etwa zwischen indi-
vidueller Hoffnungs- und Perspektivlosigkeit (Ausschnitt 1), der besonderen
Forderung Hochbegabter bei gleichzeitiger frither Aussortierung Minderbegabter
(Ausschnitte 2 und 3) und der Bewertung eines Menschen allein aufgrund seiner
Intelligenz (Ausschnitt 4). Wahrend derartig explizite Kritik am Stabilititstext in
sieben von 16 Fillen geduBert wurde, kam es nur in einem einzigen von 17 Fil-
len zu einer negativen Bewertung des Verdnderbarkeitstextes (Zitat: ,,Dann
miisste es ja prinzipiell ideale Umgebungen geben, die man schaffen konnte fiir
Kinder, damit die Intelligenz sich moglichst gut entwickeln kann. Was 'ne Ma-
nipulation, eh!*).

Dieser kleine Exkurs zuriick in die Empirie sollte die vorgefundenen Effekte
von Impliziten Intelligenztheorien plausibilisieren. Einerseits ist die Erkenntnis
sicher nicht neu, dass die Vorstellung einer unverdnderbaren Intelligenz bei He-
ranwachsenden Unbehagen auslost. Andererseits deutet empirisch eben vieles
darauf hin, dass man dieses Unbehagen nicht als abstrakte ,,altlinke* Denkge-
wohnheit abtun, sondern seine realen Auswirkungen im Schul- und Studienalltag
ernstnehmen sollte.
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9.2 Implizite Intelligenztheorien und ihre Wirkungsweise im Lernprozess

Welche Prozesse laufen zwischen der Partizipation an dem statischen bzw. dy-
namischen Leistungsdiskurs und dem beobachteten dysfunktionalen Bewdlti-
gungsverhalten ab? Der vorige Abschnitt hat lediglich anhand beispielhafter Zi-
tate deutlich zu machen versucht, weshalb die Botschaft des statischen Artikels
Unbehagen bei seinen Rezipienten auslost. Wie sieht es aber mit den konkreten
psychischen Prozessen aus, die in den empirischen Untersuchungen erfasst wor-
den sind und von denen erwartet wurde, dass sie fiir die Wirkungsweise der In-
telligenztheorien eine Rolle spielen?

Der wichtigste dieser Prozesse ist zweifelsohne die emotionale Reaktion auf
eine Leistungsriickmeldung. Emotionen wurden in Dwecks Modell weitgehend
vernachldssigt und gehoren daher zu den wichtigsten Innovationen der vorlie-
genden Arbeit (vgl. Abschnitt 3.3). In den empirischen Daten zeichnet sich die
erwartete Tendenz ab, dass die Induktion der statischen Intelligenztheorie zu
verstarktem Erleben von Hoffnungslosigkeit und Scham fiihrt, die Induktion der
dynamischen Intelligenztheorie dagegen mit Zuversicht und Schuld verbunden
ist. Fiir Schuld muss allerdings hinzugefiigt werden, dass deren geringe interne
Konsistenz die Interpretation erschwert; die uniiblich weite Definition von
Schuld, die beispielsweise auch Selbstirger miteinschlieBt, hat sich in dieser
Hinsicht empirisch nicht bewéhrt.

Zudem konnte etwas Licht in die Auswirkungen jener Emotionen auf das
Bewiltigungsverhalten gebracht werden. Teilweise scheinen die erwarteten Zu-
sammenhinge zwischen Hoffnungslosigkeit, Scham und hilflosem Bewilti-
gungsverhalten sowie zwischen Zuversicht, Schuld und meisterndem Bewilti-
gungsverhalten vorzuliegen. Eine Reihe von Ergebnissen spricht aber auch da-
fiir, dass die Dinge etwas komplizierter liegen, d.h. Emotionen durchaus ambiva-
lente motivationale Auswirkungen haben konnen. Auch die spiegelbildliche
Deutung, wonach die motivationalen Konsequenzen Impliziter Theorien in am-
bivalenter Form mit den Emotionen zusammenhingen, erscheint — insbesondere
im Hinblick auf die Ergebnisse von Studie 3 — nicht vollig abwegig. Die zeitli-
che Abfolge der ablaufenden Prozesse ist aber wohl auch gar nicht von groBter
praktischer Bedeutung, ja z.T. vielleicht prinzipiell nicht empirisch zu entschei-
den. Dwecks Rede von ,,meaning systems*, die durch Implizite Theorien aufge-
spannt werden, legt ja gerade nahe, dass emotionale, motivationale und behavio-
rale Prozesse sich wechselseitig bedingen und verstarken.

Die Untersuchung von Baer, Grant und Dweck (2005; vgl. Abschnitt 3.3.4)
liefert empirische Hinweise, die der Vorstellung eines solchen komplexen Zu-
sammenhangsgefiiges gut entsprechen. Depressiver Affekt hat hier fiir Statiker
und Dynamiker eine vollkommen unterschiedliche Bedeutung: ,,in the context of
one lay theory, depressed affect appeared to signal defeat, whereas in the context
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of another it appeared to serve as a call for renewed action” (Molden & Dweck,
2006, S. 196). In diesem Kontext erscheint auch die Frage interessant, inwieweit
Implizite Intelligenztheorien mit impliziten Emotionstheorien einhergehen. So
lieBe sich beispielsweise mutmallen, dass Statiker negative Emotionen eher als
unhinterfragbare und unabwendbare Signale des eigenen Korpers verstehen,
wéhrend Dynamiker sie mehr als Motivation verstehen, Maflnahmen zu ihrer
Uberwindung zu ergreifen. Die bisherigen Untersuchungen legen allerdings eher
nahe, dass Implizite Theorien iiber verschiedene alltagspsychologische Gegens-
tdnde unabhidngig voneinander sind, d.h. dass jemand, der Intelligenz als stabil
ansieht, gleichzeitig durchaus Schiichternheit als verdnderbar betrachten kann
und umgekehrt (vgl. Dweck, 1999). Nichtsdestotrotz bietet die Frage, wie Emo-
tionen im Leistungskontext verstanden werden, ob sie etwa eher als kontrollier-
bar oder als unkontrollierbar angesehen werden (vgl. Weber, 2004; Weber &
Titzmann, 2003), ein interessantes Feld fiir zukiinftige Untersuchungen.

Attributionen spielen — in dhnlicher Form wie Emotionen — in der Beziehung
zwischen Intelligenztheorie und Bewiéltigung eine vermittelnde Rolle. Dieses Pa-
rallelgehen von Emotion und Attribution ist einerseits nicht erstaunlich, da die
Emotions-Items oft unter direktem Bezug zu ihrer attributionstheoretischen De-
finition formuliert wurden (vgl. Abschnitt 4.3). Angesichts dessen erscheint es —
andererseits — eher erstaunlich, dass die korrelativen Beziehungen zwischen
Attribution und Emotion oft gering ausfielen. Dies zeigt aber, dass Emotionen
trotz ihrer engen attributionstheoretischen Definition nicht identisch sind mit
Attributionen, sondern immer noch eine zusitzliche Komponente aufweisen, die
zuweilen als ,,Wert* oder ,,Bedeutsamkeit™ des Emotionsgegenstands bezeichnet
wird (vgl. Pekrun, 2000).

Welche Bedeutung die soziale Struktur der Leistungssituation fiir die von
Impliziten Theorien angeregten differenziellen Lernverhaltensweisen hat, bleibt
weitgehend unklar. Empirisch deutet sich an, dass in Lernformen mit kooperati-
ven Zielstrukturen bei gleichzeitiger individueller Verantwortlichkeit (vgl. z.B.
Slavin, 1993) cinerseits selbstrelevante Emotionen wie Scham und Schuld ver-
mehrt auftreten, andererseits aber die Motivation zur Bewéltigung von Misser-
folgen ausgeprégter ist. Vor diesem Hintergrund wire bei der Implementierung
dieser Lernformen also kiinftig abzuwigen, inwieweit die Vorteile solcher Maf3-
nahmen jene emotionalen Kosten rechtfertigen. Die hier gefundenen Ergebnisse
lassen aufgrund ihrer fehlenden Klarheit und Konsistenz aber wie gesagt kei-
neswegs so weitreichende Schlussfolgerungen zu.

Auch die Bedeutung des Faktors Geschlecht konnte nicht endgiiltig geklart
werden. Studie 2 gibt starke Hinweise darauf, dass das Geschlecht der Proban-
den als Moderator wirkt, d.h. dass Frauen sich von den Texten iiber Intelligenz
deutlich mehr beeinflussen lassen als Ménner. Studie 3 konnte dies indes nicht
bestétigen. Da in beiden Untersuchungen nur duflerst wenige Ménner untersucht
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werden konnten, sind klare Schlussfolgerungen nicht mdglich. Die bislang vor-
liegenden Untersuchungen zu dieser Frage (vgl. Abschnitt 3.2.2) bieten aber An-
lass genug, die Frage nach geschlechtsspezifischen Auswirkungen Impliziter
Theorien in kiinftigen Forschungsbemiihungen stirker in den Mittelpunkt zu rii-
cken.

Selbstverstdndlich sind auler den genannten auch noch andere Prozesse vor-
stellbar, die bei der Wirkung Impliziter Intelligenztheorien von Bedeutung sein
konnten. Verwiesen sei hier etwa auf die Analysen inhaltlich-qualitativer Aspek-
te der Induktionssituation in Studie 2 (Abschnitt 6.2.2), die aus 6konomischen
Griinden leider nur in rudimentirer Form vorgenommen werden konnten, jedoch
prinzipiell erfolgversprechend erscheinen (vgl. auch Abschnitt 9.4). Seit neues-
tem wird zur Erklarung der Wirkungsweise Impliziter Theorien sogar der neu-
rowissenschaftliche Zugang gewéhlt. So unternehmen Mangels, Butterfield,
Lamb, Good und Dweck (2006) den Versuch, die neurophysiologischen Prozes-
se zu erkunden, hinsichtlich derer sich statisch und dynamisch Disponierte bei
der Leistungsriickmeldung unterscheiden. Da dieser Ansatz jedoch noch nicht
hinreichend ausgereift ist, habe ich nicht nur auf eine Erhebung neurophysiologi-
scher Merkmale, sondern auch auf die theoretische Beriicksichtigung der Studie
von Mangels et al. verzichtet. Der neurowissenschaftliche Denkansatz wurde be-
kanntlich lediglich als Forschungsgegenstand, nicht als Forschungsmethodologie
verwendet, wie im folgenden Abschnitt noch einmal deutlich werden wird.

9.3 Von der Neurodidaktik zur Lernpsychologie mit Plastizitdtsargumenten

Eine wichtige Implikation meiner empirischen Untersuchungen betrifft die in
Kapitel 2 aufgeworfene Frage nach dem Einfluss des Hirnforschungsdiskurses
auf das Lern- und Leistungsverhalten seiner Teilnehmer. Wenngleich meine Stu-
dien auf diese Frage sicherlich keine abschlieBende Antwort geben kdnnen, sol-
len im Folgenden dennoch einige Uberlegungen dariiber angestellt werden, wel-
che Schlussfolgerungen meine Ergebnisse fiir Hirnforscher, Journalisten und Pa-
dagogen zulassen.

Ein Vergleich der Tabellen 2 (Abschnitt 2.2.3) und 3 (Abschnitt 4.2.1) macht
deutlich, dass die Inhalte der Texte zur Induktion Impliziter Intelligenztheorien
durchaus als repridsentativ gelten konnen fiir die mediale Berichterstattung zu
diesem Thema. Lediglich hinsichtlich der Zuspitzung und Pointierung seiner
Botschaft konnte der erstellte Text als untypisch angesehen werden. Die Schluss-
folgerung vom hier verwendeten Induktionstext auf zeitgenossische Beitrdge in
deutschen Printmedien erscheint demzufolge zuldssig.

Die Studien 2 und 3 haben gezeigt, dass Berichte iiber neurowissenschaftli-
che Befunde, wonach Intelligenz stabil und nur ein Epiphdnomen des Gehirns
ist, zu abtrdglichen Folgen im Lernverhalten fiihren kénnen, wihrend Berichte,



162 SCHLUSSFOLGERUNGEN UND PRAKTISCHE IMPLIKATIONEN

die Intelligenz als beeinflussbar und im Gehirn reprisentiert ansehen, positive
Verhaltensreaktionen nach sich ziehen konnen. Eine solche Interpretation der
Ergebnisse ist jedoch nur unter zwei Einschrankungen moglich. Erstens muss be-
riicksichtigt werden, dass ein direkter Vergleich mit dem ,,psychologischen*
Leistungsdiskurs aus versuchsokonomischen Griinden nicht vorgenommen wur-
de. Klar ist also nur, dass der neurowissenschaftliche Leistungsdiskurs auch
wirksam 1ist, nicht aber, ob er etwa noch besser wirksam ist als etwa der klas-
sisch-psychologische, wie er z.B. bei Hong et al. (1999) verwendet wurde. Diese
Einschriankung spielt aber fiir die praktischen Konsequenzen der Befunde, um
die es im Folgenden gehen soll, eine untergeordnete Rolle.

Zweitens bleibt in Ermangelung einer Kontrollgruppe empirisch gesehen un-
klar, ob fiir den Unterschied zwischen beiden Gruppen eher die eine oder die an-
dere Bedingung verantwortlich ist. Theoretische Uberlegungen lassen dieses
Problem jedoch als weniger schwerwiegend erscheinen. Gemill Abschnitt 3.2.0
ist die Implizite Intelligenztheorie einer Person als Kontinuum zu verstehen und
kann durch duBere Einfliisse in eine Richtung verdndert werden. Die Gruppenun-
terschiede ergeben sich also nicht daraus, dass die Probanden in der Statiker-
Gruppe ,,statisch® geworden sind und in der Dynamiker-Gruppe ,,dynamisch®,
sondern dass sie jeweils etwas statischer bzw. dynamischer geworden sind, als
sie vorher waren. Aus theoretischer Perspektive erscheint somit plausibel (wenn
auch sicherlich nicht logisch zwingend), dass beide Bedingungen zu etwa glei-
chen Teilen zu dem Effekt beigetragen haben. Diese Deutung erfihrt im Ubrigen
durch die Erfahrung aus Dar-Nimrod und Heines (2006) Kontrollgruppenstudie
empirische Unterstiitzung.

Demzufolge konnen zwei Implikationen der Befunde unterschieden werden:
zum einen solche in Abhingigkeit der padagogisch negativen Auswirkungen des
stabil-epiphdnomenalistischen Diskurses, zum anderen solche aufgrund der posi-
tiven Auswirkungen des verdnderbar-geisteswissenschaftlichen Diskurses. Um
diese beiden Implikationen soll es in den folgenden zwei Abschnitten gehen.

9.3.1 Die Gefahren eines spekulativ vertretenen Neuro-Determinismus

Die Studien 2 und 3 haben gezeigt, dass sich die — hier tiber Zeitschriftenartikel
induzierte — Vorstellung einer stabilen Intelligenz negativ im Leistungsverhalten
der Betroffenen manifestieren kann. Obwohl der Zeitschriftenartikel eine eher
plumpe und leicht zu hinterfragende Spielart neurowissenschaftlichen Denkens
reprasentiert (frei nach dem Motto: ,,die GroBe des Intelligenzbereichs im Gehirn
entspricht der Intelligenz eines Menschen®), scheinen die allermeisten studenti-
schen Probanden dem Artikel Glauben geschenkt zu haben. Dass die massenhaf-
te Verbreitung populdrwissenschaftlicher Deutungen der Hirnforschung solcher-
le1 Gefahren in sich triagt, wird erst in jiingster Zeit erkannt.
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So genau weil} tatsdchlich niemand, ob die Tiere bei dem Schockversuch dasselbe intellek-
tuelle Vergniigen empfinden wie die Forscher. Aber in Zeitungsinterviews verkiindet
Scheich, dass erfolgreiches Lernen genau iiber solche Belohnungen funktioniert — natiirlich
auch bei Schiilern. Deshalb sei der Unterricht bitte entsprechend umzukrempeln. Wiirde
eine Pharmafirma aufgrund eines Tierversuchs und einer vagen Theorie ein Medikament
auf den Markt bringen, kdme sofort der Staatsanwalt. In der Bildungsdiskussion, wo jeder
ungepriifte Rezepte propagieren darf, bringt man es so schnell zum gefragten Experten.
Scheich weill aber noch mehr. ,,Auf keinen Fall ist es so, dass man Menschen nur mit Lob
und Spaf3erlebnissen dazu bringt, dauerhaft etwas zu lernen®, verlautbarte er in der Apothe-
ken Umschau. (Wenn sie ihre groflen Ideen verkiinden, dann meiden Neurodidaktiker gern
Fachzeitschriften samt deren kritischen Gutachtern.) Denn ohne gelegentliche Herausfor-
derungen in Form von Schocks lédsst bei den Méusen die Dopaminproduktion nach. Leich-
ter Stress fordert das Lernen. So spricht die Neurobiologie (Paulus, 2003, S. 35).

In der Diskussion iiber Neurodidaktik mehren sich kritische Stimmen, die den
medialen Geltungsdrang einiger Hirnforscher infragestellen. Gerade mit Bezug
auf die Situation in den USA wird auch bereits erkannt, dass das leichtfertige
Spiel der Hirnforscher mit den Medien ethisch hochst fragwiirdige Konsequen-
zen nach sich zieht. Eberle (2002) portritiert die US-Bestsellerautorin Lise Eliot,
die mit ihrem Buch den amerikanischen Neuro-Erziehungsboom maBgeblich an-
gefacht haben diirfte. Nach dem Interview mit Eliot resiimiert Eberle:

Diese Erkenntnis — vorgetragen auch von anderen Neurologen — katapultierte Amerikas
Kleinkinder in einen Strudel elterlicher Angste und Eitelkeiten. Die Regierung von Florida
befahl Kindergérten, klassische Musik zu spielen, nachdem Forscher erkannt haben wollen,
dass dies die Intelligenz steigere. Ubereifrige Schwangere bedudeln schon ihren Bauch mit
Mozartsonaten — die Weisen des Wunderkinds sollen besonders forderlich wirken. (...)
Mal heiflit es, durch die richtige Strategie liee sich der Intelligenzquotient um 20 Punkte
verbessern, mal nur um 12. Doch selbst 12 1Q-Punkte, rechnet Eliot vor, machten den Un-
terschied aus zwischen schnddem Mittelma3 und dem oberen Fiinftel der Schlaukdpfchen.
(...)

Kritik daran tut weh. Hamisch warf ihr eine angesehene britische Zeitung vor, auf dem
Intelligenzfimmel mitzureiten, bei dem Gehirnwindungen geziichtet werden sollen wie
Hollandtomaten im Treibhaus. Eliot knetet sich gequélt die Brauen bei der Erinnerung.
Heute wiirde sie lauter davor warnen, dass zu viel Stimulation auch schaden kann, wiirde
sagen, dass Kinder ,,ausbrennen®, wenn sie schon als Fiinfjahrige mit den Spielzeugen fiir
Altere spielen miissen, ,,nur weil die Eltern denken, dann sind sie gleich so schlau wie
Achtjdhrige. Aber wer konnte denn 1999, als sie das Buch schrieb, ahnen, wie hysterisch
manche Eltern reagieren wiirden? (Eberle, 2002, S. 36).

Doch auch in Deutschland wird bereits von dieser iibertriebenen ,,Angst, die
wichtigste Zeit in der Gehirnentwicklung ihres Kindes ungenutzt verstreichen zu
lassen* (Otto, 2007, S. 73), berichtet. Da wirkt es dann grotesk, wenn der promi-
nente Neurodidaktiker Henning Scheich die im Friihférderungsbereich zu beo-
bachtenden Auswliichse von ,,Scharlatanerie” und ,,Pseudowissenschaft (zit.n.
Otto, 2007, S. 73) kritisiert, die er mit seinem aggressiven Dringen in die Of-
fentlichkeit selbst mit herbeigefiihrt hat.
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Sogar Neurowissenschaftler von internationalem Ansehen reagieren, ange-
sprochen auf die ethischen Konsequenzen ihres offentlichen Auftretens, nicht
selten mit erstaunlicher Naivitédt. Eric Kandel, Nobelpreistrager und Entwickler
gedachtnissteigernder Psychopharmaka, wirkt bei Fragen auf die praktischen
Konsequenzen solcher ,,Gedédchtnispillen* ahnungs- bis hilflos:

FOCUS: Nehmen wir als Beispiel die Schule. Wie soll man Testergebnisse vergleichen,
wenn ein Teil der Schiiler mit Pillen gebiiffelt hat, der andere aber nur Fleif3 (...)?

Kandel: Sie springen da an einen Punkt, an den ich nicht will. Ich habe dazu eine klare
Haltung: Man darf keine Priifung bestehen, wenn man Pillen nimmt. Das sollten Ge-
setze ganz klar regeln. Genauso wenig darf an den Olympischen Spielen teilnehmen,
wer Steroide schluckt.

FOCUS: Wie lisst sich tiberpriifen, ob jemand Lern-Doping betrieben hat?

Kandel: Wieso sollte man Menschen nicht einfach trauen?

FOCUS: So, wie man den Athleten bei Wettkdmpfen traut?

Kandel: Wir sollten Vorschriften aufstellen, an die sich alle zu halten haben. Herrgott, ich
weil} es doch auch nicht! Es ist ein Problem, das streite ich gar nicht ab.

FOCUS: Hinzu kommt, dass die Pillen mit Sicherheit teuer sein werden.

Kandel: Richtig. Das bedeutet, nur die Wohlhabenden werden sich die chemische Nachhil-

fe leisten konnen. Das macht die Situation schlimmer, und ich weil} nicht, was man da-
gegen tun konnte. (...)
[Spater im Gesprach kommt Kandel von sich aus auf das Thema zuriick:] Ich muss ge-
stehen, mir will die Sache mit den Schiilern nicht aus dem Kopf gehen. Wenn die das
Gefiihl haben, Pillen konnten ihnen bei Priifungen helfen, dann werden sie diese garan-
tiert nehmen. Denn die Intelligenz und damit auch das Gedéchtnis beeinflussen sehr
stark, welche Karriere jemand einschlagen kann. (...)

FOCUS: Ich bin tiberrascht, dass Sie sich mit den ethischen Aspekten Threr Forschung bis-
her nicht mehr beschiftigt haben.

Kandel: Vielleicht ist das eine Schwéche von mir. Ich dachte immer, wir wiissten, wie jun-
gen Menschen am besten zu helfen sei: Man muss ihnen die Gelegenheit geben, gut
lernen zu konnen. Eine Gedéchtnis-Pille ist dafiir sicher nicht die Losung. Aber mit
dieser Haltung habe ich es mir wohl etwas zu leicht gemacht. Ich bin zwar eine ethisch
denkende Person, aber kein Spezialist fiir Medizinethik. Ich bin Naturwissenschaftler
(Focus 1/2005, S. 74).

Allem Anschein nach haben wir es bei den Hirnforschern, die sich in der Offent-
lichkeit duflern, nicht selten mit Menschen zu tun, die iiber erhebliche Deu-
tungsmacht verfiigen, sich aber dieser Macht und ihrer Konsequenzen kaum be-
wusst sind. Prinz (2008) hat sicher recht, wenn er jene Macht auch auf die ent-
sprechende Nachfrage eines ,,wissenschaftsglaubigen Publikum(s)* zurtickfiihrt,
,»das sich schon lange danach sehnt, die verwickelten Angelegenheiten des Geis-
tes und der Kultur endlich mit der gleichen Klarheit und Verbindlichkeit aufge-
klart und entzaubert zu sehen, die fiir die Angelegenheiten der belebten und un-
belebten Natur schon lange gelten® (jeweils S. 48). Wie in Kapitel 2 ausfiihrlich
dargelegt wurde, sind es aber auch und vor allem die sich 6ffentlich duflernden
Hirnforscher selbst, die fiir Auswiichse wie die oben zitierte Scharlatanerie und
Hysterie verantwortlich zu machen sind.
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Versténdlich ist zwar, dass sich die Hirnforschung als noch junge Disziplin
mit provokanten Thesen Gehor zu verschaffen versucht. Fragwiirdig aber wird
diese Praxis, sobald sich herausstellt, dass diese Thesen ethisch bedenkliche
Konsequenzen nach sich ziehen. Dass dies im vorliegenden Fall beim stabil-
epiphdnomenalistischen Diskurs gegeben sein konnte, habe ich bereits in Ab-
schnitt 2.3 gezeigt, indem ich auf die Umstrittenheit und Spekulativitéit der vor-
gebrachten Thesen hingewiesen habe. Die schwierige Position der Hirnfor-
schung als Mittlerin zwischen Naturwissenschaft, Psychologie und Philosophie
bringt es mit sich, dass gesicherte und gleichzeitig alltagsrelevante Aussagen
(noch?) duBerst selten sind.

Welche Konsequenzen sind aber zu ziehen? Der Wissenschaftssoziologe
Weingart mahnt im Interview mit der Zeitschrift ,,Gehirn und Geist* (1/2005) zu
einem ,,verantwortlichen Handeln* der Wissenschaftler und Journalisten, das
sich ,,iber die moglichen Folgen ihrer Arbeit im Klaren* sein miisse, seinerseits
allerdings auch ,,ein gewisses Verstdndnis der Gesellschaft, der Politik und der
Medien* (S. 75) voraussetze. Dem ist eigentlich wenig hinzuzufiigen (vgl. auch
Thompson & Nelson, 2001, sowie Abschnitt 2.2.4). Um nicht missverstanden zu
werden: Pladiert wird hier keineswegs fiir ein Redeverbot fiir Forscher, deren
Studien ,,politisch unkorrekte* Schlussfolgerungen zulassen. Unsere Auffassung
von Wissenschaft als Mittel der Auftkldarung hat sich gut bewihrt, d.h. auch un-
bequeme Wahrheiten miissen ausgesprochen werden diirfen. In dem Mal3e aber,
in dem die Datenlage unklar und die Deutung von Untersuchungen hochst um-
stritten und spekulativ ist, kann es manchmal tatsdchlich besser sein zu schwei-
gen. In ihren Artikeln in Fachzeitschriften hiiten sich Wissenschaftler in der Re-
gel dulerst gewissenhaft vor voreiligen Schlussfolgerungen aus ihren Ergebnis-
sen. Die vorliegende Untersuchung kann ihnen Anregungen geben dariiber nach-
zudenken, dass es gute Griinde gibt, sich vor diesen voreiligen Schliissen auch —
oder besser: ganz besonders — im Umgang mit der Offentlichkeit zu hiiten.

Auch an Journalisten und Politiker muss appelliert werden. Sie sind es, die
die Wissenschaftler dazu motivieren (Politiker) und ggf. dabei unterstiitzen
(Journalisten), die Offentlichkeit mit iiberinterpretierten Forschungsberichten zu
tduschen. Die Medienwissenschaftlerin Senja Post (2008) zeigte dies kiirzlich
am Beispiel der Klimaforschung. Diejenigen Klimaforscher, die besonders dra-
matische Zukunftsszenarien entwerfen, erhalten nicht nur besonders viel Auf-
merksamkeit durch die Medien, sondern auch besonders viele Forschungsgelder.
Die zahlenmiBig nahezu gleichgrole Fraktion der sogenannten ,,vorsichtigen
Beobachter hingegen geht hier wie dort leer aus. In der Offentlichkeit entsteht
damit ein stark verzerrtes Bild der Klimaforschung — das sich in der Zukunft
durch die selektive finanzielle Forderung immer weiter verzerren wird. Es be-
steht wohl kein Grund zu der Annahme, dass die Dinge bei der Hirnforschung
wesentlich anders liegen.
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9.3.2 Das Potenzial der neuronalen Plastizitat als Metapher des Lernens

Selbst wenn sich Hirnforscher und Medienvertreter eines Besseren besinnen
wiirden und neurowissenschaftliche Ergebnisse kiinftig mit der gebotenen Vor-
sicht und kritischen Distanz behandeln wiirden, stiinde dennoch zu befiirchten,
dass die Vorstellung einer stabilen Intelligenz nicht aus der Welt wire, sondern
weiterhin — sei es in Familie, Peer-Gruppe oder Schule bzw. Universitdt — das
Selbstbild von Schiilern und Studierenden nachhaltig pragen diirfte. Daher stellt
sich die Frage, wie sich der derzeit so populdre Hirnforschungsdiskurs in offen-
siver Form péadagogisch einsetzen lasst.

Die Studien 2 und 3 lassen den Schluss zu, dass die neurowissenschaftliche
Deutung des Gehirns als plastisch und mithin der Intelligenz als verdanderbar ei-
nen positiven Einfluss auf Lernen und Leistung ausiiben kann. Demnach scheint
es zundchst einmal geboten, in Berichten iiber Hirnforschung immer wenigstens
diese Plastizitdtskomponente mitzubetonen, um die dysfunktionalen Konsequen-
zen der Vorstellung eines frithkindlich determinierten Gehirns zu vermeiden.
Beispiele fiir eine solch ausgewogene Darstellungsweise sind iibrigens keines-
wegs selten; verwiesen sei etwa auf die in Tabelle 1 (Abschnitt 2.2.3) aufgefiihr-
ten Zeitschriftenartikel, die weder einer statischen noch einer dynamischen Auf-
fassung zugeordnet werden konnten. Dass dennoch héufig eine einseitige Be-
trachtungsweise vorgezogen wird, diirfte auf wissenschaftsexterne Griinde zu-
riickzufithren sein (vgl. Kapitel 2). (Ubrigens sei an dieser Stelle noch einmal
ausdriicklich betont, dass die Probanden der hier durchgefiihrten Untersuchun-
gen ausfiihrlich dartiber aufgeklirt wurden, dass die von thnen gelesenen Artikel
keine realitdtsangemessene Sichtweise von Intelligenz vermitteln. Ethische Prob-
leme konnten so weitestmoglich vermieden werden.)

Dariiber hinaus ist sicher auch bedenkenswert, in Interventionen an Schulen
die neuronale Plastizitét als Metapher fiir den Lernfortschritt gezielt einzusetzen.
Die in Abschnitt 2.2.2 vorgestellten Untersuchungen (z.B. Blackwell, Dweck, &
Trzesniewski, 2007 und das Projekt ,,Brainology*) haben gezeigt, dass derartige
Programme bei geringem 6konomischem Aufwand beeindruckende Auswirkun-
gen haben. Die Plastizitdtsmetapher mit all ihren Visualisierungsmdglichkeiten
scheint den Schiilern auf hochst einpriagsame Weise zu verdeutlichen, dass Ler-
nen ,,was bringt* und Anstrengung sich lohnt, dass alles, mit dem man sich be-
schiftigt, ,,das Gehirn verdndert und somit nicht vertane Zeit ist, dass Intelli-
genz nicht nur die Voraussetzung fiir Lernen ist, sondern immer auch dessen Er-
gebnis.

Zwar haben Untersuchungen wie die von Hong et al. (1999) gezeigt, dass
sich auch mit nicht-neurowissenschaftlichen Deutungsmustern dhnliche Effekte
erzielen lassen. Dass jedoch die Metapher der neuronalen Plastizitat aufgrund ih-
rer Anschaulichkeit, intuitiven Plausibilitdt und — nicht zuletzt — auch wegen der
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momentanen Popularitit der Hirnforschung in der Offentlichkeit diesbeziiglich

besonders geeignet ist, kann wohl kaum in Zweifel gezogen werden.

Die Botschaft der neuronalen Plastizitit konnte den Schiilern dabei nicht nur
in Form von eigens abgehaltenen Workshops vermittelt werden, wie dies bei
Blackwell et al. sowie bei den computergestiitzten Trainings des Brainology-
Programms (Dweck, 2007a) der Fall war, sondern auch durch Kommentare des
Lehrers im reguldren Unterricht. Wenn es einzelne Schiiler oder sogar die ganze
Klasse an Motivation und Anstrengungsbereitschaft fehlen lassen, konnte der
Lehrer etwa die Plastizititsmetapher durch folgende Kommentare umsetzen:

e . Das Gehirn speichert alles, was wir lernen. Es ist daher auch wichtig, sich
bei langweiligen und scheinbar nicht so wichtigen Themen anzustrengen.*

e Das hat doch jetzt sogar die Hirnforschung gezeigt: Anstrengung lohnt sich!
Das Gehirn wichst immer weiter. Da frag ich mich wirklich, warum ihr hier
so unmotiviert rumsitzt.*

e _Das konnt ihr doch jeden Tag in der Zeitung lesen: Das Gehirn ist keine
Maschine, mit der man zur Welt kommt. Es entwickelt sich stindig weiter, je
nachdem, was man lernt. Entscheidend ist, dass ihr diese Entwicklung selbst
steuern konnt.“

e _Kennt ihr nicht diese Darstellungen des Gehirns im Fernsehen? Die Nerven-
zellen gehen stdndig neue Verbindungen ein und entwickeln sich stindig wei-
ter. Thr habt diese Verdnderungen in der Hand. Intelligenz ist nicht die Vor-
aussetzung des Lernens, sondern das Ergebnis des Lernens.*

e Ihr lest doch jeden Tag in der Zeitung: Die Hirnforschung hat gezeigt, dass
man nicht mit irgendeiner Intelligenz auf die Welt kommt, mit der man dann
leben muss. Man bestimmt seine Intelligenz selbst, durch das was man lernt.
Das ist doch wunderbar. Allerdings kann man sich dann auch nicht mehr hin-
stellen und sagen: ,Ich kann das nicht, ich bin halt zu bléd dazu.’*

Sicherlich sollten solche Kommentare mit Bedacht eingesetzt werden. Insbeson-
dere das letzte Beispiel macht deutlich, dass der Plastizitdtsdiskurs immer auch
eine individualisierende Komponente hat (vgl. Abschnitt 2.2.1), die mit negati-
ven Gefiithlen und Selbstzweifeln verbunden sein kann. Der Lehrer muss im Ein-
zelfall entscheiden, ob einer der oben vorgeschlagenen Kommentare sinnvoll
und situational angebracht ist oder nicht. Auch mag es Lehrer geben, die
Schwierigkeiten haben, Kommentare wie diese glaubwiirdig vorzubringen. Thr
padagogischer Nutzen sollte aber durch die vorgestellten Ergebnisse deutlich
geworden sein.
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9.4 Implizite Theorie als Brtickenkonzept zur Kulturpsychologie

Ein weiterer Einwand gegen die im vorigen Abschnitt vorgeschlagenen Lehrer-
kommentare konnte sein, dass den Schiilerinnen und Schiilern so eine unrealisti-
sche Sicht auf die Beziehung zwischen Geist und Gehirn nahegebracht wird oder
dass das Vertreten einer Geist-Gehirn-Dichotomie (hier konkretisiert als ,,Geist
steuert Gehirn*) wissenschaftlich fragwiirdig ist. Wie mittlerweile klar geworden
sein sollte, positioniert sich die vorliegende Arbeit in dieser ,,neurophilosophi-
schen* Frage nicht. Sie gibt lediglich Hinweise darauf, wie sich ohnehin beste-
hende Diskurse iiber Lernen und Leistung fiir pddagogisch sinnvolle Zwecke
einsetzen lassen. Dem liegt die Einschédtzung zugrunde, dass Intelligenz und
Lernanstrengung, Gehirn und Geist wichtige alltagspsychologische Konzepte
sind, die sich nicht von heute auf morgen abtrainieren lassen. Eltern, Lehrer und
Dozenten sollten sie lieber aufgreifen als ignorieren, da sie ein — derzeit zumin-
dest — unverzichtbarer Teil unserer Kultur sind. Nicht zuletzt um dieses Argu-
ment ndher zu erldutern, soll in diesem Abschnitt eingeschitzt werden, wie die
Beziehung zwischen Impliziter Intelligenztheorie und Kultur konzeptualisiert
werden kann und inwiefern kiinftige Untersuchungen von einem kulturpsycho-
logisch erweiterten Konzept Impliziter Theorien profitieren konnten. Wenn-
gleich auf diese Thematik bereits an mehreren Stellen dieser Arbeit Bezug ge-
nommen wurde, bietet es sich an, diese verstreuten Hinweise nun im Zusam-
menhang zu betrachten und ihre theoretischen Grundlagen zu explizieren.

In Abschnitt 4.1.1 wurde der Einfluss kultureller Faktoren auf Lernen und
Leistung mit dem Begriff der Leistungskultur zu fassen versucht. Mit diesem
Fokus auf ,,weiche®, soziale Komponenten des Lernprozesses lésst sich die vor-
liegende Arbeit als Beitrag zum konstruktivistischen bzw. kulturalistischen An-
satz in der Pddagogischen Psychologie verstehen, wie er etwa von Lave und
Wenger (1991) vertreten und von Reinmann-Rothmeier und Mandl (2001) wie
folgt charakterisiert wird:

[1.] Das Wissen in einer Gesellschaft stellt immer ,,geteiltes Wissen™ dar, d.h., Wissen
wird von Individuen im Rahmen sozialer Transaktionen gemeinsam entwickelt (...). [2.]
Das konkrete Denken und Handeln eines Individuums 148t sich jeweils nur auf dem Hin-
tergrund eines konkreten (sozialen) Kontexts verstehen. [3.] Lernen ist stets situiert, d.h.,
es ist an die inhaltlichen und sozialen Erfahrungen der Lernsituation gebunden. [4.] Wissen
wird nicht passiv erworben, sondern aktiv konstruiert (Reinmann-Rothmeier & Mandl,
2001, S. 615).

Lernen erscheint unter dieser Perspektive zu allererst als sozialer, als interaktiver
Prozess, als praktischer Austausch mit der Umwelt. Inneren Vorgédngen, insbe-
sondere abstrakten, deduktiv sich vollziehenden Denkvorgingen wird weniger
Aufmerksamkeit geschenkt. Wahrend sich die Arbeiten von Lave und anderen
primér mit der Aneignung von Wissen in ganz bestimmten Lernumgebungen be-
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schiftigt, untersucht die vorliegende Arbeit den Einfluss allgemeiner gesell-
schaftlicher Diskurse iiber Lernen und Leistung auf die Motivation und Anstren-
gungsbereitschaft der Diskursteilnehmer. Sie verfolgt damit einen kulturpsycho-
logischen Ansatz, der sich zwar am Leistungsmotivationsmodell von Dweck in-
haltlich orientiert, dessen zentrales Konzept der Impliziten Intelligenztheorie a-
ber kulturalistisch umdeutet, indem er sie nicht mehr als stabiles Personmerkmal,
sondern als situational beeinflussbaren Zustand versteht. Die Implizite Intelli-
genztheorie eines Menschen ist hiernach empirisch kaum zu trennen von seiner
sozialen und kulturellen Umwelt. Die Begrifflichkeiten, die ihm seine Sprache
zur Verfligung stellt, die Erwartungen, die seine soziale Umwelt an ihn heran-
tragt, und schlieBlich auch wissenschaftliche Deutungsangebote, die thm nahele-
gen, wie seine Zukunft aussehen wird und ob sich seine Lernanstrengungen loh-
nen, — all dies steht in direkter Beziehung mit dem Konzept der Impliziten Intel-
ligenztheorie. Dass aus all diesen Erfahrungen schliefSlich eine mehr oder weni-
ger stabile Disposition zu einer bestimmten Intelligenztheorie erwéchst, ist dabei
nicht unplausibel. Dies jedoch kann nicht das Vorgehen der allermeisten For-
scher rechtfertigen, sich mit der Erfassung dieser Disposition iiber einen schlich-
ten Fragebogen zufriedenzugeben (vgl. Abschnitt 3.2). Man kann dann zwar
Korrelationen zu allerlei Lern- und Leistungsmerkmalen berechnen, aber weif3
am Ende doch nicht, wie es zu dem gefundenen Dispositionswert einer Person
kommt, geschweige denn wie dieser zu verdndern ist.

Auf welche Art von ,,Kulturpsychologie* bezieht sich diese Reformulierung
des Konzepts Impliziter Intelligenztheorien genau? Zunéchst ist gema3 Straub
(2003; Straub & Layes, 2002) die Kulturpsychologie von der Kulturvergleichen-
den Psychologie zu unterscheiden. Wahrend letztere die Begrifflichkeiten der
Mainstream-Psychologie weitgehend iibernimmt und lediglich die Giiltigkeit ih-
rer Theorien in verschiedenen Landern empirisch zu iiberpriifen versucht, ver-
steht sich erstere als alternativer psychologischer Denkansatz, der die individua-
listische, positivistische, empirizistische und inhaltsferne Ausrichtung des
Mainstreams kritisiert und die Beziehung zwischen Individuum und Umwelt neu
zu konzeptualisieren versucht. Beispielhaft soll hier auf den Ansatz Carl Ratners
eingegangen werden (vgl. aber auch Laucken, 2000; Straub, 1999). Wiewohl
Ratner (2006) mit Bezug auf Vygotsky und Foucault den pragenden Einfluss ge-
sellschaftlicher und sozialer Krifte auf die individuelle Psyche betont, gesteht er
thr — anders als postmodern-sozialkonstruktivistische Ansétze, z.B. Gergen,
1994 — gleichzeitig ein Eigenleben zu. Dass innerpsychische Vorgange ,,nur* so-
zial konstruiert sind, impliziert eben keineswegs, dass sie nicht auch eine Wir-
kung entfalten und — unabhéngig von den kulturellen Einfliissen, die fiir sie ver-
antwortlich sind — Verhalten bestimmen. Ein paar programmatische Zitate, in
denen Ratner sein zentrales Konzept des ,,macro cultural factor* erldutert, wel-
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ches er in Institutionen, Artefakte und kulturelle Konzepte untergliedert, sollen
dies illustrieren.

Cultural factors are envisioned and maintained by subjective processes such as thinking,
perceiving, emotions, and motives. However, the products that subjectivity produces recip-
rocally structure it. (...) Because macro cultural factors are the means by which humans
survive and fulfill themselves, psychological phenomena must be devoted to constructing,
maintaining and refining them. (...) These psychological phenomena must have a form and
content that is congruent with the form and content of the macro factors they construct,
maintain, and refine* (Ratner, 2006, S. 13-14).

Psychological phenomena have the properties of a macro cultural factor. They are so-
cially constructed and shared; they are artifacts rather than natural phenomena; they are
emergent formations that transcend individual processes, although they certainly depend on
individual processes (ebd., S. 116).

Psychological phenomena are distinctive and need to be investigated in their own right.
They cannot be presumed, or read off from, macro cultural factors. Macro cultural psy-
chology is not sociology. It does not diminish or abandon psychology by reducing it to
macro factors. An emotion is not a social institution. Although emotions have a form and
content that derives from social institutions, emotions are distinct (ebd., S. 23).

So ist das Gefiihl der Angst zunichst einmal ein privates, individuelles Phano-
men und kann auch nur als solches empirisch angegangen werden. Untrennbar
mit dem Angstgefiihl verbunden ist aber der kulturelle Stellenwert von Angst,
der ,,Angstdiskurs®, der angibt, wann und wovor man Angst haben kann, darf
und soll. Weder macht es Sinn, sich in der Art der Mainstream-Psychologie auf
das Angstgefiihl zu beschrinken und alles andere als ,,Auere Einflussfaktoren
der Angst“ abzutun, noch ist es ratsam, sich nach Art qualitativ-
konstruktivistischer Forschungsprogramme damit zufriedenzugeben, Ratgeberli-
teratur, Alltagsgespriche oder Fernsehwerbung zum Thema Angst zu untersu-
chen. Beides muss zusammengedacht werden: Wie reagieren Menschen in der
konkreten Situation auf die Lektiire des Angstratgebers? Wie hingen konkrete
kulturelle Darstellungsformen der Angst mit individuellem Angsterleben zu-
sammen? Dass Ratners Ansatz diesen Fragen gewachsen ist, diirfte {iberdies da-
durch wahrscheinlicher werden, dass er ,,does not necessarily reject mainstream
research®, sondern ,reinterprets data and conclusions produced by mainstream
psychologists® (jeweils Ratner, 2006, S. 20). Was hier am Beispiel der Angst
verdeutlicht wurde, 14sst sich iibrigens problemlos auf die Auffassung iiber die
eigene Intelligenz (als kulturelles Konzept, s.0.) iibertragen.

Neuere Ansédtze wie der von Ratner betonen die Bedeutung von Sprache und
Diskurs und sind so von geméBigten Spielarten des Sozialkonstruktivismus bzw.
Sozialen Konstruktionismus (Burr, 2003; Davies & Harré, 1990, vgl. hierzu Ab-
schnitt 3.3.5; Nightingale & Cromby, 1999; Parker, 2002) kaum mehr unter-
scheidbar (vgl. von Tiling, 2008a, 2008b; Zielke, 2004). Wenn hier von kultur-
psychologischen Ansétzen die Rede ist, sind damit also auch jene Stromungen
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des Sozialkonstruktivismus mitgemeint, die sich vom radikalen Relativismus
und Anti-Empirismus Gergens (1985; 2002) distanzieren.

Obwohl bei Ratner erste Bemiithungen festzustellen sind, sich dem Dialog mit
dem Mainstream-Ansatz in der Psychologie zu stellen, gibt es weiterhin dulerst
selten Versuche, aus dessen iiberaus reichhaltigem Reservoir an empirischen Be-
funden kulturpsychologisch Interressantes aufzugreifen und entsprechend umzu-
deuten. Kulturpsychologische Ansitze werten gewOhnlich den Mainstream-
Ansatz einseitig ab oder geben sich damit zufrieden, dessen zentrale Begriffe auf
einer abstrakten Ebene umzudeuten, so dass beispielsweise (innere) Kognition
als (duBeres) Sprachspiel ,,entlarvt™ wird (vgl. Edwards, 1997). Unabhingig von
threr Qualitit diirften solche theoretischen Abhandlungen fiir den Dialog zwi-
schen Kulturpsychologie und Mainstream kaum produktiver sein als die bevor-
zugte Strategie des Mainstreams, die kulturpsychologischen Ansétze schlichtweg
zu ignorieren. Immerhin werden diese oftmals unndtig tiefen Griben zwischen
den beiden Forschungsrichtungen in den letzten Jahren vermehrt kritisiert.

[S]ocial constructionists have generally emphasized the significance of different contents
of lay beliefs or narratives, whereas experimental social psychologists have typically fo-
cused on the processes whereby people perceive and think about others, engage in social
interaction, form and dissolve groups, and carry out intergroup relations. (...) Within cul-
tural psychology, we have seen that constructionist preoccupations with the contents of
shared representations have influenced mainstream social psychology (e.g., Markus & Ki-
tayama [...]), where, appropriately enough, they have been approached via empirical (and
often experimental) research. Along these lines, there has been intriguing work on the spe-
cific structures of various lay concepts, such as child development, anger, intelligence, un-
derstanding, ideals, and oughts. Social developmentalists (...), social representationalists
(...), and, more recently, social cognitivists (e.g., Dweck [...]) have focused increasingly on
the contents of mental representation (Jost & Kruglanski, 2002, S. 180-181).

Die Ursache fiir das vermehrte Interesse des Mainstreams an kulturalistischen
Deutungen psychischer Prozesse liegt vermutlich in dem durchschlagenden Er-
folg der Kulturvergleichenden Psychologie. Angeblich universelle psychologi-
sche Theorien haben sich in den letzten Jahren als kulturabhdngiger herausge-
stellt, als es sich die allermeisten wissenschaftlich arbeitenden Psychologen je-
mals hétten vorstellen konnen (Heine & Norenzayan, 2006). So ist es mit Steven
Heine (2008) auch ein Kulturvergleichender Psychologe, der bislang am nach-
driicklichsten darauf hingewiesen hat, dass das Vorfinden interkultureller Unter-
schiede wichtige Implikationen auch fiir intrakulturelle Fragestellungen hat.
Heine und Norenzayam (2006) schwebt eine experimentell ausgerichtete Kultur-
psychologie vor, deren zentrale Methode das Priming kultureller Konstrukte ist
(welches bekanntlich auch in der vorliegenden Arbeit Verwendung fand). Proto-
typisch fiir diese aus der Kulturvergleichenden Psychologie hervorgegangene
Form der Kulturpsychologie ist die Studie von Heine et al. (2001, Studie 3), in
der durch ,kultur-entgegengesetztes* Priming amerikanische Probanden stirker
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das anstrengungsorientierte Leistungsverhalten von Asiaten annehmen und asia-

tische Probanden stirker das fahigkeitsorientierte Verhalten von Amerikanern.

Studien dieser Art machen deutlich, dass Leistungsverhaltensweisen weder in

universell giiltigen noch in intrakulturell giiltigen Mustern auftreten, sondern

entscheidend vom unmittelbaren situationalen Kontext abhéngig sind. Das Kul-
turelle in der Kulturpsychologie erschopft sich eben nicht in der Gegentiberstel-
lung von ,,westlichen* und ,,6stlichen* Kulturen, sondern impliziert auch Sub-
kulturen, lokale Gewohnheiten und bisweilen sogar familidre Deutungsmuster
(vgl. Straub & Layes, 2002). Heines Ansatz macht deutlich, dass Implizite Theo-
rien sich hervorragend als Kernkonzepte in eine so verstandene Kulturpsycholo-
gie einpassen lassen. Wie sie kulturpsychologisch reformuliert werden konnen,
wurde bereits dargestellt. Welche Schlussfolgerungen lassen sich nun aber aus
einem solchermaflen modifizierten Konzept Impliziter Intelligenztheorien fiir
dessen Erforschung ziehen? Folgende Punkte erscheinen hier von besonderer

Wichtigkeit:

e Die Implizite Theorie einer Person ist, wie der Name eigentlich schon nahe-
legen sollte, nicht explizit reprasentiert oder gar sprachlich genau fassbar. Sie
kann eher als Punkt auf einem Kontinuum zwischen statischer und dynami-
scher Auffassung verstanden werden. Vor allem aber ist sie vom situationalen
Kontext abhingig. Daher ist es wenig fruchtbar, sie im Sinne einer Dispositi-
on zu betrachten und entsprechend durch kontextlose Fragebogen-Items zu
erheben. Unter diesem Blickwinkel erscheint beispielsweise die Durchfiih-
rung einer Manipulationskontrolle nach der Induktion Impliziter Theorien
nicht mehr so fruchtbar bzw. notwendig, wie dies zuweilen gedullert wird.
Eben weil eine Implizite Theorie Teil eines ,,meaning system* ist, erscheint
eine Trennung zwischen ihrer Ausprigung und ihren Auswirkungen kiinst-
lich. Folgerichtig wurde in den hier durchgefiihrten Studien 2 und 3 auf eine
Manipulationskontrolle verzichtet, da diese notwendigerweise in dekontextu-
alisierter Form erfolgen muss und somit weniger valide sein diirfte als die Er-
fassung ihrer konkreten Auswirkungen (vgl. Abschnitt 5.3). Dass die Ergeb-
nisse der Studien 2 und 3 eher fiir eine erfolgreiche Induktion sprechen, die in
Studie 1 durchgefiihrte Manipulationskontrolle (derselben Induktionstexte)
dagegen fehlschlug, l4sst sich als Bestitigung dieser Uberlegungen verstehen.

e Wenn Implizite Intelligenztheorien ein wichtiger Bestandteil der Kultur sind,
konnen sie auch als Ideologie missbraucht werden. Wéhrend dies fiir die sta-
tische Auffassung schon eingehend erortert wurde, sollte auch das Ideologie-
potenzial der dynamischen Theorie nicht unterschédtzt werden. Dweck
(2007b) scheint dies durchaus bewusst zu sein, wenn sie in threm populér-
wissenschaftlichem Buch warnt: ,,[H]eillt das, dass Menschen, die an einer
bestimmten Situation scheitern, selbst daran schuld sind, weil sie sich nicht
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genug angestrengt haben? Nein, auf keinen Fall. Natiirlich ist die Anstren-
gung entscheidend fiir den Erfolg, doch sie ist bei weitem nicht der einzige
Faktor (S. 60-61). Die Gefahr, dass die dynamische Auffassung als Mittel
sozialer Kontrolle missbraucht werden konnte, wurde auch in einer der im
Rahmen von Studie 2 aufgezeichneten Diskussionen geduBlert: ,,Was gibt es
sonst noch fiir Implikationen fiir die Gesellschaft? Schaffung von 'ner — an-
geblichen — Gleichheit, Chancengleichheit. Ich wiird’ eher angeblichen
Chancengleichheit schreiben, weil, das hat man ja trotzdem nicht...*. Kriti-
sche Aufmerksamkeit in Richtung solchen Missbrauchs der dynamischen In-
telligenzauffassung scheint also angebracht.

Gemil der hier vorgeschlagenen kulturpsychologischen Perspektive lassen
sich Implizite Intelligenztheorien als Merkmal einer bestimmten Kultur ver-
stehen. Dies legt die Vermutung nahe, dass sich verschiedene Kulturen oder
Subkulturen hinsichtlich der jeweils vorherrschenden Intelligenztheorie und
der einhergehenden Leistungsverhaltensweisen unterscheiden. Zu dieser Fra-
ge liegen noch keine systematischen Untersuchungen vor. Die hier gewéhlte
kulturpsychologische Ausrichtung ldsst indes erwarten, dass kultur- und mi-
lieuvergleichende Studien nicht nur fiir sich genommen interessant sind, son-
dern auch das Verstindnis der allgemeinen Wirkmechanismen Impliziter
Theorien erweitern konnten.

SchlieBlich macht die kulturpsychologische Perspektive auch den Einbezug
qualitativer Methoden unvermeidlich. Dabei konnten beispielsweise Grup-
pendiskussionen iiber die Induktionstexte, wie sie auch in Studie 2 aufge-
zeichnet wurden, diskursanalytisch ausgewertet werden (vgl. die Vorarbeiten
bei Spinath, 2001). So lieBe sich ergriinden, anhand welcher Konzepte, Me-
taphern etc. sich die Probanden die Aussagen des Textes zu eigen machen.
Dartiiber hinaus jedoch erscheint auch der Einsatz gezielter Interviews not-
wendig, die dariiber aufkliaren konnten, welche Gedanken, Gefiihle, Hoffnun-
gen und Befiirchtungen nach Lektiire des Induktionstextes auftreten bzw.
ganz allgemein mit der jeweiligen Vorstellung von Intelligenz verbunden
sind. Nur ein enges Zusammenspiel von experimentellen und qualitativen
Verfahren ldsst es aussichtsreich erscheinen, die in dieser Arbeit vorgefunde-
nen uneinheitlichen Ergebnismuster aufzuklidren und schlielich verstehbar
zu machen, welcher Proband sich aus welchen Griinden und unter welchen
Umsténden von bestimmten Leistungsdiskursen in seinem Verhalten beein-
flussen ldsst. Typische Probleme des hier gewdhlten experimentellen Zu-
gangs — etwa die Verwendung kiinstlicher Leistungsumwelten, das Messen
von Emotionen anhand weniger, vorgegebener Aussagen oder die Beschrén-
kung auf extrem kurzfristige Auswirkungen der Induktion Impliziter Theo-
rien — konnten so kompensiert werden.
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Die aufgefiihrten Implikationen legen nahe, dass eine theoretische Klarung des
Konzepts Impliziter Intelligenztheorien mal3geblich zu einer Aufklarung der em-
pirischen Inkonsistenzen beitragen konnte. Fiir eine solche Klarung sind die hier
angestellten Uberlegungen sicherlich nur ein erster Schritt. Dass sich hierbei a-
ber der kulturpsychologische Blickwinkel als besonders fruchtbar erweist, sollte
deutlich geworden sein. Das bereits implizit kulturalistische Modell Dwecks
kann auf diese Weise zu Ende gedacht werden, indem eine Implizite Theorie
weniger als ,,leere Disposition denn als kulturell aufgeladener Zustand verstan-
den wird. Damit riickt stiarker der Inhalt Impliziter Theorien in den Vordergrund,
welcher nicht zuletzt auch bestimmte Leistungsdiskurse wie den der Hirnfor-
schung beriihren kann. Mit einem Augenzwinkern konnte man daher die hier
vorgeschlagene Neuausrichtung als Dynamisierung der bislang allzu statischen
Impliziten Theorie Impliziter Intelligenztheorien bezeichnen.
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