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Zusammenfassung

Das Wichtigste in Kiirze

In Einwanderungsgesellschaften ist gleichberechtigte Teilhabe im Bildungswesen eine Grundvor-
aussetzung fir Integration. Eine Bildungsbenachteiligung von Kindern mindert deren Chancen auf
gesellschaftliche Teilhabe im Erwachsenenalter.

In drei Studienmodulen wurde untersucht: Wie sind Lehrkrafte zu kultureller Vielfalt eingestellt? Wird
der Bildungserfolg von Kindern mit Migrationshintergrund durch Leistungserwartungen von Lehrkraf-
ten beeinflusst? Wie kénnen negative Effekte vermieden werden?

Die Ergebnisse zeigen erstens: Lehrkrafte sind zu bestimmten Aspekten von Vielfalt liberaler einge-
stellt als die Gesamtbevolkerung. Trotzdem deuten ihre Uberzeugungen auf Vorbehalte gegentber
Muslimen hin.

Iweitens: Lehrkrafte erwarten fir Kinder mit Migrationshintergrund etwas geringere Leistungen,
auch wenn deren Leistungen faktisch gleich hoch sind. Das bestimmt ihr Verhalten im Unterricht und
kann sich dadurch auf die Leistungszuwdchse dieser Kinder auswirken. Die Effekte sind jedoch klein.

Drittens: Selbstbestatigende Interventionen kénnen dazu beitragen, die Leistungen von Schilerinnen
und Schilern mit Migrationshintergrund zu verbessern.

Eine interkulturell sensible Lehrerbildung, eine Sensibilisierung fir Stereotype und die Einbettung
selbstbestatigender Interventionen in das Lehrkonzept sind wichtige Strategien zum Abbau von Be-

nachteiligungen.

Zusammenfassung

Kinder und Jugendliche aus zugewanderten Famili-
en haben im deutschen Bildungssystem weiterhin
weniger Erfolg als jene ohne Migrationshintergrund.
Um diese Unterschiede abzubauen, sind nicht nur die
Herkunftsfamilien und das Bildungssystem gefordert;
auch die einzelnen Lehrenden spielen dabei eine Rol-
le. Das Berliner Institut fir empirische Integrations-
und Migrationsforschung und der Forschungsbereich
beim Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fir In-
tegration und Migration haben dazu ein gemeinsames
Forschungsprojekt durchgefiihrt, das von der Stiftung
Mercator gefordert wurde. In drei Teilprojekten wur-
de untersucht, inwiefern Leistungserwartungen von
Lehrkraften den Bildungserfolg von Kindern mit Mi-
grationshintergrund beeinflussen und wie negativen
Effekten entgegengesteuert werden kann.

Lehrerinnen und Lehrer nehmen Vielfalt im Klas-
senzimmer unterschiedlich wahr. Das kann sich darauf
auswirken, wie sie Kinder mit Migrationshintergrund
unterrichten. Deshalb wird in Studienmodul A zu-
nachst untersucht, wie Lehrkrafte bestimmte As-
pekte kultureller Vielfalt einschatzen. Hierzu wur-
den Daten aus dem Forschungsprojekt ,Deutschland
postmigrantisch” ausgewertet, in dem 8.270 Personen
bundesweit befragt wurden, darunter 540 Pddagogin-
nen und Padagogen. Die Ergebnisse weisen darauf
hin, dass Lehrkrafte im Durchschnitt tendenziell eine
liberalere Haltung zu den Themen Zugeharigkeit und
Religionspolitik haben als die iibrige Bevolkerung
und dass sie negativen Pauschalisierungen von Musli-
men seltener zustimmen. Dennoch dulBern einige von
ihnen auch negative Urteile: Von den Lehrkréften, die



zum Zeitpunkt der Befragung berufstatig waren, halten
immerhin 15 Prozent Muslime fir aggressiver als die
abgefragte ,wir“-Kategorie. Und nur 61 Prozent aller
befragten Lehrkrafte meinen, dass Muslime genau-
so bildungsorientiert sind wie Nichtmuslime; obwohl
hohe Bildungsaspirationen z. B. in tirkeistammigen
Familien wissenschaftlich belegt sind. Zudem schatzen
viele Lehrkrafte ihr Wissen iber Muslime als gering ein.

In Studienmodul B ricken Erwartungen der Lehr-
kréfte fur die zukunftigen Leistungen von Schilerinnen
und Schilern in den Fokus. Untersucht wird, inwie-
weit solche Leistungserwartungen das Handeln der
Lehrkrafte im Unterricht beeinflussen und ob darii-
ber ethnische Ungleichheiten verstarkt werden. Im
Forschungsprojekt ,Kompetenzerwerb und Lernvor-
aussetzungen” (KuL) wurden 1.065 Kinder und ihre
Lehrkrafte ber das erste Schuljahr begleitet. Dabei
wurden Leistungstests, Befragungen und Unterrichts-
beobachtungen eingesetzt. Die Ergebnisse zeigen,
dass Lehrkrafte fir tirkeistammige Kinder im Schnitt
etwas geringere Leistungen erwarten als fir Kinder
ohne Migrationshintergrund, selbst wenn sie Gber
die gleichen Fahigkeiten verfiigen. Die Studie weist
zudem auf eine selbsterfiillende Prophezeiung hin:
Wenn Lehrkrafte zu Beginn des ersten Schuljahrs die
Leistungen der Kinder iberschatzen, lernen diese im
Verlauf des Schuljahrs tatsachlich mehr dazu und um-
gekehrt. Die Auswertungen geben zudem erste Hin-
weise darauf, wie dieser Effekt konkret entsteht: Lehr-
krafte rufen tirkeistammige Kinder im Unterricht etwas
seltener auf als ihre Mitschalerinnen und Mitschiler,
und sie beschaftigen sich weniger lange mit ihnen. Ins-
gesamt betrachtet schatzen Lehrkréfte die Leistungen
ihrer Schilerinnen und Schiiler jedoch recht zutreffend
ein, und die Effekte verzerrter Erwartungen sind klein.
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Eine weitere Quelle fir Leistungsunterschiede
ist, dass Kinder und Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund negative Stereotype auch selbst verinner-
lichen. Deswegen trauen sie sich seltener gute Leis-
tungen zu, sind eher gestresst und geben schneller
auf. Dies kann dazu fuhren, dass sie auch tatsachlich
schlechtere Leistungen erbringen. Mit sog. Selbstbe-
statigungsinterventionen kann dem allerdings ent-
gegengewirkt werden. In Studienmodul C ,Wider
die Stereotypisierung: Bessere Schulleistung durch
Selbstbestatigung” wurde bei 820 Jugendlichen aus
siebten Klassen iiberpriift, wie eine solche Interven-
tion wirkt. Die Ergebnisse zeigen: Wenn tirkei- und
arabischstdémmige Schiilerinnen und Schiler sich mit
Themen auseinandersetzen, die fiir sie selbst wich-
tig sind, schneiden sie unmittelbar danach in einem
Mathematiktest besser ab als ihre Mitschilerinnen
und Mitschiler, die das nicht getan haben. Diese Wir-
kung ist selbst acht Wochen spater noch festzustellen.

Lehrkrafte konnen solche Selbstbestatigungsin-
terventionen gezielt einsetzen, um die Wirkung ab-
zuschwachen, die verinnerlichte Stereotype auf die
Schulleistung der Schiilerinnen und Schiler haben.
Um Benachteiligungen durch negative Stereotype
und Erwartungen zu vermeiden, ist es allerdings
zentral, dass Lehrkrafte ihre eigenen Erwartungen
reflektieren. Zudem ist es nicht nur Aufgabe einzelner
Lehrkrafte, Benachteiligung im Klassenzimmer abzu-
bauen. Zu einem konstruktiven Umgang mit Vielfalt,
der allen Schilerinnen und Schiilern gute Entwick-
lungschancen ermdoglicht, missen alle Akteure im
Bildungssystem beitragen. Dies schlieft neben den
Schulleitungen die Unterstiitzungssysteme, wie Insti-
tutionen der Lehrerbildung, aber auch die Schulbuch-
verlage ein.
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1 Aufbau und Ziel der Studie’

Georg Lorenz, Tim Miiller und Mohini Lokhande

Infolge verschiedener Wanderungsbewegungen iber
Staatsgrenzen hinweg leben in Deutschland immer
mehr Menschen mit einem Migrationshintergrund.?
Dadurch wird die Gesellschaft auch in kultureller und
ethnischer Hinsicht zunehmend vielféltiger. Um ihre
Zukunftsfahigkeit zu sichern, missen Zugewanderte
und ihre Kinder die gleichen Chancen haben wie Men-
schen ohne Migrationshintergrund, an den zentralen
Bereichen des gesellschaftlichen Lebens teilzuhaben.

Dies setzt vor allem eine gleichberechtigte Teilha-
be im Bildungswesen voraus. Denn wenn Kinder und
Jugendliche im Bildungsbereich benachteiligt sind,
mindert das auch ihre Chancen auf gesellschaftliche
Teilhabe im Erwachsenenalter. Menschen mit einem
niedrigen Bildungsabschluss sind haufiger arbeitslos
und dben haufiger gering entlohnte Tatigkeiten aus
(Statistisches Bundesamt 2017). Entsprechend be-
ziehen sie haufiger Transferleistungen, was auch aus
volkswirtschaftlicher Sicht nachteilig ist (Piopiunik/
Wolmann 2010). Zudem sind die betreffenden Famili-
en oft starker belastet, z. B. durch finanzielle Unsicher-
heit oder eine nachteilige Wohnlage. Auerdem ist bei
Menschen mit niedrigeren Bildungsabschlissen das
Risiko korperlicher und psychischer Erkrankungen ho-
her (Bradley/Corwyn 2005; Lampert et al. 2013; Lynch
et al. 1997). Schlieflich werden diese Nachteile haufig
an die nachste Generation weitergegeben, denn Eltern
mit geringen Bildungsabschlissen kdnnen ihre Kinder
auf dem Bildungsweg weniger gut unterstitzen als
Eltern mit hoheren Bildungsabschlissen.

1.1 Bildungserfolg von Kindern mit
Migrationshintergrund: zentrale Heraus-
forderungen

Die zahlenmaRig groBten Zuwanderergruppen in
Deutschland sind Personen aus der Tirkei und Per-
sonen aus osteuropdischen Ldndern, insbesondere
Polen und der ehemaligen Sowjetunion. Die grof3ten
Bildungsnachteile verglichen mit Gleichaltrigen ohne
Migrationshintergrund haben tirkeistammige Kinder
und Jugendliche. Sie zeigen schon bei der Einschulung
einen geringeren Entwicklungsstand (z. B. Becker/
Biedinger 2006). Dies setzt sich bei den schulischen
Leistungen fort, die sie im Verlauf der Grundschul-
zeit erzielen (z. B. Bos et al. 2012; Stanat et al. 2012;
Wendt et al. 2016). Im spateren Bildungsverlauf wech-
seln Kinder aus tirkeistdmmigen Familien seltener als
jene ohne Migrationshintergrund zu den anspruchs-
volleren Formen der weiterfithrenden Schulen (z. B.
Dollmann 2010; Gresch 2012). Im Sekundarschulsys-
tem erzielen tirkeistammige Jugendliche unterdurch-
schnittliche Werte in den Kompetenzbereichen, die in
Schulleistungsuntersuchungen erfasst werden (z. B.
Reiss et al. 2016; Stanat et al. 2016). SchlieBlich sind
sie auch in der Gruppe der Abiturientinnen und Abi-
turienten unterreprdasentiert (Kristen/Granato 2007).

Auch Kinder und Jugendliche, die selbst oder deren
Eltern aus dem Gebiet der ehemaligen Sowjetunion
zugewandert sind, erzielen geringere Bildungserfolge
als ihre Mitschilerinnen und Mitschiler ohne Migrati-

1 Dieser Studie wurde begleitet durch Prof. Dr. Haci Halil Uslucan, Mitglied des Sachverstdndigenrats deutscher Stiftungen fir Inte-
gration und Migration (SVR). Verantwortlich fur diese Verdffentlichung sind das Berliner Institut fur empirische Integrations- und
Migrationsforschung (BIM) und der SVR-Forschungsbereich. Die Argumente und Schlussfolgerungen spiegeln nicht notwendiger-

weise die Meinung des SVR wider.

2 Nach einer Definition des Statistischen Bundesamts hat eine Person dann einen Migrationshintergrund, ,wenn sie selbst oder min-
destens ein Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehérigkeit geboren wurde” (Statistisches Bundesamt 2016). Diese Definition
schlieRt sowohl verschiedene Herkunftsgruppen ein als auch ,zugewanderte und nicht zugewanderte Auslander, zugewanderte
und nicht zugewanderte Eingebirgerte, (Spét-)Aussiedler sowie die als Deutsche geborenen Nachkommen dieser Gruppen”.



onshintergrund; die Nachteile sind allerdings kleiner
als bei den torkeistammigen Kindern (Haag et al.
2012). Dies gilt sowohl fur sprachliche und mathema-
tische Fahigkeiten gegen Ende der Grundschulzeit als
auch fir die Kompetenzen, die sie im Sekundarschul-
bereich erzielen. Auch fir die Bildungsbeteiligung
dieser Jugendlichen ergibt sich ein ahnliches Muster:
Der Anteil derer, die ein Gymnasium oder einen Gym-
nasialzweig besuchen, ist geringer als in der Gruppe
ohne Migrationshintergrund, gleichzeitig jedoch hoher
als in der tirkeistammigen Gruppe (Olczyk et al. 2016;
Stanat et al. 2012; Stanat et al. 2016).

1.1.1 Ursachen ethnischer Bildungsungleichheiten

Geringere Bildungschancen von Schilerinnen und
Schilern mit Migrationshintergrund werden in der
Forschung auch als ethnische Bildungsungleichheiten
bezeichnet. Ihre Entstehung wird auf verschiedene Ur-
sachen zuriickgefiihrt. Eine entscheidende Rolle spie-
len die Lerngelegenheiten in der Familie (z. B. Bau-
mert et al. 2006; Esser 2006; Kristen/Granato 2007;
Kristen 2008; Miller/Stanat 2006). Als wichtigste
Faktoren gelten hier der Bildungshintergrund der El-
tern sowie die Sprachkenntnisse der Kinder und ihrer
Eltern im Deutschen. Weitere wichtige Aspekte sind
die Konzentration von Migrantinnen und Migranten
in bestimmten Wohngebieten und Schulen und die
leistungsbezogene und soziale Homogenitat in den
Schulklassen, die sich daraus ergibt (Kristen 2008a;
Stanat et al. 2010). SchlieRlich wird als eine Ursache
fur ungleiche Bildungschancen auch die Gestaltung
des Schulsystems diskutiert (z. B. Esser 2016; Schallock
2016). Kritisch gesehen wird hier vor allem die starke
Stratifizierung im deutschen Kontext, die sich daraus
ergibt, dass die Schilerinnen und Schiler frih nach
ihren Leistungen getrennt und entsprechenden leis-
tungshomogenen Schulformen zugewiesen werden.

1.1.2 Unbewusste Vorurteile und Stereotype als
Ursache ethnischer Bildungsungleichheiten?

Familigre Aspekte und Faktoren der schulischen Orga-
nisation werden in der Forschung haufig untersucht.
Weit weniger Aufmerksamkeit richtet sich auf die
Lehrkrafte und die Rolle, die sie fur die Bildungser-
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folge von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund spielen. Manche Befunde sprechen dafiir,
dass ethnische Ungleichheiten, die zum Zeitpunkt der
Einschulung vorliegen, durch den Schulbesuch teilwei-
se ausgeglichen werden (Baumert et al. 2012). Einige
Studien haben sich auch konkreter mit den Schulnoten
oder Ubergangsempfehlungen beschéftigt, die Lehr-
krafte den einzelnen Schilerinnen und Schiilern geben
(Arnold et al. 2007; Bos et al. 2004; Kristen 2006; Stub-
be/Bos 2008; Stubbe et al. 2016). Dahinter steht der
Gedanke, dass Lehrkrafte die Schilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund womaoglich unabhdngig von
deren Leistungen anders bewerten als jene ohne Mig-
rationshintergrund. In dem Fall wiirde es sich um Dis-
kriminierung handeln (vgl. Hillmann 1994; Info-Box 1).
Allerdings konnten bisherige Forschungsarbeiten nicht
eindeutig belegen, dass Schilerinnen und Schiler mit
Migrationshintergrund im Rahmen der Leistungsbe-
wertungen diskriminiert werden. Wahrend manche
Studien bei der Benotung (z. B. Lidemann/Schwerdt
2013; Sprietsma 2013) und bei den Bildungsempfeh-
lungen, die die Lehrkrafte vergeben (z. B. Arnold et al.
2007), eine solche Benachteiligung finden, zeigen an-
dere, dass sich die Noten und Ubergangsempfehlun-
gen fir Kinder mit und ohne Migrationshintergrund bei
gleichen Leistungen nicht unterscheiden (z. B. Gresch
2012; Kristen/Dollmann 2010). Als gesichert gilt da-
gegen, dass Lehrkrafte die Kinder teilweise aufgrund
ihrer sozialen Herkunft unterschiedlich beurteilen (Du-
mont et al. 2014; Stubbe/Bos 2008).

Eine Diskriminierung konnte aber auch jenseits
von Leistungsbewertungen stattfinden. So zeigen in-
ternationale Studien, dass Lehrkrafte die Kompetenz-
entwicklung der Schilerinnen und Schiler auch eher
unbewusst und unbeabsichtigt durch ihr Handeln be-
einflussen kdnnen. Solche Prozesse wurden in der For-
schung zum deutschen Kontext bislang kaum beachtet.
Nicht untersucht wurden bisher auch (unbewusste)
Stereotype und Einstellungen von Lehrkraften, die sub-
tile Formen von Diskriminierung verursachen kénnten.

An diese Uberlegungen kniipft die von der Stiftung
Mercator geforderte Studie ,Effekte von Einstellungen,
Erwartungen und Handlungsweisen von Lehrkraften
auf den Bildungserfolg von Schilerinnen und Schi-
lern mit Migrationshintergrund” an. Die Studie wurde
vom Berliner Institut fir empirische Integrations- und




Aufbau und Ziel der Studie

Info-Box 1 Diskriminierung

Der Begriff Diskriminierung wird unterschiedlich definiert. Nach seinem lateinischen Ursprung (discrimina-
re, dt.: trennen, unterscheiden) bezeichnet er die Unterscheidung von Personen oder Gruppen. Im wissen-
schaftlichen Verstandnis geht eine solche Unterscheidung einher mit bestimmten Handlungsweisen, durch
die bestimmte Personengruppen gegeniber anderen benachteiligt werden. Der juristische Tatbestand der
Diskriminierung ist erftllt, wenn Personen ohne sachlichen Grund ungleich behandelt werden, weil sie ei-
ner Gruppe zugehoren, die rechtlich als Diskriminierungskategorie definiert ist (Antidiskriminierungsstelle
des Bundes 2013). Zu diesen Kategorien gehort laut dem Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz (AGG)
u. a. die zugeschriebene ethnische Herkunft. Diese rechtliche Definition geht auf die Gleichbehandlungs-
richtlinien der Europdischen Union zuriick und ist im deutschen Grundgesetz festgeschrieben.

Im Schulkontext liegt eine ethnische Diskriminierung somit dann vor, wenn eine Lehrkraft Kinder oder
Jugendliche allein wegen eines (vermuteten) Migrationshintergrunds anders behandelt als andere (vqgl.
Diehl/Fick 2016). Dies kann sich auf den Umgang im alltaglichen Unterrichtsgeschehen beziehen, aber
auch die Vergabe von Noten oder Bildungsempfehlungen kann von Diskriminierung gepragt sein. Dabei ist
es irrelevant, ob die Lehrkraft bewusst bzw. absichtlich so handelt oder die unterschiedliche Behandlung
das Ergebnis unbewusster Vorannahmen Gber die Merkmale von Personen mit Migrationshintergrund ist.

In einem engen Verstandnis des Begriffs ist von Diskriminierung nur dann die Rede, wenn eine
Ungleichbehandlung durch Lehrkrafte eng an das Zuschreibungsmerkmal des Migrationshintergrunds
geknipft ist, also an die Annahme, dass die betreffenden Schilerinnen oder Schiler einen Migrationshin-
tergrund haben. Wenn Ungleichbehandlung durch andere Faktoren begriindet ist, die im Bildungssystem
als legitimes Unterscheidungskriterium gelten (wie z. B. Fahigkeiten), liegt nach diesem Verstandnis
keine Diskriminierung vor (Kalter 2005: 81). Aus diesem Grund sind Diskriminierungsprozesse nur schwer
anhand von Umfragedaten messbar. Um Diskriminierung zweifelsfrei nachweisen zu kénnen, missten
Schilerinnen und Schiler verglichen werden, die in allen Merkmalen praktisch identisch sind und sich
nur in Bezug auf den Migrationshintergrund unterscheiden.

Im wissenschaftlichen Diskurs werden noch andere Arten von Diskriminierung diskutiert. So verweisen
einige Analysen darauf, dass bestimmte institutionelle Regelungen des deutschen Bildungssystems Kinder
mit Migrationshintergrund potenziell benachteiligen (Gomolla 2009). Beispielsweise wird vermutet, dass
eine unzureichende Sprachférderung verhindert, dass Kinder mit Migrationshintergrund dhnliche Lern-
erfolge erzielen kénnen wie ihre Mitschilerinnen und Mitschiiler (Hormel 2010). Aber auch die ungleiche
Verteilung von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund in Forderschulen (Gomolla/Radtke 2009)
und in segregierten Klassen und Schulen (Zur Nieden/Karakayali 2016) wird hier thematisiert. Diese Art
von Benachteiligung wird als institutionelle oder strukturelle Diskriminierung bezeichnet (Kristen 2006).

Migrationsforschung an der Humboldt-Universitat zu
Berlin und dem Forschungsbereich beim Sachverstan-
digenrat deutscher Stiftungen fir Integration und Mi-
gration gemeinsam durchgefihrt. Sie untersucht die
Bedeutung von Einstellungen und Erwartungen von
Lehrkraften fur den Bildungserfolg von Kindern mit
Migrationshintergrund und wie negative Effekte ggf.
verhindert oder abgeschwacht werden kénnen. Die
Studie umfasst drei Module mit verschiedenen Frage-
stellungen zu diesem Thema.

1.2 Fragestellungen der Studienmodule

Uber die Einstellungen und Stereotype von Lehrkraften
in Deutschland ist bislang sehr wenig bekannt. Des-
halb widmet sich Modul A zunachst der Frage, welche
Einstellungen Lehrkrafte zu Aspekten von kultureller,
ethnischer und religiéser Vielfalt haben. Im Zentrum
stehen dabei die Themen Zugehorigkeit, Religionspo-
litik und Muslime. In erster Linie wird untersucht, ob
und gaf. inwiefern sich die Lehrkrafte in ihren Einstel-



lungen von der ibrigen Bevolkerung unterscheiden.
Dariiber hinaus werden verschiedene Gruppen von
Lehrkraften verglichen; dabei handelt es sich um Lehr-
krafte aus verschiedenen Alterskohorten und Lehrkraf-
te in Ost- und Westdeutschland. Die Analysen stitzen
sich auf Daten aus dem Forschungsprojekt ,Deutsch-
land postmigrantisch” (Foroutan et al. 2014), in dem
eine deutschlandweite reprasentative Stichprobe von
ca. 8.000 Personen telefonisch befragt wurde.

Modul B richtet das Augenmerk auf Leistungserwar-
tungen und ihre méglichen Einflisse auf das Verhalten
der Lehrkrafte. Wie kirzlich veréffentlichte Ergebnisse
zeigen, variieren Leistungserwartungen fur Erstkldssle-
rinnen und Erstklassler nach deren ethnischer Herkunft:
Bei gleichen Leistungen erwarten Lehrkrafte fur turkei-
stammige Schilerinnen und Schiiler eine geringere Le-
sekompetenz als fir Kinder ohne Migrationshintergrund
(Lorenz et al. 2016). Aus der internationalen Forschung
ist bekannt, dass solche Erwartungen das Lernen der
Schilerinnen und Schiler im Sinne einer selbsterfullen-
den Prophezeiung verandern konnen (z. B. Jussim et al.
2009). Mit Blick darauf untersucht Modul B, ob im deut-
schen Schulkontext dhnliche Prozesse zu beobachten
sind und ob sich ggf. daraus Nachteile fur das Lernen
von Kindern mit Migrationshintergrund ergeben. Fir die
Analysen werden Daten aus dem Forschungsprojekt
,Kompetenzerwerb und Lernvoraussetzungen” (Kul)
genutzt, das unter der Leitung von Prof. Dr. Cornelia
Kristen (Otto-Friedrich-Universitat Bamberg), Prof. Dr.
Irena Kogan (Universitat Mannheim) und Prof. Dr. Petra
Stanat (Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungs-
wesen an der Humboldt-Universitat zu Berlin) durch-
gefthrt wurde. Die Stichprobe umfasst ca. 1.000 Erst-
klasslerinnen und Erstklassler sowie ca. 70 Lehrkrafte.

Modul C widmet sich der Frage, wie mdgliche
indirekte Auswirkungen stereotyper Leistungserwar-
tungen auf den Bildungserfolg von Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund vermieden oder

Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen
fur Integration und Migration

FORSCHUNGSBEREICH

abgeschwacht werden kénnen. Der Literatur zufolge
kann es die Schulleistung schon beeintrachtigen,
wenn die Schilerinnen und Schiler nur annehmen,
dass die Lehrkraft bestimmte Stereotype und Vorur-
teile hat (Appel et al. 2015). Eine solche Annahme
wird als stereotype threat bezeichnet. Es wird davon
ausgegangen, dass sie sich auf den Bildungserfolg
von Kindern mit Migrationshintergrund negativ aus-
wirkt. Zugleich gibt es Hinweise darauf, dass bereits
kleinere Interventionen umgekehrte Effekte auslosen
konnen. So kann eine - unmittelbare oder mittelba-
re - Motivationssteigerung die Leistungen und damit
den Schulerfolg verbessern. Erste empirische Studien
aus den Vereinigten Staaten zeigen insbesondere, dass
Selbstbestatigung (self-affirmation) bei Schilerinnen
und Schilern aus benachteiligten Gruppen wie etwa
ethnischen Minderheiten eine wirksame Strategie sein
kann, um die leistungshemmende Wirkung negativer
Stereotype abzuschwachen (Borman et al. 2015; Co-
hen et al. 2006; 2009; Hanselman et al. 2016). Als
Selbstbestdtigung kdnnen z. B. der Verweis auf positi-
ve Rollenvorbilder, Ermutigung oder die Betonung von
positiven Eigenschaften einzelner Schilerinnen und
Schiiler wirken (Cohen et al. 2006; Cohen/Sherman
2014; Mcintyre et al. 2005; Yeager/Walton 2011).
Vor diesem Hintergrund befasst sich Modul C mit
einer Methode, die Lehrkrafte im Unterricht nutzen
konnen, um den Bildungserfolg von Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund zu verbessern.
Im Zentrum steht hier die Frage, wie die Aktivierung
eines positiven Selbstbilds bei den Schulerinnen
und Schilern deren Leistungen férdern kann. Die
Datengrundlage der Analysen stammt aus dem For-
schungsprojekt ,Wider die Stereotypisierung: Bessere
Schulleistung durch Selbstbestatigung”, das der SVR-
Forschungsbereich im Herbst 2016 an elf Berliner Inte-
grierten Sekundarschulen mit etwa 820 Schilerinnen
und Schilern aus siebten Klassen durchgefihrt hat.




2 Einstellungen von Lehrkraften zu Aspekten von
Vielfalt: Deutschsein, Religionspolitik und Muslime

Georg Lorenz und Tim Miiller

Deutschland blickt auf eine lange Geschichte von Ein-
und Auswanderungsbewegungen zuriick. Im 20. und
21. Jahrhundert fanden verstarkt verschiedene For-
men der Zuwanderung statt, wobei die dstlichen und
stidostlichen Regionen Europas zu den wichtigsten
Herkunftsregionen zahlen. Vor den Weltkriegen wan-
derten Arbeitsmigranten aus Polen in das Ruhrgebiet.
Iwischen den Weltkriegen kamen vor allem Menschen
nach Deutschland, die aus den abgetretenen Ostgebie-
ten geflohen waren oder umgesiedelt wurden. Wah-
rend des Zweiten Weltkriegs lebten in Deutschland
fast sechs Millionen auslandische Zwangsarbeitskraf-
te, die vornehmlich aus der ehemaligen Sowjetunion
stammten. Nach dem Zweiten Weltkrieg kamen sog.
Aussiedler - ab 1993 Spataussiedler - nach Deutsch-
land. AuBerdem warb die Bundesregierung in den
1950er und 1960er Jahren Arbeitskrafte aus Italien,
Spanien, Portugal, Griechenland, dem ehemaligen Ju-
goslawien, der Turkei, Marokko und Tunesien an. Seit
2008 schlieRlich wandern infolge der internationalen
Finanzkrise verstarkt Menschen aus den Landern im
Osten und Sidosten der Europdischen Union zu.

In der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts wan-
derten auRerdem viele Menschen mit einem muslimi-
schen Hintergrund nach Deutschland. Damit verstdrkte
sich zusatzlich zur schon bestehenden kulturellen Viel-
falt auch die religiése Vielfalt in der deutschen Gesell-
schaft. Die Zuwanderung von Muslimen geht in erster
Linie auf die Anwerbung der Bundesregierung von Ar-
beitskraften zuriick, aber auch auf Migration infolge der
Revolution im Iran sowie der Birgerkriege im Libanon
und im ehemaligen Jugoslawien. Seit 2015 kommen
auBerdem Gefliichtete aus verschiedenen Krisengebie-
ten der Erde nach Deutschland, vor allem aus Syrien, Af-
ghanistan, Irak, Iran und Eritrea, die ebenfalls vorrangig
muslimische Lander sind. Entsprechend ist davon aus-
zugehen, dass sich die schon bestehende Pluralitat der
deutschen Gesellschaft noch weiter verstarken wird.

Die geschilderte Entwicklung betrifft auch das
Bildungssystem und damit die Bildungsforschung.
SchlieBlich ist durch die Schulpflicht quasi institutionell
verankert, dass Menschen mit unterschiedlichen ethni-
schen, kulturellen und religiésen Hintergrinden in den
Bildungseinrichtungen zusammenkommen. Seit eini-
gen Jahren beschdftigen sich daher zunehmend mehr
Studien und Publikationen mit den unterschiedlichen
Bildungschancen von Kindern mit und ohne Migrati-
onshintergrund (vgl. z. B. Diehl et al. 2016; Mecheril
2016). Sie zeigen, dass mit den vielféltigen ethnischen
und kulturellen, aber auch sozialen Hintergriinden, die
Kinder in die Schule mitbringen, ungleiche Bildungser-
folge verbunden sind.

Das Lehrpersonal spielt in dieser Forschung insge-
samt eine untergeordnete Rolle (vgl. z. B. Hirschauer/
Kullmann 2010). Dabei legen aktuelle Forschungsarbei-
ten nahe, dass Lehrkrafte im Unterricht auf ethnische,
kulturelle und religidse Vielfalt ganz unterschiedlich re-
agieren konnen (Hachfeld et al. 2012; Mecheril 2012;
Hamburger/Badawia/Hummerich 2005). Psychologi-
sche Studien zeigen zudem, dass die Einstellungen zu
sozialen Gruppen sich darauf auswirken koénnen, wie
einzelne Personen, die diesen Gruppen angehéren,
wahrgenommen und beurteilt werden (Olson/Fazio
2012). Die Einstellungen von Lehrkraften zu kulturel-
ler, ethnischer und religi6ser Vielfalt konnten also auch
den Bildungserfolg und die schulische Integration von
Kindern mit Migrationshintergrund beeinflussen (vgl.
Hachfeld et al. 2012; Hachfeld et al. 2015). AuBerdem
diurften sie beeinflussen, wie Lehrkrafte ethnische,
kulturelle und religiose Vielfalt im Unterricht thema-
tisieren, und konnten sich insofern auch auf die Uber-
zeugungen und Einstellungen der Schilerinnen und
Schiler auswirken (Walton et al. 2014).

Bislang ist aber wenig dariber bekannt, wie Lehr-
krafte in Deutschland zu kultureller, ethnischer und
religioser Vielfalt eingestellt sind. Ungeklart ist auch,



wie stark sich die Einstellungen zwischen Lehrkraften
unterscheiden und ob Unterschiede im Vergleich zur
Gesamtbevdlkerung Deutschlands bestehen. Darum
untersucht das Studienmodul wichtige Aspekte der
Einstellungen von Lehrkraften zu kultureller, ethnischer
und religidser Vielfalt. Im Folgenden wird zundchst der
Untersuchungsgegenstand definiert (s. Kap. 2.1). An-
schlieBend werden die Teilfragestellungen der Unter-
suchung genauer erldutert (s. Kap. 2.2). Kap. 2.3 be-
schreibt die Untersuchungsmethode. Die Ergebnisse
der empirischen Analysen zu den verschiedenen Teil-
fragestellungen werden dann in Kap. 2.4 dargestellt
und in Kap. 2.5 zusammenfassend diskutiert.

2.1 Was sind Einstellungen zu Vielfalt?

Einstellungen beschreiben positive und negative Be-
wertungen von Individuen, sozialen Gruppen und 0b-
jekten (Fazio 2007; Moscovici 1963; 1963). Entspre-
chend beinhalten Einstellungen zu Vielfalt entweder
eine eher positive oder eine eher negative Bewertung
des Zusammenlebens von Personengruppen mit un-
terschiedlichen nationalen, ethnischen, kulturellen
und religiosen Hintergrinden. Die Forschung geht
zudem davon aus, dass es auch bei einer grundsatz-
lich positiven Einstellung zu Vielfalt unterschiedliche
Formen gibt, dieser zu begegnen bzw. darauf zu re-
agieren. So konnen kulturelle und ethnische Vielfalt
eher reflektiert und wertgeschatzt (multikulturelle
Uberzeugung) oder eher ignoriert werden (,farben-
blinde’ Uberzeugung, engl. color-blindness, Hachfeld
et al. 2011; Richeson/Nussbaum 2004).

Diese beiden Arten von Uberzeugung basieren auf
zwei grundsatzlich verschiedenen Perspektiven zum
Umgang mit Vielfalt (Levin et al. 2012). Aus der sog.
farbenblinden Perspektive ist Diskriminierung vor al-
lem dadurch zu verhindern, dass kulturelle, ethnische
und religiése Unterschiede nur eingeschrankt beriick-
sichtigt oder véllig ignoriert werden, wahrend indivi-
duelle Merkmale, die unabhangig von der ethnischen
und kulturellen Herkunft sind, die Grundlage eines
gleichberechtigten Miteinanders bilden. Im schuli-
schen Kontext wiirde mit einer entsprechenden Uber-
zeugung einhergehen, dass die Lehrkraft auf kulturelle
und ethnische Unterschiede zwischen den Kindern im
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Unterricht kaum oder gar nicht eingeht und eher die
Gemeinsamkeiten zwischen ihnen hervorhebt.
Multikulturelle Uberzeugungen hingegen basieren
auf der Annahme, dass ethnische Ungleichheiten vor
dem Hintergrund ungleicher Startbedingungen und
Ressourcenausstattungen reflektiert werden miissen
(Gurin et al. 2002). Im Schulkontext ware dies der Fall,
wenn die Lehrkraft versucht, kulturelle, ethnische und
religiose Differenzen als Normalitat in heterogenen
Klassenrdumen mitzudenken und im unterrichtlichen
Handeln zu bericksichtigen (Georgi et al. 2011).

2.2 Fragestellung des Studienmoduls

Das Studienmodul untersucht verschiedene Aspekte
der Einstellungen von Lehrkraften zu Vielfalt. Die Ana-
lysen sollen zundachst zu den folgenden Fragen Auf-
schluss geben: (1) Welche Merkmale halten Lehrkrafte
fr relevant, um deutsch zu sein? (2) Welche religions-
politischen Haltungen weisen Lehrkrafte auf?

In Deutschland leben heute schon viele Menschen
mit einem muslimischen Hintergrund, und mit der
aktuellen Flichtlingszuwanderung kommen weitere
hinzu. Insofern bilden Islam- und Muslimbilder einen
weiteren wichtigen Aspekt der Haltung zu einer viel-
faltigen Gesellschaft. Deshalb soll fiir die Lehrerinnen
und Lehrer genauer untersucht werden: (3) Welche
Uberzeugungen haben Lehrkrafte in Bezug auf Mus-
lime? Zusatzlich soll geklart werden: (4) Was wissen
Lehrkréfte nach eigenen Angaben iber Muslime?

Die Einstellungen von Lehrkraften sind zundchst
vermutlich stark von Erwartungen und Einstellungen
gepragt, die aulerhalb von Schule in der Gesellschaft
verbreitet sind. Internationale Studien zeigen z. B,
dass Lehramtsstudierende in ihrer Wahrnehmung und
Akzeptanz kultureller Vielfalt stark vom jeweiligen
gesellschaftlichen Kontext beeinflusst sind (Cardona
Moltd et al. 2010). Im Laufe der Zeit dirften ihre Ein-
stellungen aber zunehmend von Erfahrungen in der
Ausbildung und im Unterrichtsalltag gepragt werden.
Insbesondere der Kontakt zu Kindern aus zugewander-
ten Familien sollte dazu fihren, dass sich die person-
lichen Einstellungen von denen im weiteren sozialen
Umfeld unterscheiden. Dies legen sozialpsychologi-
sche Theorien nahe, die sich damit beschaftigen, wie
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der Kontakt zwischen sozialen Gruppen deren gegen-
seitige Wahrnehmung beeinflusst (Pettigrew 1998).
Deshalb geht die Studie zusatzlich folgender Frage
nach: (5) Unterscheiden sich die Einstellungen von
Lehrkréften von denen, die in der Gesamtbevélkerung
verbreitet sind?

Gleichzeitig durften sich die Einstellungen auch
zwischen Lehrkraften unterscheiden. Hier stellt sich
u. a. die Frage, ob Lehrkrafte verschiedener Altersgrup-
pen unterschiedliche Einstellungen zu Vielfalt haben.
Darum lautet eine weitere Frage: (6) Zeigen sich in
den Einstellungen Unterschiede zwischen Lehrkraften
verschiedener Altersgruppen?

SchlieBlich konnten Einstellungen auch regional
variieren. Vorliegende Studien zeigen, dass eine po-
sitive Bewertung von Vielfalt wahrscheinlicher ist,
wenn die betreffenden Personen Erfahrungen damit
gemacht haben (Hachfeld et al. 2011; Allport 1979).
In Deutschland ist kulturelle und religiose Vielfalt
durch Zuwanderung bis 1990 iberwiegend in West-
deutschland entstanden. In Ostdeutschland hingegen
war trotz der Vertragsarbeiterinnen und -arbeiter aus
Vietnam, Mosambik, Angola, Kuba und Jemen keine
entsprechende Entwicklung zu verzeichnen. Diese Un-
terschiede im gesellschaftlichen Umfeld kénnten die
Einstellungen zu Vielfalt beeinflusst haben. Deshalb
soll auch folgender Frage nachgegangen werden: (7)
Zeigen sich zwischen Ost- und Westdeutschland Unter-
schiede in den Einstellungen des Lehrpersonals?

2.3 Untersuchungsmethode

Die Analysen stitzen sich auf Daten aus dem For-
schungsprojekt ,Deutschland postmigrantisch”, das
von der interdisziplinaren Forschungsgruppe ,Junge
Islambezogene Themen in Deutschland (JUNITED)” im
Berliner Institut fur empirische Integrations- und Mi-
grationsforschung (BIM) an der Humboldt-Universitat

zu Berlin durchgefihrt und von der Stiftung Mercator
gefordert wurde. Ziel des Projekts war, verschiedene
Einstellungsdimensionen fir die deutsche Bevdlke-
rung reprasentativ abzubilden. Islam- und Muslimbil-
der konnen als ein Indikator dafur betrachtet werden,
wie die Gesellschaft einer Pluralisierung durch Zuwan-
derung gegenibersteht (Foroutan et al. 2014).

Bei ,Deutschland postmigrantisch” handelt es sich
um eine telefonische Befragung der deutschsprachigen
Allgemeinbevoélkerung ab 16 Jahren. Die Zufallsstich-
probe besteht aus 8.270 Personen aus allen Berufs-
zweigen.3 Anhand der Angaben zum Beruf konnten
nicht nur aktive, sondern auch angehende und ehema-
lige Lehrkrafte identifiziert werden. Insgesamt lieBen
sich 740 Befragte dem Lehrberuf zuordnen. Von diesen
befanden sich 60 zum Zeitpunkt der Befragung in einer
Ausbildung zur Lehrkraft, 425 waren als Lehrkraft aktiv
und 255 gaben an, in der Vergangenheit als Lehrkraft
tatig gewesen zu sein. Von diesen Personen wurden fir
die Analysen all diejenigen ausgeschlossen, die zwar
lehrerahnliche Berufe ausiibten, aber nicht in einer Re-
gelschule unterrichteten. Hierzu zdhlten zum Beispiel
Privatdozentinnen und Privatdozenten oder Sozialpad-
agoginnen und Sozialpddagogen. Durch die Datenbe-
reinigung reduzierte sich die untersuchte Stichprobe
von Lehrpersonen auf insgesamt 570. Davon waren
312 aktive Lehrkrafte, 208 ehemalige Lehrkrafte und
50 Lehrkrafte in Ausbildung.

Die Stichprobe des Projekts ,Deutschland postmig-
rantisch” sollte in erster Linie die deutsche Gesamtbe-
volkerung reprasentativ abbilden, nicht die Population
der Lehrkrafte in Deutschland. Sie spiegelt die Vertei-
lung von Lehrerinnen und Lehrern in Deutschland aber
recht genau wider: Der tatsachliche Anteil der Lehr-
krafte an den Personen in Lehr- und Erziehungsberu-
fen in Deutschland betrdgt ca. 34 Prozent, wdhrend
er in der Stichprobe bei rund 38 Prozent liegt (vgl.
Tab. A2.1 im Anhang). Gleichzeitig enthélt die Stich-
probe im Verhaltnis zur Gesamtpopulation der Lehr-

3 Die Zielpersonen wurden nach dem Gabler-Hder-Prinzip zuféllig aus einem Pool von Mobilfunk- und Festnetznummern aus-
gewdhlt (vgl. Hader/Gabler 1998). Die Befragungen fanden zwischen September 2013 und April 2014 statt. Dabei kam ein
mehrfaktorielles Survey-Design zum Einsatz (vgl. Beck/Opp 2001). Um verldssliche Aussagen Gber die Gesamtbevélkerung in
Deutschland treffen zu kénnen, wurden die Daten auRerdem gewichtet. Mithilfe eines Designgewichts wurden die unterschied-
lichen Auswahlwahrscheinlichkeiten fir einzelne Befragte an wichtige Parameter aus der Bevolkerungsstatistik angeglichen
(Alters-, Geschlechter-, Bundeslander-, Schul- und Berufsbildungsstruktur).



krafte in Deutschland einen etwas héheren Anteil von
Lehrkraften aus den allgemeinen Schultypen Haupt-,
Real- und Gesamtschule sowie Gymnasium. Der An-
teil von Lehrkraften an Berufs- und Fachschulen ist gut
abgebildet. Dagegen sind Lehrkrafte aus Sonder- und
Forderschulen leicht und Lehrkréfte aus Grundschulen
stark unterreprdsentiert. Vergleiche zwischen Schulfor-
men waren deshalb nicht sinnvoll. Entscheidend ist
jedoch, dass die Anzahl der Lehrkrafte aus den hau-
figsten Schulformen in Deutschland in der Stichprobe
ausreichend groR ist. Insofern ist die Stichprobe gut
geeignet, um die Einstellungen von Lehrkraften zu kul-
tureller Vielfalt abzubilden.

Im Rahmen der Befragungen im Projekt ,Deutsch-
land postmigrantisch” wurden verschiedene Inhalte er-
hoben, die auch fir die vorliegende Untersuchung zen-
tral sind. In die Analysen zu Teilfragestellung 1 gingen
Items aus dem Themenkomplex ,Kriterien des Deutsch-
seins” ein. Hier wurde danach gefragt, welche Faktoren
fur das Deutschsein einer Person als wichtig erachtet
werden. Konkret lautete die Frage: ,Halten Sie persén-
lich die folgenden Dinge fir sehr wichtig, eher wich-
tig, eher unwichtig oder sehr unwichtig, um deutsch
zu sein?” Die Antworten sollen Hinweise darauf geben,
welche Vorstellungen die Befragten dazu haben, was
fur ,Deutschsein” erforderlich ist. Bei den Items kom-
men einerseits Kriterien vor, die nicht erlernt oder er-
worben werden konnen, wie z. B. deutsche Vorfahren.
Andererseits sollten sich die Befragten zu Kriterien wie
der deutschen Staatsangehdrigkeit oder der Fahigkeit,
Deutsch zu sprechen, dulern, die auch zugewanderte
Personen erwerben kdnnen. Die Zustimmung zu Merk-
malen der letztgenannten Gruppe wiirde auf eine eher
liberale Haltung hindeuten, nach der auch zugewander-
te Personen deutsch sein konnen.*

Bestimmte Items aus dem Themenkomplex ,reli-
gionspolitische Aussagen” konnen aulerdem Hinweise
darauf geben, ob die Befragten dazu tendieren, religiose
Unterschiede eher anzuerkennen oder eher zu negieren
bzw. zu ignorieren (Teilfragestellung 2). Beispielsweise
kann die Zustimmung zu der Aussage, dass es muslimi-
schen Lehrerinnen erlaubt sein sollte, ein Kopftuch zu
tragen, auf eine diversitatsbewusste Uberzeugung hin-
weisen. Die Ablehnung dieser Aussage kann entweder
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auf eine negative Haltung zu Vielfalt hinweisen oder auf
der Ansicht basieren, dass es fir das Zusammenleben
in einer heterogenen Gesellschaft giinstiger ist, kultu-
relle Unterschiede zu ignorieren. Beide Antwortmuster
konnen also mit positiven Einstellungen zu Vielfalt ver-
bunden sein. Auch die Einschatzungen der Lehrkrdfte zu
den Aspekten ,Beschneidung verbieten”, ,Moscheebau
einschranken” und ,islamischen Religionsunterricht an-
bieten” wurden unter diesem Gesichtspunkt analysiert.

Mit der Skala ,Aussagen Uber Muslime” sollten
Uberzeugungen hinsichtlich der Merkmale von Mus-
limen erfasst werden. Hier konnten die Befragten
verallgemeinernde Aussagen zur Gruppe der Muslime
entweder ablehnen oder ihnen zustimmen. Die Ant-
worten der Lehrkrafte sollen Aufschlisse zur Teilfrage-
stellung 3 geben.

Zusétzlich geht in die Analysen ein Item zum ei-
genen Wissen Gber Muslime ein. Die konkrete Frage
lautete: ,Wie wiirden Sie Ihr Wissen iiber Muslime ein-
schatzen? Wissen Sie sehr viel, viel, nicht so viel oder
gar nichts iber Muslime in Deutschland?” Dieses Item
eignet sich zur Beantwortung von Teilfragestellung 4.

Fur die genannten Items standen den Befragten
jeweils vier Antwortmdglichkeiten zur Verfigung
(,Stimme voll und ganz zu”, ,Stimme eher zu”, ,Stim-
me eher nicht zu” und ,Stimme iberhaupt nicht zu”).
In den im Folgenden dargestellten Analysen wurde
jeweils die Haufigkeit der Zustimmung (,Stimme voll
und ganz zu” und ,Stimme eher zu”) betrachtet.

In den Analysen wird zunachst immer das Antwort-
verhalten der Lehrkrafte untersucht. Auflerdem wird
fur jedes Item geprift, ob die Lehrkrafte Einstellun-
gen auBern, die von denen der Gbrigen Bevélkerung
abweichen. Verglichen werden dabei stets die Unter-
stichprobe der Lehrkrafte und die Unterstichprobe der
ubrigen Bevdlkerung ohne die Lehrkrafte. Dies soll
Aufschluss zu Teilfragestellung 5 geben.

Im ndachsten Schritt werden jeweils verschiedene
Kohorten von Lehrkraften miteinander verglichen. Da-
mit soll Teilfragestellung 6 beantwortet werden. Einen
letzten Analyseschwerpunkt zu Teilfragestellung 7 bil-
det der Vergleich zwischen Lehrkraften, die in ostdeut-
schen Bundeslandern unterrichten, und Lehrkraften,
die in westdeutschen Bundeslandern unterrichten.

4 Alle Items zu diesem Themenbereich sind in Tab. A2.2 im Anhang aufgefihrt.

-
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Abb. 2.1 Zustimmung zu Kriterien des Deutschseins

deutsche Vorfahren

deutsche Staatsangehérigkeit

Deutsch sprechen

akzentfreies Deutsch

keine dunkle Hautfarbe

Verzicht auf Kopftuch

0% 20%

M alle Lehrkrafte
M in Ausbildung

M chemalige Lehrkrafte
M aktive Lehrkrafte

40% 60% 80%

Gesamtbevolkerung

Anmerkung: Die Abbildung zeigt die Haufigkeiten der Zustimmung zu den Items des Themenkomplexes
JKriterien des Deutschseins” in Prozent. Dabei wurden die Antwortkategorien ,Stimme voll und ganz zu” und
,Stimme eher zu” zusammengefasst. N = 570.

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt ,Deutschland postmigrantisch”, Foroutan et al. 2014; Beigang et al.
2014; eigene Analysen und Darstellung

2.4 Ergebnisse

2.4.1 Lehrkrafte sind in Bezug auf Kriterien des
Deutschseins etwas liberaler als die Gesamtbeval-
kerung

In Abb. 2.1 ist abgetragen, wie haufig die Befragten
den Aussagen zu verschiedenen Kriterien des Deutsch-
seins zustimmen (Antwortkategorien ,Stimme voll und
ganz zu” und ,Stimme eher zu”). Insgesamt zeichnet
sich ab, dass die Zustimmungsrate zu den genannten
Kriterien sowohl in der Gruppe der Lehrkrafte als auch
in der Gbrigen Bevalkerung stark variiert. Dabei stim-
men alle Befragten tendenziell eher den Aussagen
zu, die eher liberale Vorstellungen von Deutschsein

widerspiegeln (deutsche Staatsangehorigkeit und
Deutsch sprechen). Wéhrend fast alle Befragten der
Fahigkeit, Deutsch zu sprechen, eine Schlisselrolle fir
Deutschsein zuschreiben (Lehrkrafte: 93,4 0, tbrige
Bevélkerung: 97,0 %), duBBern deutlich weniger Be-
fragte die Meinung, dass jemand die deutsche Sprache
akzentfrei beherrschen misse, um als deutsch zu gel-
ten (Lehrkrafte: 30,3 %, Ubrige Bevolkerung: 41,3 %).

Zugleich deuten die Unterschiede in der Zustim-
mung beim Kriterium des Akzents darauf hin, dass
Lehrkrafte etwas liberaler eingestellt sind als die tbri-
ge Bevolkerung (Lehrkrafte: 30,3 %, Gesamtbevélke-
rung: 41,3 %). Ahnliche Unterschiede zeigen sich bei
den anderen Kriterien, wenn auch in etwas geringe-
rem Umfang. Beispielsweise sind deutsche Vorfahren
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fur Lehrerinnen und Lehrer ein weit weniger wichtiges
Kriterium des Deutschseins als fir die Gesamtbevolke-
rung (Lehrkrafte: 26,7 %, ibrige Bevélkerung: 37,5 %).
Gleiches qilt fur das Item ,keine dunkle Hautfarbe”
(Lehrkrafte: 4,4 %, Gbrige Bevolkerung: 8,2 %). Das
einzige Kriterium, bei dem sich die beiden Vergleichs-
gruppen kaum unterscheiden, ist die Forderung nach
dem Verzicht auf das Kopftuch (Lehrkrafte: 36,8 %,
brige Bevolkerung: 37,8 %).

Zusammengenommen zeigen sowohl Lehrkrafte
als auch Personen der ibrigen Bevélkerung in Bezug
auf Kriterien des Deutschseins mehrheitlich ein libera-
les Antwortverhalten. Sie scheinen also der Meinung
zu sein, dass auch Personen mit Migrationshintergrund
deutsch sein und als Deutsche angesehen werden
konnen. Diese Tendenz ist im Durchschnitt bei Lehr-
kraften noch etwas starker ausgepragt als in der Ge-
samtbevdlkerung.

Vergleicht man nun verschiedene Gruppen von
Lehrkraften miteinander, so ergibt sich folgendes Bild:
Bei den Kriterien Hautfarbe und akzentfreies Deutsch
unterscheiden sich angehende und aktive Lehrkrafte
kaum. In Bezug auf das Kopftuch zeigt sich jedoch ein
sehr starker Unterschied: Nur sehr wenige angehende
Lehrkrafte sehen das Tragen des Kopftuchs als einen
Hinderungsgrund fir Deutschsein (dem stimmen nur
13,0 % zu); von den aktiven Lehrkraften sind es hinge-
gen 35,2 Prozent, und bei den ehemaligen Lehrkraften
ist diese Ansicht besonders stark verbreitet (46,2 % Zu-
stimmung). Bei den Kriterien deutsche Staatsangehd-
rigkeit und deutsche Vorfahren ist die durchschnittliche
Haltung der angehenden Lehrkrafte jedoch naher an der
der Gbrigen Bevdlkerung als an der der aktiven Lehrkraf-
te. In Bezug auf die Beherrschung des Deutschen sind
die Unterschiede zwischen angehenden, aktiven und
ehemaligen Lehrkrdften hingehen insgesamt gering.

Abb. 2.2 zeigt den Vergleich von Befragten aus den
westdeutschen und den ostdeutschen Bundeslandern.
Es wird deutlich, dass sich die Ost-West-Unterschiede
bei den Lehrkraften mit denen bei der Gesamtbevolke-
rung nur zum Teil decken. Fine weitgehende Uberein-
stimmung findet sich fur die Kriterien deutsche Vorfah-
ren, deutsche Staatsangehorigkeit und Hautfarbe. Diese
scheinen in den ostdeutschen Bundeslandern sowohl
den Lehrkraften als auch der Gesamtbevdlkerung wich-
tiger zu sein als den Befragten aus Westdeutschland.

Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen
fur Integration und Migration
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Fir die Kriterien akzentfreies Deutsch und Ver-
zicht auf das Kopftuch zeichnen die Daten jedoch in-
teressanterweise ein anderes Bild: Im Unterschied zu
den kaum sichtbaren Ost-West-Unterschieden in der
Gesamtbevolkerung geben die Lehrkrafte in ostdeut-
schen Bundeslandern bei diesen Kriterien liberalere
Antworten als jene in westdeutschen Bundeslandern:
Sie stimmen deutlich seltener als ihre Kolleginnen und
Kollegen aus Westdeutschland zu, dass diese Aspekte
fur das Deutschsein wichtig sind. Die Lehrkrafte aus den
westdeutschen Landern wiederum stimmen deutlich
seltener als alle anderen Vergleichsgruppen zu, dass
Deutsch sprechen ein Kriterium fir Deutschsein ist.

2.4.2 Bei religionspolitischen Einstellungen zeigen
Lehrkrafte iberwiegend eine liberale Haltung

Bei religionspolitischen Einstellungen zeigen sich zwi-
schen Lehrkraften und der Gbrigen Bevélkerung nur
relativ geringe Unterschiede (Abb. 2.3). Lehrkrafte
teilen die Auffassung der Gesamtgesellschaft, dass
allgemeiner Religionsunterricht angeboten werden
sollte (beide etwa 82 % Zustimmung). Und obwohl die
Zustimmung zu islamischem Religionsunterricht insge-
samt etwas geringer ausfallt als bei Religionsunter-
richt allgemein, sind Lehrkrafte und die Gbrige Bevdl-
kerung recht haufig der Meinung, dass er bei Bedarf
angeboten werden sollte (Lehrkrafte: 70,0 %, Gbrige
Bevolkerung: 68,4 %). Gleichzeitig befirworten Lehr-
krafte deutlich seltener als die Gesamtbevdlkerung
Einschrankungen beim Bau von Moscheen (Lehrkrafte:
30,4 %, ibrige Bevoélkerung: 42,7 %). Interessanter-
weise stimmen sie auBerdem religiésen Symbolen im
Klassenzimmer seltener zu als die tbrige Bevélkerung
(Lehrkrafte: 43,4 %, Gbrige Bevolkerung: 48,0 %).
Insgesamt scheinen sich Lehrkrafte in Bezug auf reli-
gionspolitische Einstellungen aber nicht nennenswert
von der Gesamtbevalkerung zu unterscheiden.
Hinsichtlich der Aussage, dass Lehrkraften das Tra-
gen eines Kopftuchs erlaubt sein sollte, sind sowohl
bei den Lehrkraften als auch bei der wbrigen Beval-
kerung Zustimmung und Ablehnung relativ gleichma-
Big verteilt (Zustimmung in der ibrigen Bevolkerung:
48,3 %, bei den Lehrkraften: 50,1 %). Hier besteht
ein Unterschied zu den Einstellungen von Jugendli-
chen: Diese sprechen sich sowohl in West- als auch
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Abb. 2.2 Zustimmung zu Kriterien des Deutschseins: Ost-West-Vergleich
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Anmerkung: Die Abbildung zeigt die Haufigkeiten der Zustimmung zu den Items des Themenkomplexes
Kriterien des Deutschseins” in Prozent. Dabei wurden die Antwortkategorien ,Stimme voll und ganz zu” und
,Stimme eher zu” zusammengefasst. N = 570.

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt ,Deutschland postmigrantisch”, Foroutan et al. 2014; Beigang et al.
2014; eigene Analysen und Darstellung

in Ostdeutschland zu beinahe 70 Prozent dafir aus,
dass Lehrerinnen ein Kopftuch tragen dirfen (Foroutan
et al. 2014).

Vergleicht man die religionspolitischen Einstel-
lungen von angehenden und aktiven Lehrkraften, so
zeigen sich eher kleine Unterschiede, die nicht ganz
konsistent sind. So sprechen sich angehende Lehr-
krafte zwar haufiger als aktive Lehrkrafte dafir aus,
Beschneidung zu verbieten (angehende Lehrkrafte:
58,0 %, aktive Lehrkrafte: 54,0 %) und den Bau von
Moscheen einzuschranken (angehende Lehrkrafte:
32,0 %, aktive Lehrkrafte: 24,6 %), gleichzeitig be-
furworten sie aber haufiger als aktive Lehrkrafte, dass
muslimische Lehrerinnen ein Kopftuch tragen dir-

fen (angehende Lehrkrafte: 77,6 %, aktive Lehrkraf-
te: 57,6 %). Islamischem Religionsunterricht stimmt
wiederum das aktive Lehrpersonal haufiger zu als
die Gruppe der angehenden Lehrerinnen und Lehrer
(angehende Lehrkrafte: 66,4 %, aktive Lehrkrafte:
79,3 %).

Ehemalige Lehrkrafte scheinen dagegen im Hin-
blick auf religionspolitische Fragen etwas weniger
liberal zu sein als aktive Lehrkrafte. Sie stimmen
seltener als Letztere zu, Religionsunterricht (sowohl
allgemeinen als auch islamischen) anzubieten (allge-
meiner Religionsunterricht: aktive Lehrkrafte: 88,1 %,
ehemalige Lehrkrafte: 71,3 %, islamischer Religi-
onsunterricht: aktive Lehrkrafte: 79,3 %, ehemalige



Abb. 2.3 Zustimmung zu religionspolitischen Aussagen
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Lehrkrafte: 58,4 %) und das Tragen eines Kopftuchs
zu erlauben (aktive Lehrkrafte: 57,6 %, ehemalige
Lehrkréfte: 30,9 %). Gleichzeitig sind sie haufiger als
aktive Lehrkrafte dafiir, den Moscheebau einzuschran-
ken (aktive Lehrkrafte: 24,6 %, ehemalige Lehrkrafte:
378 %) und Beschneidung zu verbieten (aktive Lehr-
krafte: 54,0 %, ehemalige Lehrkrafte: 58,8 %).

Der Ost-West-Vergleich fallt in diesem Bereich
etwas anders aus als bei den Kriterien des Deutsch-
seins (Abb. 2.4). Wahrend Lehrkréfte, die in den ost-
deutschen Bundeslandern unterrichten, bei den Na-
tionalitatskriterien zum Teil liberalere Einstellungen
vertreten, ist dies in Bezug auf die religionspolitische
Skala nicht der Fall. Hier scheinen sie eher sdkulare

bis laizistische Prinzipien zu vertreten. So halten le-
diglich 26,0 Prozent der befragten Lehrkrafte aus den
ostdeutschen Bundeslandern religiose Symbole im
Klassenzimmer fir akzeptabel, wahrend es in den
westdeutschen Bundeslandern 47,8 Prozent sind. Auch
das Kopftuch bei muslimischen Lehrerinnen wiirden
nur 32,2 Prozent der Lehrkrafte in Ostdeutschland to-
lerieren (westdeutsche Bundeslander: 54,5 %). Dass
allgemeiner oder speziell islamischer Religionsunter-
richt angeboten werden soll, befirwortet die Bevol-
kerung insgesamt in den ostdeutschen Bundeslandern
deutlich seltener als in den alten Landern. Gleichzeitig
entsprechen die Ost-West-Unterschiede in der Gesamt-
bevolkerung weitgehend denen bei den Lehrkraften.

e
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Abb. 2.4 Zustimmung zu religionspolitischen Aussagen: Ost-West-Unterschiede
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Anmerkung: Die Abbildung zeigt die H&ufigkeiten der Zustimmung zu den Items des Themenkomplexes
,Religionspolitische Aussagen” in Prozent. Dabei wurden die Antwortkategorien ,Stimme voll und ganz zu” und
,Stimme eher zu” zusammengefasst. N = 570.

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt ,Deutschland postmigrantisch”, Foroutan et al. 2014; Beigang et al.
2014; eigene Analysen und Darstellung

2.4.3 Lehrkrafte lehnen negative Pauschalaussagen
tber Muslime ab - dennoch bestehen Vorbehalte

Die Analysen zur Zustimmung zu Aussagen ber Mus-
lime zeigen, dass die Mehrheit der befragten Lehrkraf-
te zu Muslimen nicht allgemein negativ eingestellt ist
(Abb. 2.5). Insgesamt stimmt nur ein relativ kleiner Teil
den negativen Aussagen ,Muslime belasten das Sozi-
alsystem” (10,4 %) und ,Muslime sind aggressiver”
(17,3 %) zu. Gleichzeitig bejahen ungefahr zwei Drittel
von ihnen positive Aussagen wie ,die islamische Kul-
tur bereichert Deutschland” (73,3 %) oder ,Muslime
sollten mehr Anerkennung erhalten” (79,2 %). Auch
die Aussage ,Muslime sind genauso bildungsorien-

tiert wie wir” findet eine relativ hohe Zustimmung
(61,4 %). Eine Mehrheit der Lehrkrafte (71,3 %) wir-
de das eigene Kind auf eine Schule schicken, die von
vielen Muslimen besucht wird. Insgesamt lassen sich
die Ergebnisse so interpretieren, dass negative Einstel-
lungen zu Muslimen bei Lehrkraften nur in geringem
MaR auftreten; es gibt eher eine deutliche Tendenz,
auch religiose Vielfalt zu akzeptieren.

Die Antworten zeigen aullerdem, dass negative
Einstellungen zu Muslimen bei Lehrkraften deutlich
seltener sind als bei der Bevolkerung insgesamt. Von
dieser stimmt z. B. immerhin ein Finftel der Aussage
~Muslime belasten das Sozialsystem” zu, und mehr als
ein Viertel ist der Meinung, Muslime seien aggressiver.

100%



Abb. 2.5 Zustimmung zu Aussagen iber Muslime
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Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt ,Deutschland postmigrantisch”, Foroutan et al. 2014; Beigang et al.

2014; eigene Analysen und Darstellung

Diese Tendenz spiegelt sich auch darin wider, dass die
Gesamtbevolkerung bei positiven Aussagen Gber Mus-
lime zuriickhaltender ist als die Lehrkrafte.

Als Ndchstes wurde die Zustimmung zu Aussagen
Gber Muslime bei verschiedenen Alterskohorten von
Lehrkraften verglichen. Hier ist der wichtigste Befund,
dass die aktiven Lehrkrafte insgesamt am seltensten
negative Einstellungen dullern und positiven Aussa-
gen iber Muslime am ehesten zustimmen. Gleichzei-
tig duBert die Gruppe der pensionierten Lehrkrafte am
haufigsten negative Einstellungen.

Wie Abb. 2.6 verdeutlicht, haben Menschen aus
den westdeutschen Bundeslandern insgesamt ein
positiveres Bild von Muslimen als Menschen aus den

ostdeutschen Bundeslandern. Dies spiegelt sich groR-
tenteils auch in den Ost-West-Unterschieden bei den
Lehrkraften wider. Interessant ist der Befund, dass die
meisten Lehrkrafte in beiden Landesteilen kein Pro-
blem damit hatten, ihre Kinder auf eine Schule mit
vergleichsweise vielen Muslimen zu schicken (ost-
deutsche Bundeslander: 70,9 %, westdeutsche Bun-
deslander: 71,4 %). Gleichzeitig halten Lehrkrafte in
0Ost- und Westdeutschland Muslime deutlich seltener
fir genauso bildungsorientiert wie die vorgegebene
Vergleichskategorie ,wir” (Ostdeutschland: 56,2 %,
Westdeutschland: 62,7 %).

0Ost-West-Unterschiede zeigen sich jedoch hinsicht-
lich der Frage, ob Muslime aggressiver sind. Westdeut-
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Abb. 2.6 Zustimmung zu Aussagen iber Muslime: Ost-West-Vergleich
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2014; eigene Analysen und Darstellung

sche Lehrkrafte stimmen dem nur zu rund 15 Prozent
zu, ostdeutsche Lehrkrafte hingegen zu etwa 25 Pro-
zent. Auch der Aussage, dass die islamische Kultur
Deutschland bereichert, stimmen die Lehrkrafte in
Westdeutschland etwas héufiger zu (76,0 %) als jene
in Ostdeutschland (62,4 %). Dagegen zeigt sich bei
Letzteren eine hohere Zustimmung zu der Aussage,
dass Muslime mehr Anerkennung erhalten sollten
(Ostdeutschland: 83,3 %, Westdeutschland: 78,2 %).

2.4.4 Lehrkrafte wissen mehr iber Muslime als die
ibrige Bevoélkerung

Wie schatzen die Befragten ihr eigenes Wissen iber
Muslime ein? Wie Abb. 2.7 verdeutlicht, geben 53,8 Pro-

zent der Lehrkrafte an, Gber Muslime in Deutschland
~eher viel” oder ,sehr viel” zu wissen. In der Gbrigen
Bevolkerung meinen dies nur 31,2 Prozent.
Differenziert man die verschiedenen Gruppen von
Lehrkraften, wird das Bild jedoch vielschichtiger. Ak-
tive Lehrkrafte schreiben sich mit Abstand das meis-
te Wissen Gber Muslime in Deutschland zu: Knapp
60 Prozent von ihnen meinen, eher viel oder sehr viel
iber Muslime zu wissen. Von den ehemaligen und an-
gehenden Lehrkraften geben dies nur etwa 47 bzw.
49 Prozent an. Interessant erscheint dies besonders
vor dem Hintergrund, dass ehemalige Lehrkrafte auch
haufiger negative Einstellungen zu Muslimen dulern
als aktive Lehrkrafte. Dies stiitzt die durch empirische
Studien teilweise belegte Annahme, dass hdufigerer

I//
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Abb. 2.7 Selbst eingeschatztes Wissen iiber Muslime
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Kontakt mit einer sozialen Gruppe Vorurteile gegen
diese Gruppe reduzieren kann (z. B. Pettigrew/Tropp
2010).

Der Ost-West-Vergleich bringt hier ebenfalls einen
deutlichen Unterschied zutage: Lehrkrafte, die in den
westdeutschen Bundeslandern leben, schreiben sich
selbst iberwiegend ein recht hohes Wissen iber Mus-
lime in Deutschland zu (61,5 %); von jenen in den
ostdeutschen Bundeslandern tun das hingegen nur
23,7 Prozent.

2.5 Fazit: Lehrkrafte haben iberwiegend
eine liberale Haltung zu Aspekten von
Vielfalt

Wie die Auswertung der Daten aus dem Projekt
,Deutschland postmigrantisch” zeigt, sind Lehrkrafte
zu Kriterien des Deutschseins und religionspolitischen
Fragen tendenziell liberal eingestellt. Dieses Muster
zeigt sich vor allem im Vergleich mit der Gbrigen Be-
volkerung, deren Haltung zu diesen beiden Themen-
bereichen im Durchschnitt etwas weniger liberal ist.
Auch stimmen Lehrkrafte negativen Aussagen iber

Muslime seltener zu als Befragte aus der tibrigen Be-
volkerung. Beispielsweise beurteilen sie die Bildungs-
orientierung von Muslimen Gberwiegend positiv: Ca.
61 Prozent der befragten Lehrkrafte schatzen diese
als ebenso hoch ein wie die der vorgegebenen Ver-
gleichskategorie , wir”.

Allerdings verweist dieses Resultat auch auf klare
Vorbehalte: Deutlich Gber ein Drittel aller Lehrkrafte
halten demnach Muslime fir weniger bildungsorien-
tiert (in Westdeutschland: 37,3 %, in Ostdeutschland
43,8 %). Hierin kdnnte eine Ursache dafr liegen, dass
die Leistungserwartungen fir tirkeistdmmige Schi-
lerinnen und Schiler im Durchschnitt leicht negativ
verzerrt sind, wie Studienmodul B belegt. AuBerdem
steht diese Einschatzung in deutlichem Gegensatz zu
den Befunden wissenschaftlicher Untersuchungen,
denen zufolge tirkeistammige Eltern fir ihre Kinder
im Durchschnitt héhere Bildungsziele haben als Eltern
ohne Migrationshintergrund (z. B. Salikutluk 2016).
Auch der positiven Aussage ,ich wiirde mein Kind auf
eine Schule mit vielen Muslimen schicken” stimmen
nicht alle zu. So wirde rund ein Drittel der Lehrkrafte
die eigenen Kinder nach eigenen Angaben nicht auf
eine entsprechende Schule schicken. Gleichzeitig fallt
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auf, dass Lehrkréfte negative Aussagen wie ,Muslime
sind aggressiver” oder ,Muslime belasten das Sozial-
system” Gberwiegend ablehnen. AuBerdem schatzen
sie das eigene Wissen iber Muslime deutlich hoher
ein als die Gbrige Bevdlkerung.

Aus dem Vergleich von ehemaligen, aktiven und
angehenden Lehrkraften ergibt sich ein nicht ganz
konsistentes Muster. Wahrend angehende Lehrkrafte
in Bezug auf Kriterien des Deutschseins als die libe-
ralste der drei Gruppen erscheinen, dullern sie sich
bei religionspolitischen Fragen etwas weniger liberal
als aktive Lehrkrafte. Bei den Uberzeugungen in Bezug
auf Muslime zeigen sich dagegen kaum Unterschiede,
wobei aktive Lehrkrafte am haufigsten positive und
seltener negative Uberzeugungen duRern. Zukiinftige
Untersuchungen sollten klaren, ob diese Unterschiede
zwischen den Altersgruppen einen gesellschaftlichen
Wandel reflektieren oder eher damit zusammenhan-
gen, dass die Kohorten unterschiedliche Erfahrungen
gemacht haben und unterschiedlich haufig mit musli-
mischen Schilerinnen und Schilern und deren Eltern
in Kontakt waren bzw. sind.

Ehemalige Lehrkrafte scheinen in Fragen der Zu-
gehdrigkeit und der Religionspolitik etwas weniger
aufgeschlossen zu sein als aktive und angehende
Lehrkrafte. Auch bei Aussagen iiber Muslime dhnelt ihr
Antwortverhalten eher dem der iibrigen Bevdlkerung
und ist etwas weniger positiv als bei den angehenden
und aktiven Lehrkraften. Zu erklaren ist dies mogli-
cherweise damit, dass aktive und angehende Lehr-
personen im schulischen Alltag bzw. im Rahmen der
Ausbildung haufiger mit muslimischen Schilerinnen
und Schilern und ihren Eltern zu tun haben und somit
mehr Erfahrungen mit Multikulturalitat haben, als die
ehemaligen Lehrkrafte hatten. Denn diese haben noch
in einem Deutschland unterrichtet, das sich ausdriick-
lich nicht als Einwanderungsland bedriff.

Die Analysen der Ost-West-Unterschiede ergeben
folgendes Bild: Lehrkrafte aus westdeutschen Bun-
deslandern duBBern liberalere Ansichten als ihre Kol-
leginnen und Kollegen aus Ostdeutschland. Das gilt
vor allem in Bezug auf religidse Vielfalt. Dieser stehen
Lehrkréfte ebenso wie die tbrige Bevodlkerung in Ost-
deutschland deutlich weniger aufgeschlossen gegen-
Uber als in Westdeutschland. Ein dhnlicher Ost-West-
Unterschied zeigt sich in Bezug auf angenommene

Eigenschaften von Muslimen. Auch schreiben ostdeut-
sche Lehrkrafte sich selbst ein geringeres Wissen iber
Muslime zu als ihre westdeutschen Kolleginnen und
Kollegen. Dieses Ergebnis dirfte damit zusammenhan-
gen, dass die Muslime in Deutschland Gberwiegend im
Westen des Landes leben. Die Ergebnisse deuten also
darauf hin, dass der starkere Kontakt mit Schilerinnen
und Schilern sowie Eltern mit einem muslimischen
Hintergrund Vorbehalte gegeniber diesen Personen
verringert und eine liberalere Haltung zu religionspo-
litischen Fragen wahrscheinlicher macht.

AuBBerdem zeigt sich bei Lehrkréften in Bezug auf
religionspolitische Einstellungen ein Antwortmuster,
das auf multikulturelle Uberzeugungen hindeutet:
Lehrkrafte sprechen sich haufiger als die iibrige Be-
volkerung dagegen aus, Beschneidung zu verbieten
oder den Neubau von Moscheen einzuschranken, und
sie sind haufiger dafir, muslimischen Lehrerinnen das
Tragen eines Kopftuchs zu erlauben und islamischen
Religionsunterricht anzubieten. Ein GroBteil der (ins-
gesamt recht liberal eingestellten) Lehrerschaft ist of-
fenbar davon Uberzeugt, dass religiose Unterschiede
im Alltag sichtbar sein sollten. Dies ist deshalb be-
deutsam, weil Forschungsergebnisse darauf hinwei-
sen, dass zwischen multikulturellen Uberzeugungen
und der Qualitdt von Lehrkraft-Kind-Beziehungen
ein positiver Zusammenhang besteht. Eine in den
Niederlanden durchgefiihrte Studie etwa zeigt, dass
Lehrkrafte ohne Migrationshintergrund, die multikul-
turelle Uberzeugungen haben, zu Kindern mit einem
marokkanischen Migrationshintergrund eine bessere
Beziehung haben als Lehrkrafte mit niedrig ausge-
pragten multikulturellen Uberzeugungen (Thijs et al.
2012). AuBBerdem schreiben sich Lehrkrafte, die von
einer positiven Wirkung der Wertschatzung von Vielfalt
iberzeugt sind, eine héhere professionelle Kompetenz
in ethnisch diversen Schulkontexten zu (Hachfeld et al.
2015). Auch nehmen sie bei Angehérigen ethnischer
Minderheiten seltener Eigenschaften an, die negativ
konnotiert sind (Hachfeld et al. 2012; Richeson/Nuss-
baum 2004; Park/Judd 2005). SchlieBlich wird ange-
nommen, dass bei Lehrkraften, deren Uberzeugungen
eine Wertschatzung ethnischer, kultureller und religi-
oser Vielfalt nahelegen, seltener Prozesse von stereo-
type threat auftreten (Camicia 2007; Jordan/Lovett
2007; Massey/Owens 2014).



Zu bedenken ist, dass die verwendeten Daten sich
nur auf den Aspekt der islamischen Religion beziehen.
0b die befragten Lehrkrafte auch dariiber hinaus mul-
tikulturelle Ansichten vertreten, kann nicht Gberprift
werden.

Bei der Interpretation der hier berichteten Er-
gebnisse ist zudem grundsatzlich zu beachten, dass
die Befragungen im Rahmen des Forschungsprojekts
,Deutschland postmigrantisch” im Jahr 2014 stattfan-
den, also vor der aktuellen Flichtlingszuwanderung.
Zukinftige Studien missen untersuchen, ob sich die
Einstellungen zu Vielfalt in der Gesamtbevdlkerung
und bei den Lehrkraften durch die gestiegene Zuwan-
derung verandern. In jedem Fall durften die hier ermit-
telten Einstellungen kinftig an Bedeutung gewinnen,
denn die in den Jahren 2015 und 2016 zugewanderten
Menschen kommen vorrangig aus Landern mit einer
tberwiegend muslimischen Bevélkerung.

AuBBerdem muss bericksichtigt werden, dass die
hier ausgewerteten Antworten der Befragten durch
soziale Erwiinschtheit verzerrt sein kénnen. Denn bei
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heiklen, gesellschaftlich umstrittenen Fragen geben
Menschen haufig nicht ihre wahren Einstellungen
preis; stattdessen antworten sie in einer Weise, die
ihrer Meinung nach den sozialen Normen oder Erwar-
tungen entspricht (vgl. Houwer 2006). Das Risiko, dass
die Antworten durch soziale Erwiinschtheit verzerrt
sind, besteht vor allem beim Erfragen ,expliziter’, d. h.
bewusster Einstellungen (Gawronski/Bodenhausen
2006). So konnte die Zustimmung zu Aussagen wie
,die islamische Kultur bereichert Deutschland” oder
die Ablehnung von Aussagen wie ,Muslime belasten
das Sozialsystem” ein sozial erwiinschtes Antwort-
muster widerspiegeln. Allerdings sind die Antworten
der Befragten keineswegs in diesem Sinne einheitlich.
Vielmehr finden sich fir die verschiedenen Einstel-
lungsdimensionen durchaus deutliche Unterschiede
zwischen den untersuchten Personengruppen. Dies
deutet darauf hin, dass die Messungen das gewiinsch-
te Konstrukt abbilden und somit Aussagen dartber er-
lauben, wie Lehrkrafte und die Gesamtbevolkerung zu
Vielfalt eingestellt sind.




3 Lehrererwartungen und der Bildungserfolg
von Schiilerinnen und Schilern mit Migrations-

hintergrund

Georg Lorenz und Sarah Gentrup

Dass Kinder mit Migrationshintergrund geringere Bil-
dungschancen haben als Kinder ohne Migrationshin-
tergrund, ist gut belegt (vgl. Kap. 1). Empirische Stu-
dien zeigen, dass sich diese Ungleichheiten in erster
Linie auf Unterschiede in Bezug auf den sozio6kono-
mischen Hintergrund und Sprachkenntnisse zuriickfih-
ren lassen (z. B. Baumert et al. 2006; Dollmann 2010;
Esser 2006; Kristen/Granato 2007; Kristen 2008a;
Mdaller/Stanat 2006; Stanat/Christensen 2006). Die
Bedeutung dieser Aspekte fir ungleiche Bildungs-
chancen ist weitgehend unstrittig. Weniger einig ist
sich die Forschung iiber die Rolle, die das Lehrpersonal
bei der Entstehung ethnischer Bildungsungleichheit
spielt. In diesem Zusammenhang werden vor allem
verschiedene Arten von Diskriminierung diskutiert
(vgl. Info-Box 1 in Kap. 1). Allerdings liegen bislang
kaum eindeutige Belege fir die Existenz von Diskrimi-
nierung im Bildungssystem vor. Studien zur Vergabe
von Schulnoten kommen ebenso zu widerspriichlichen
Ergebnissen wie Studien, die die Bildungsempfeh-
lungen von Lehrkraften untersuchen. Einige Studien
finden Hinweise darauf, dass Kinder mit Migrations-
hintergrund trotz gleicher Kompetenzen schlechter
bewertet werden (fur Schulnoten: Gresch 2012; Kiss
2013; fir Ubergangsempfehlungen: Arnold et al. 2007;
Bos et al. 2004; Ditton et al. 2005). Andere Analysen
ergeben keine derartigen Unterschiede (fir Schulno-
ten: Becker/Beck 2012; fur Bildungsempfehlungen:
Kristen/Dollmann 2010; Lidemann/Schwerdt 2013;
Tiedemann/Billmann-Mahecha 2007). Tatsachlich
scheinen Lehrkrafte im Fach Mathematik Schilerinnen
und Schilern mit Migrationshintergrund zum Teil sogar
bessere Noten zu geben als jenen ohne Migrations-
hintergrund (Becker/Beck 2012; Gresch 2012). Insge-
samt spricht die aktuelle Befundlage nicht dafir, dass

Kinder und Jugendliche aus zugewanderten Familien
bei Noten und Ubergangsempfehlungen systematisch
benachteiligt werden.

Offen ist jedoch bislang, ob Diskriminierung beim
Erwerb schulischer Kompetenzen eine Rolle spielt. In
diesem Zusammenhang riickt ein Aspekt in den Blick,
der im deutschen Kontext bislang kaum beachtet wur-
de: die Erwartungen der Lehrkrafte fur die zuktnftigen
Leistungen von Schilerinnen und Schilern. Seit den
1960er Jahren legen besonders Arbeiten aus den USA
nahe, dass die Erwartungen von Lehrenden je nach
ihrer Auspragung (niedrig oder hoch) die Kompetenz-
entwicklung der Schiilerinnen und Schiler entweder
hemmen oder férdern und damit zu unterschiedlichen
schulischen Leistungen fihren kénnen (z. B. Jussim
et al. 2009; Schofield 2006). Dieser Befund verweist
auf eine selbsterfillende Prophezeiung (Merton 1948).
Dieser Ausdruck beschreibt einen sozialen Prozess, in
dem sich eine Vorhersage deshalb erfillt, weil sich
die vorhersagenden Personen unbewusst so verhal-
ten, dass die Vorhersage eintritt. Im Schulkontext ware
dies dann der Fall, wenn die Leistungserwartungen
der Lehrkrafte deren Verhalten im Klassenzimmer so
beeinflussen, dass sich die Kompetenzen der Schile-
rinnen und Schiiler diesen Erwartungen anpassen.

3.1 Wie entstehen Erwartungseffekte?

Viele der vorliegenden Untersuchungen zu Erwartungs-
effekten stiitzen sich auf Experimente, bei denen For-
scherteams die Erwartungen der Lehrkrafte manipulie-
ren (z. B. Rosenthal /Jacobson 1968; Raudenbush 1984).
Beispielsweise sollen Lehrkrafte Essays bewerten, die
sich allein darin unterscheiden, dass die vermeintlichen



Verfasser entweder deutsche oder nichtdeutsche Na-
men tragen (z. B. Sprietsma 2013). Solche experimen-
tellen Studien unter kontrollierten Bedingungen geben
aber keinen Aufschluss dariiber, ob Lehrkrafte im realen
Schulalltag tatsachlich von verschiedenen (ethnischen)
Schilergruppen unterschiedliche Leistungen erwarten.
Offen bleibt dabei auch, inwieweit die Erwartungen von
Lehrkraften darauf basieren, dass sie die tatsachlichen
Leistungen oder Fahigkeiten ihrer Schilerinnen und
Schiler zutreffend einschatzen.

Damit Erwartungseffekte entstehen, missen un-
zutreffende Einschatzungen vorliegen. Denn Lehrerer-
wartungen, die die tatsachlichen Leistungen zutref-
fend abbilden, konnen nicht selbsterfiillend sein. Dies
sei an einem Beispiel verdeutlicht: Ein Lehrer erwartet
zu Beginn des ersten Schuljahrs von einer Schilerin,
dass sie im spateren Verlauf der Grundschulzeit sehr
gute Leistungen erbringen wird. Gleichzeitig erzielt
die Schilerin in der ersten Klasse tatsachlich sehr gute
Lernerfolge. In diesem Fall ist die Erwartung des Leh-
rers zutreffend, weil sie dem Potenzial des Kindes ent-
spricht. Wenn der Lehrer das Kind im Unterricht ent-
sprechend dieser Erwartung fordert und unterstitzt,
wird das die Leistungsentwicklung des Kindes positiv
unterstutzen, nicht jedoch verandern.

Erwartet der Lehrer dagegen von derselben Schi-
lerin geringe schulische Erfolge, so ist diese Erwartung
in Anbetracht ihrer tatsachlichen Fahigkeiten negativ
verzerrt. Wenn er die Schilerin aufgrund dieser Erwar-
tung im Unterricht weniger fordert oder unterfordert,
konnte dies in einer selbsterfillenden Prophezeiung
minden, denn die Schiilerin konnte durch das Verhal-
ten des Lehrers schlechtere Schulleistungen erzielen,
als sie auf der Grundlage ihrer urspriinglichen Fahig-
keiten hatte erbringen kénnen.

Verzerrt sind Erwartungen immer dann, wenn sie
ber oder unter den tatsachlichen Fahigkeiten der Kin-
der liegen. Zutreffende Erwartungen bilden die tatsach-
lichen Fahigkeiten dagegen zutreffend ab. Von ihnen
konnen keine selbsterfiilllenden Effekte auf das Lernen
ausgehen.®
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Damit im Schulkontext Erwartungseffekte entste-
hen, missen die Lehrenden ihre Erwartungen im Un-
terricht auch vermitteln. Unterschiedlich hohe Lehrer-
erwartungen missen sich also darin niederschlagen,
wie die Lehrkrafte sich gegeniber den Schilerinnen
und Schulern verhalten. Einen Effekt haben verzerr-
te Erwartungen dann, wenn das Lehrerverhalten das
Lernen der Kinder verandert. Um Erwartungseffekte
nachzuweisen, muss also gezeigt werden, dass die
Lehrkraft sich aufgrund ihrer unterschiedlichen Leis-
tungserwartungen auch im Unterricht unterschiedlich
verhadlt und dass sich dadurch die Kompetenzen der
Schilerinnen und Schiler in Richtung der urspriing-
lichen Lehrererwartungen entwickeln (vgl. Jussim/
Harber 2005).

Insgesamt kann der Entstehungsprozess von Er-
wartungseffekten als eine Abfolge dreier Teilschritte
verstanden werden (Abb. 3.1): (1) Am Anfang stehen
(positiv oder negativ) verzerrte Lehrererwartungen.
(2) Diese Erwartungen kommen im Verhalten der Lehr-
krafte zum Ausdruck. (3) Letztlich beeinflussen die so
vermittelten Erwartungen die Leistungen der Kinder.

Wie ein Uberblick Gber vorliegende Studien zeigt,
haben sich viele internationale Forschungsarbeiten
mit wichtigen Teilaspekten der Entstehung von Erwar-
tungseffekten beschaftigt. Die Befunde dazu stehen
jedoch groBtenteils unverbunden nebeneinander.
Keine Studie hat bisher versucht, den gesamten Pro-
zess der Entstehung von Erwartungseffekten empi-
risch nachzuzeichnen. Das liegt in erster Linie an der
Schwierigkeit, Vermittlungsprozesse zu messen. Au-
Berdem bringt kaum eine Studie Erwartungseffekte
mit Bildungsungleichheit in Verbindung (vgl. Ready/
Chu 2015). Schlie8lich wurden Effekte von Lehrerer-
wartungen bislang kaum im deutschen Kontext un-
tersucht (vgl. Stahl 2007; Friedrich et al. 2015). Im
Folgenden werden die Befunde aus der Literatur ge-
sammelt und nach den drei Schritten geordnet, die
in Abb. 3.1 skizziert wurden. Diese Zusammenschau
soll einen detaillierten Uberblick dariber geben, wie
Erwartungseffekte entstehen.

5 In der Literatur werden gelegentlich auch sog. rigide Erwartungseffekte diskutiert. Sie konnen entstehen, wenn Lehrkrafte zu-
ndchst zutreffende Leistungserwartungen haben, diese aber Gber die Zeit nicht den tatsachlichen Leistungsentwicklungen der
jeweiligen Schulerinnen und Schiler anpassen (Woolfolk 2008: 608ff.).
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Abb. 3.1 Theoretische Annahmen zur Entstehung von Erwartungseffekten in drei Schritten
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3.1.1 Lehrkrafte haben bei gleichen Fahigkeiten
der Kinder zum Teil unterschiedliche Erwartungen

Forschungsarbeiten zum ersten Teilschritt der Entste-
hung von Erwartungseffekten zeigen, dass Lehrkrafte
fur Kinder mit Migrationshintergrund geringere schuli-
sche Kompetenzen erwarten. Diese unterschiedlichen
Erwartungen bestehen zum Teil unabhangig von den
tatsachlichen Leistungen und Féhigkeiten der Schile-
rinnen und Schiler (z. B. Lorenz et al. 2016; Ready/
Wright 2011). Auch der soziodkonomische Hintergrund
der Kinder scheint die Erwartungen von Lehrkraften zu
beeinflussen (Lorenz et al. 2016; Ready/Wright 2011).
Eine Ursache solcher systematischen Verzerrungen
konnten stereotype Urteile sein. So konnten Lehrkrafte
bei der Einschatzung von Kindern mit Migrationshin-
tergrund auf unbewusste Annahmen dartber zuriick-
greifen, welche Merkmale soziale Gruppen wie ,Perso-
nen mit Migrationshintergrund” oder ,tirkeistammige
Personen’ durchschnittlich haben. Solche Annahmen
konnen sich beispielsweise auf die durchschnittlichen
Leistungen bestimmter Schilergruppen beziehen.

AuBerdem konnen sie mehr oder weniger zutreffend
sein in dem Sinne, dass sie den tatsachlichen mitt-
leren Leistungen dieser Gruppen mehr oder weniger
entsprechen. Wenn Lehrkrafte also z. B. unzutreffende
Leistungsstereotype in Bezug auf bestimmte ethnische
Herkunftsgruppen haben, kénnten diese in die Erwar-
tungen fur die konkreten Kinder und Jugendlichen
einflieBen und zu Verzerrungen nach deren ethnischer
Herkunft fGhren (vgl. Jussim et al. 1996; Lorenz i. E.).

3.1.2 Lehrkrafte kommunizieren ihre Erwartungen
auf unterschiedlichen Wegen

Wie Lehrende ihre Erwartungen den Schilerinnen und
Schilern vermitteln, wurde bisher kaum erforscht. All-
gemein wird angenommen, dass dies im schulischen
Alltag tber sprachliche und nichtsprachliche Kanale er-
folgt (Babad 1993; 2005). So geben Lehrkrafte offen-
bar in unterschiedlichem Mal3e Leistungsriickmeldung
und stellen den Schilerinnen und Schilern unter-
schiedlich anspruchsvolle Aufgaben (Harris /Rosenthal
1985). AuBerdem wird berichtet, dass Lehrkrafte den



einzelnen Kindern unterschiedlich viel Aufmerksam-
keit widmen und sie unterschiedlich am Unterricht
beteiligen (z. B. durch Aufrufen oder die Zeit, die sie
ihnen fir die Beantwortung einer Frage einrdaumen).
Auch von Unterschieden im sozio-emotionalen Kli-
ma ist die Rede (Harris/Rosenthal 1985). Gleichzei-
tig scheint sich das Ausmal} an Ungleichbehandlung
erheblich zwischen den Lehrkraften zu unterscheiden
(Kuklinski/Weinstein 2001; McKown/Weinstein 2008).

Im deutschen Kontext wurde die Vermittlung sol-
cher Erwartungen bisher nicht untersucht. Auch in-
ternational besteht hier trotz der berichteten ersten
Erkenntnisse noch erheblicher Forschungsbedarf. Dies
liegt insbesondere daran, dass die genannten Studi-
en diesen Schritt losgelést betrachten und nicht auf
vor- und nachgelagerte Prozesse der Entstehung von
Erwartungseffekten beziehen. Beispielsweise ist offen,
ob die von Harris und Rosenthal (1985) berichteten
Unterschiede im Lehrerverhalten mit den tatsachli-
chen Leistungen der Kinder und Jugendlichen zusam-
menhdngen oder davon unabhdngig sind. In diesem
Zusammenhang ware auch zu kléren, ob das Lehrer-
verhalten fir verschiedene Gruppen von Schilerinnen
und Schalern variiert, z. B. zwischen Kindern mit und
ohne Migrationshintergrund. Auch ist wenig dariiber
bekannt, wie unterschiedliche Verhaltensweisen der
Lehrenden das Lernen der Heranwachsenden unmit-
telbar beeinflussen.

3.1.3 Lehrererwartungen kdnnen das Lernen der
Schiilerinnen und Schiler beeinflussen

Bei den Befunden zu Effekten auf den Kompetenzer-
werb der Schilerinnen und Schiler schlieflich sind
zusammenfassend drei wesentliche Aspekte hervor-
zuheben (vgl. Jussim et al. 2009): (1) Dass Lehrerer-
wartungen die Entwicklung der schulischen Leistungen
von Schilerinnen und Schilern beeinflussen, ist viel-
fach belegt. (2) Diese Einflisse sind aber relativ klein
(Effektstarken zwischen .07 und .17), besonders im
Vergleich zu anderen Einflussfaktoren wie dem fami-
ligren Hintergrund. (3) Zum deutschen Schulkontext
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liegen zwar vereinzelt Studien vor, die Ergebnisse sind
aber aufgrund der verwendeten Daten nicht empirisch
belastbar (Stahl 2007; Becker 2013; Friedrich et al.
2015). Erst seit Kurzem gibt es dank des Forschungs-
projekts ,Kompetenzerwerb und Lernvoraussetzun-
gen” (KuL) eine solide Datengrundlage, die geeignet
ist, um den Entstehungsprozess von Erwartungseffek-
ten genauer zu beschreiben (vgl. Kap. 3.3). Sie wird fur
die folgenden Analysen genutzt.

3.2 Fragestellung des Studienmoduls

Vor dem skizzierten Hintergrund verfolgt die vorliegen-
de empirische Untersuchung drei zentrale Ziele: (1) Zu-
nachst soll iberprift werden, ob Lehrkrafte unabhangig
von den tatsachlichen Fahigkeiten geringere Leistun-
gen erwarten, wenn die Kinder einen Migrationshin-
tergrund haben. (2) AnschlieBend wird untersucht, ob
und ggf. inwiefern sich die Interaktionsmuster zwischen
Lehrkraften und Schulkindern nach den Leistungserwar-
tungen der Lehrkrafte und nach dem Migrationshinter-
grund der Kinder unterscheiden. (3) SchliefSlich wird der
Frage nachgegangen, ob sich Hinweise auf Erwartungs-
effekte finden, ob also gezeigt werden kann, dass sich
die Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiler
den Lehrererwartungen anpasst.

3.3 Untersuchungsmethode

Zur Untersuchung der oben beschriebenen For-
schungsfragen wurden Daten herangezogen, die im
Rahmen des Forschungsprojekts ,Kompetenzerwerb
und Lernvoraussetzungen” (Kul) entstanden sind.
Dieses Projekt wurde unter der Leitung von Prof. Dr.
Cornelia Kristen (Otto-Friedrich-Universitat Bamberg),
Prof. Dr. Irena Kogan (Universitat Mannheim) und Prof.
Dr. Petra Stanat (Humboldt-Universitat zu Berlin und
Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen)
durchgefthrt.6 Die Erhebungen fanden im Schuljahr
2013 /14 statt. Daran nahmen 1.065 Erstklasslerinnen

6 Das Kul-Projekt wurde vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF) unter den Férderkennzeichen 01)C1117A (Otto-
Friedrich-Universitat Bamberg), 01)C1117B (Universitat Mannheim) und 01)C1117C (Humboldt-Universitat zu Berlin) gefordert.
Die inhaltliche Verantwortung fiir die vorliegende Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen und Autoren.
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Tab. 3.1 Datenerhebungen im Rahmen des Forschungsprojekts Kul

Art der Erhebung ZLeitraum der Erhebung

Erhebungsphase I: Ausgangsleistungen,
familidrer Hintergrund und Lehrererwartungen

Leistungsmessung |

Befragung der Eltern

Befragung der Lehrkrafte |
Erhebungsphase II: Vermittlungsprozesse

Videoaufzeichnung der Interaktionen zwischen
Lehrkraften und Kindern

Befragung der Kinder
Erhebungsphase Ill: Folgen
Leistungsmessung Il

Befragung der Lehrkrafte Il

und Erstklassler aus 39 Grundschulen und 68 Klassen
sowie 72 Klassen- und Fachlehrkrafte teil. Die teilneh-
menden Schulen verteilen sich auf verschiedene Stad-
te im Ruhrgebiet (Nordrhein-Westfalen).

Die Erhebungen in den teilnehmenden Schulklas-
sen erstreckten sich vom Zeitpunkt der Einschulung bis
zum Ende des ersten Schuljahrs. Das Projekt umfasste
drei Erhebungswellen (Tab. 3.1): Unmittelbar nach Be-
ginn des Schuljahrs wurden die Lehrkrafte mithilfe von
Fragebdgen schriftlich dazu befragt, wie sie den ak-
tuellen Leistungsstand ihrer Schilerinnen und Schiiler
einschdtzen und welche Entwicklung der Schulleistun-
gen sie jeweils erwarten. Dabei sollten sie u. a. fir je-
des Kind einschatzen, ob es vier bestimmte Aufgaben
korrekt I6sen konnte. Es handelte sich um zwei mathe-
matische und zwei lesebezogene Aufgaben. Diese Auf-
gaben mussten die Kinder auch im Rahmen der Leis-
tungsmessungen bearbeiten; dadurch ist es mdglich,
die diesbeziglichen Erwartungen der Lehrenden direkt
mit den tatsachlichen Leistungen der Kinder zu ver-
gleichen.” AuBerdem sollten die Lehrkrafte fur jedes

Beginn des ersten Schuljahrs: Sept. bis Dez. 2013

Mitte des ersten Schuljahrs: Febr. bis Marz 2014

Ende des ersten Schuljahrs: Mai bis Juli 2014

Kind auf einer funfstufigen Antwortskala die folgen-
de Frage beantworten: ,Was denken Sie, mit welcher
Wahrscheinlichkeit wird das Kind spater ein Gymnasi-
um bzw. einen gymnasialen Zweig besuchen?”
Zeitgleich mit der Befragung der Lehrkrafte wur-
den fachliche Kompetenzen im sprachlichen und ma-
thematischen Bereich, kognitive Grundfahigkeiten und
die Motivation der Kinder erfasst. Aulerdem wurden
die Eltern telefonisch interviewt, um Informationen
zum familidren Hintergrund und zur hduslichen Lern-
umwelt der Schilerinnen und Schiler zu erheben.
Neben soziodemografischen Merkmalen (Bildung und
soziale Stellung der Eltern bzw. Erziehungsberechtig-
ten) wurden die hausliche Lernumwelt, die Vorschul-
geschichte der Kinder, die soziale Einbettung der Fami-
lie, verschiedene 6konomische, soziale und kulturelle
Kapitalien sowie Erwartungen, Wiinsche und Einstel-
lungen der Eltern genauer erfasst. AuBerdem wurde
das Geburtsland der Kinder sowie das ihrer Eltern und
GroReltern erfragt, um Kinder der zweiten Zuwande-
rergeneration identifizieren zu konnen. Die erste und

7 Zundchst wurden die Angaben der Lehrkrafte zu einer Skala der Lehrererwartung zusammengefasst und die Leistungen der Kin-
der bei den vier Aufgaben jeweils zu einer Skala der Schiilerleistung. Mittels Regressionsanalysen wurde dann geprift, ob die
unterschiedlichen Erwartungen der Lehrkrafte den tatsachlichen Leistungen der Kinder entsprechen.



die dritte Zuwanderergeneration wurden in den Ana-
lysen nicht bertcksichtigt.?

Fir die Herkunftslander ,Tirkei” (78 Kinder, 9 %)
und ,Osteuropa” (102 Kinder, 12 %) waren die Fall-
zahlen ausreichend, um diese Schilergruppen mit
den Schilerinnen und Schilern ohne Migrationshinter-
grund zu vergleichen. Die Gruppe , Osteuropa” schlief3t
alle Kinder ein, deren Eltern in den Landern der ehe-
maligen Sowjetunion oder in Polen, Tschechien, Bul-
garien, Rumanien, Ungarn, der Slowakei oder Sloweni-
en geboren sind.? Die Vergleichsgruppe bilden Kinder
ohne Migrationshintergrund (551 Kinder, 65 %). 118
weitere Kinder (14 %) wurden der Gruppe ,andere
Lander” zugeordnet.

In der zweiten Erhebungsphase (Februar und Marz
2014) wurden die Interaktionen zwischen Kindern
und Lehrkraften im Unterricht per Videoaufnahme
festgehalten. Dazu filmte das Forscherteam in einer
Unterstichprobe von 19 Schulklassen mit 355 Kindern
jeweils zwei Unterrichtsstunden im Fach Mathematik
und im Fach Deutsch. Aus ethischen Grinden wurde
die Videografie im Vorfeld angekindigt und es wurde
nicht verdeckt aufgezeichnet. In jedem Klassenzimmer
wurden zwei Kameras auf Stativen installiert. Dabei
wurde darauf geachtet, dass sie maglichst unauffallig
platziert waren und zu keinem Zeitpunkt den Unter-
richtsablauf storten.

Geschulte Kodiererinnen und Kodierer werteten
die Unterrichtsvideos anschlieend in zwei Schritten
aus. Im ersten Schritt hielten sie fest, von wann bis
wann die Lehrkraft mit welchem Kind interagierte.
Diese einzelnen Lehrkraft-Kind-Interaktionen wurden
dann in einem zweiten Schritt nach bestimmten in-
haltlichen und strukturellen Merkmalen eingestuft
(z. B. danach, ob das Kind im Rahmen der Interaktion
aufgerufen wurde).

Die dritte und letzte Erhebungsphase fand am Ende
des ersten Schuljahrs statt. Hier wurden erneut die Fa-
higkeiten und Leistungen der Kinder und die Einschat-

Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen
fur Integration und Migration

FORSCHUNGSBEREICH

zungen der Lehrkrafte erfasst; dabei wurde genauso
vorgegangen wie in der ersten Erhebungsphase. Da-
mit sollte ermittelt werden, wie sich die Kompetenzen
der Kinder in dieser Zeit entwickelt hatten und ob sich
die Einschatzungen der Lehrkrafte verandert hatten.™

3.4 Ergebnisse

Analog zum Modell der Entstehung von Erwartungsef-
fekten (s. Abb. 3.1) werden die Ergebnisse der Analy-
sen nach den drei zentralen Schritten dieses Prozesses
geordnet dargestellt. Folgende Fragen sollen beant-
wortet werden: Variieren die Erwartungen der Leh-
renden mit der ethnischen Herkunft der Kinder, auch
bei gleichen Leistungen (s. Kap. 3.4.1)? Lassen sich
in den empirischen Daten Muster im Lehrerverhalten
erkennen, die auf einen Zusammenhang mit den Leis-
tungserwartungen hindeuten (s. Kap. 3.4.2)? Variiert
das Lehrerverhalten mit der ethnischen Herkunft der
Kinder (s. Kap. 3.4.3)? Und fiihren hohe Lehrererwar-
tungen Gber die Zeit zu hoheren Lernzuwdchsen bzw.
hemmen niedrige Lehrererwartungen den Lernfort-
schritt (s. Kap. 3.4.4)?

3.4.1 Lehrkrafte erwarten fir Schiilerinnen und
Schiiler aus tiirkeistammigen Familien geringere
Leistungen

Kurzlich veroffentlichte Ergebnisse von Analysen der
Kul-Daten weisen darauf hin, dass die Erwartungen
von Lehrkraften in Bezug auf kiinftige Schulleistungen
ihrer Schilerinnen und Schiler zum Teil nach deren
ethnischer Herkunft verzerrt sind (Lorenz et al. 2016).
So erwarten die Lehrkrafte, dass tiirkeistammige Schi-
lerinnen und Schiler im Verlauf des ersten Schuljahrs
im Fach Deutsch geringere Leistungen erzielen als
jene ohne Migrationshintergrund. Dies gilt auch dann,
wenn die Analyse die tatsachlichen Unterschiede zwi-

8 Kinder, die selbst nicht in Deutschland geboren sind, zéhlen zur ersten Zuwanderergeneration. Als zweite Zuwanderergeneration
werden in diesem Bericht Personen bezeichnet, die selbst in Deutschland geboren sind und mindestens einen im Ausland gebo-
renen Elternteil haben. Bei der dritten Zuwanderergeneration sind dagegen nur die GroB3eltern (alle oder zum Teil) im Ausland

geboren.

9 Dies entspricht auch der Aufteilung der Herkunftsgruppen in Studienmodul C (s. Kap. 4).
10 Fur die Analysen wurden diejenigen Kinder aus den Daten ausgeschlossen, die im Verlauf der Studie die Klasse gewechselt oder
die Schule verlassen hatten. Dadurch reduzierten sich die Fallzahlen: Fir die Analyse der Lehrererwartungen konnten 771 Kinder
beriicksichtigt werden, fiir die Analyse der Kompetenzentwicklung standen 663 Kinder zur Verfiigung.
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Abb. 3.2 Unterschiede in den Lehrererwartungen dazu, wie Kinder mathematische und lesebezogene Aufgaben
losen konnen, nach ethnischer Herkunft der Kinder
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Anmerkungen: Die Abbildung zeigt Unterschiede in den Lehrererwartungen zwischen den ethnischen Herkunftsgruppen, die anhand
von Regressionsanalysen mit fixed effects geschatzt wurden. Alle Variablen wurden am Stichprobenmittelwert zentriert. Als weitere
(hier nicht abgebildete) Kontrollvariablen wurden beriicksichtigt: die tatsachlichen Leistungen beim Lésen der vier Aufgaben, die ma-
thematischen und lesebezogenen Leistungen sowie die kognitiven Grundfshigkeiten der Kinder zum Schuljahresbeginn (nur in
Modell 2), das Geschlecht der Kinder, der soziookonomische Hintergrund ihrer Eltern, bei den Kindern mit Migrationshintergrund: ob ein
Elternteil in Deutschland geboren ist. *** p < .001. N = 771.

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt KuL; eigene Analysen und Darstellung

schen den Leistungen und Fahigkeiten dieser Schi-
lergruppen bericksichtigt, die zu Beginn des ersten
Schuljahrs gemessen wurden.

Im Folgenden wird untersucht, ob sich dieses Muster
auch dann zeigt, wenn man fir die Lehrererwartungen
andere Indikatoren heranzieht. Analysiert werden die
Einschatzungen dazu, inwieweit die Kinder in der Lage
sind, bestimmte Aufgaben zu l6sen, und die geschatzte
Wahrscheinlichkeit, dass sie in Zukunft ein Gymnasium
oder einen gymnasialen Zweig besuchen werden.

Abb. 3.2 zeigt die Ergebnisse von Regressionsana-
lysen der Lehrererwartungen in Bezug darauf, ob die
Kinder in der Lage sind, bestimmte Aufgaben zu 16-
sen. Modell 1 nimmt zundchst Unterschiede zwischen
den drei betrachteten ethnischen Herkunftsgruppen
in den Blick. Danach halten Lehrerinnen und Lehrer
es bei turkeistdmmigen Kindern im Durchschnitt far
weniger wahrscheinlich, dass sie die Aufgaben kor-

rekt 16sen konnen, als bei den Kindern insgesamt
(Nullpunkt der y-Achse) und bei Kindern ohne Mig-
rationshintergrund. Fr Schilerinnen und Schiler mit
einem osteuropdischen Hintergrund zeigt sich dage-
gen kein Unterschied im Vergleich zu Kindern ohne
Migrationshintergrund.

In Modell 2 wird statistisch kontrolliert, ob die Kin-
der die Aufgaben tatsachlich korrekt geldst haben. Es
zeigt sich, dass die Lehrkrafte eine korrekte Losung fur
turkeistammige Kinder auch dann seltener erwarten
als fur Kinder ohne Migrationshintergrund, wenn sich
die tatsachlichen Leistungen beim Losen der Aufgaben
nicht unterscheiden.

Abb. 3.3 zeigt die Ergebnisse der Analysen dazu,
wie wahrscheinlich es die Lehrenden finden, dass die
Kinder spater ein Gymnasium oder einen gymnasia-
len Zweig besuchen werden. Die Erwartungen unter-
scheiden sich signifikant zwischen tirkeistammigen
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Abb. 3.3 Unterschiede in den Lehrererwartungen in Bezug auf den Besuch eines Gymnasiums oder gymnasialen
Zweigs nach ethnischer Herkunft der Kinder
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Anmerkungen: Die Abbildung zeigt Unterschiede in den Lehrererwartungen zwischen den ethnischen Herkunftsgruppen, die anhand
von Regressionsanalysen mit fixed effects geschatzt wurden. Alle Variablen wurden am Stichprobenmittelwert zentriert. Als weitere
(hier nicht abgebildete) Kontrollvariablen wurden beriicksichtigt: die mathematischen und lesebezogenen Leistungen sowie die kogni-
tiven Grundfshigkeiten der Kinder zum Schuljahresbeginn (nur in Modell 2), das Geschlecht der Kinder und der soziookonomische
Hintergrund ihrer Eltern, bei den Kindern mit Migrationshintergrund: ob ein Elternteil in Deutschland geboren ist. * p < .05, “** p < .001.

N=7T71.

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt Kul; eigene Analysen und Darstellung

Kindern und Kindern ohne Migrationshintergrund:
Bei Ersteren halten die Lehrkrafte den Besuch eines
Gymnasiums oder gymnasialen Zweigs fir weniger
wahrscheinlich als bei Letzteren (Modell 1). Modell 2
weist aber darauf hin, dass die Einschdtzungen der
Lehrkrafte weitgehend darauf zuriickzufihren sind,
dass sie die tatsachlichen Fahigkeiten und Leistungen
der Kinder zutreffend wahrnehmen, denn die Effekte
der ethnischen Herkunft verringern sich gegeniiber
Modell 1 insgesamt deutlich. Aber auch wenn man
die tatsachlichen Leistungen und Fahigkeiten statis-
tisch kontrolliert, halten die Lehrkrafte den Besuch
eines Gymnasiums bei Kindern mit einem tirkischen
Migrationshintergrund fir signifikant weniger wahr-
scheinlich als bei Kindern ohne Migrationshintergrund.
Dieser Unterschied ist auch dann statistisch signifikant,
wenn der soziodkonomische Hintergrund der Familie
(anhand des Berufsstatus der Eltern) kontrolliert wird.

Obwohl Lehrkréfte die Fahigkeiten und Leistungen
ihrer Schilerinnen und Schiiler schon zu Beginn des
ersten Schuljahrs groRtenteils zutreffend einschatzen,
weichen ihre Erwartungen also teilweise systematisch
von den tatsachlichen Fahigkeiten und Kompetenzen
der Kinder ab: Fir Kinder aus tirkeistammigen Famili-
en werden auch bei gleichen tatsachlichen Leistungen
und unter Kontrolle des soziodkonomischen Hinter-
grunds geringere Leistungen erwartet als fir Kinder
ohne Migrationshintergrund.

3.4.2 Unterschiedliche Leistungserwartungen ge-
hen mit unterschiedlichem Verhalten im Unterricht
einher

In einem zweiten Schritt wird untersucht, wie die Leis-
tungserwartungen der Lehrkrdfte mit ihrem Verhalten
gegeniber den einzelnen Schilerinnen und Schilern
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Abb. 3.4 Zusammenhange zwischen Lehrererwartungen in Bezug auf einen Gymnasialbesuch und Merkmalen

der Lehrkraft-Kind-Interaktion
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Anmerkungen: Die Abbildung zeigt die Ergebnisse von Regressionen dazu, inwieweit Merkmale der Lehrkraft-Kind-Inter-
aktion mit den Lehrererwartungen in Bezug auf den Besuch eines Gymnasiums zusammenhangen. Die Standardfehler
wurden korrigiert, um die Mehrebenenstruktur der Daten zu beriicksichtigen. Als weitere (hier nicht abgebildete) Kon-
trollvariablen wurden bericksichtigt: die mathematischen und lesebezogenen Leistungen sowie die kognitiven Grund-
fahigkeiten der Kinder zu Beginn des Schuljahrs, das Geschlecht der Kinder und der soziookonomische Hintergrund ihrer

Eltern. * p <.05. N = 291.

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt KuL; eigene Analysen und Darstellung

zusammenhangen." Dazu werden die Unterrichtsvi-
deos ausgewertet. Als Indikator des Lehrerverhaltens
wird zundchst die Interaktionsdauer herangezogen.
Sie bildet ab, wie lange die Lehrkraft im Beobach-
tungszeitraum jeweils mit den einzelnen Kindern in-
teragiert. Dieses Mal3 wird ins Verhaltnis zur durch-
schnittlichen Dauer der Interaktionen gesetzt, die bei
der jeweiligen Lehrkraft beobachtet wurden.

In Abb. 3.4 sind die Ergebnisse von Regressionen
zur Vorhersage des Lehrerverhaltens anhand der Leh-
rererwartungen abgetragen. Fir die Interaktionsdauer
(blaue Gerade) zeigt sich, dass Lehrkrafte im Unterricht
mit einem Kind umso ldnger interagieren, je wahr-
scheinlicher sie es finden, dass dieses Kind spater ein
Gymnasium besuchen wird. Dieser Zusammenhang
bleibt auch bestehen, wenn man die zu Beginn des

Schuljahrs gemessenen Leistungen der Kinder, ihre
kognitiven Grundfahigkeiten, ihr Geschlecht und ihren
soziobkonomischen Hintergrund (Berufsstatus der El-
tern) statistisch kontrolliert. Daraus lasst sich schlie-
Ben, dass es u. a. von den Leistungserwartungen der
Lehrkrafte abhangt, wie lange sie sich im Unterricht
jeweils mit den einzelnen Kindern beschdftigen.
AulBerdem wurde untersucht, ob die Gymnasialer-
wartungen der Lehrkrafte damit zusammenhangen,
wie oft die Kinder im Unterricht aufgerufen werden
(z. B. um eine gestellte Frage zu beantworten oder
ein Arbeitsergebnis vorzustellen). Dieser Indikator
dirfte fur Lernen deshalb wichtig sein, weil die Kinder
durch Beteiligung an Klassengesprachen beispiels-
weise tben konnen, ihr Wissen und ihre Gedanken in
Worte zu fassen und zu vermitteln. Ferner kénnen sie

11 In die abgebildeten Analysen gingen stets die Erwartungen der Lehrkréfte in Bezug auf den Besuch eines Gymnasiums bzw. gym-
nasialen Zweigs ein. In weiterfihrenden Analysen des Lehrerverhaltens wurde zusétzlich einbezogen, inwieweit die Lehrkréfte
den Schilerinnen und Schiillern das Lésen bestimmter Aufgaben zutrauten; dieses Vorgehen veranderte die Ergebnisse nicht

(Ergebnisse nicht dargestellt).
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Abb. 3.5 Zusammenhdnge zwischen dem ethnischen Hintergrund der Kinder und Merkmalen der

Lehrkraft-Kind-Interaktion
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Anmerkungen: Die Abbildung zeigt Unterschiede in Merkmalen der Lehrkraft-Kind-Interaktion zwischen den ethnischen
Herkunftsgruppen, die anhand von Regressionsmodellen geschatzt wurden. Die Standardfehler wurden korrigiert, um die
Mehrebenenstruktur der Daten zu bertcksichtigen. Als weitere (hier nicht abgebildete) Kontrollvariablen wurden bertck-
sichtigt: die mathematischen und lesebezogenen Leistungen und die kognitiven Grundfahigkeiten der Kinder zu Beginn des

Schuljahrs. + p <.10. N = 306.

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt KuL; eigene Analysen und Darstellung

dadurch ihr Wissen testen und erhalten Rickmeldung
zu ihren Leistungen. Auch diese Variable wurde da-
nach relativiert, wie oft die betreffende Lehrkraft Giber
den gesamten Beobachtungszeitraum hinweg Kinder
aufrief.

Wie die rote Gerade in Abb. 3.4 verdeutlicht, wer-
den die Kinder in den aufgezeichneten Unterrichts-
stunden umso haufiger aufgerufen, je eher die Lehr-
kraft von ihnen einen Gymnasialbesuch erwartet.
Dieser Zusammenhang besteht unabhdngig von den
tatsachlichen Leistungen und den kognitiven Grundfa-
higkeiten sowie dem soziodkonomischen Hintergrund
und dem Geschlecht der Kinder. Wenn die Lehrkraft
eine sehr geringe Wahrscheinlichkeit sieht, dass ein
Kind spater das Gymnasium besuchen wird, ist die
Wahrscheinlichkeit, dass dieses Kind aufgerufen wird,
um 0,67 Prozent geringer als bei einem Kind, dem die
Lehrkraft einen Gymnasialbesuch mit einer geringen
Wahrscheinlichkeit zutraut. Dieser Unterschied ist als
relevant zu bewerten, da jedes Kind mit einer durch-

schnittlichen Wahrscheinlichkeit von 5 Prozent aufge-
rufen wird.

3.4.3 Muster der Interaktion zwischen Lehrkraften
und Kindern variieren zum Teil mit der ethnischen
Herkunft der Kinder

In einem weiteren Schritt wird untersucht, inwieweit
sich die Lehrkrafte gegentber Kindern verschiedener
ethnischer Herkunft unterschiedlich verhalten. Vergli-
chen werden Kinder mit gleichen Ausgangsleistungen
und -fahigkeiten. Es zeigt sich, dass bei Kindern mit
einem tirkischen Migrationshintergrund die Interak-
tionen tendenziell kiirzer sind als bei Kindern ohne
Migrationshintergrund (Abb. 3.5). Bei Kindern mit ei-
ner osteuropdischen Herkunft unterscheidet sich die
Interaktionsdauer dagegen nicht von der bei Kindern
ohne Migrationshintergrund.

Das gleiche Bild ergibt sich in Bezug darauf, wie
haufig Kinder unterschiedlicher ethnischer Herkunft im
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Abb. 3.6 Verzerrte Lehrererwartungen als Pradiktor der Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern

in den Bereichen Lesen und Mathematik
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Anmerkungen: Der Zusammenhang zwischen Verzerrungen in den Lehrererwartungen und Lernzuwachsen der Kinder wurde anhand von
Regressionsmodellen mit random slope geschétzt. Als weitere (hier nicht abgebildete) Kontrollvariablen wurden bertcksichtigt: die ma-
thematischen und lesebezogenen Leistungen und die kognitiven Grundféhigkeiten der Kinder zu Beginn des Schuljahrs, das Geschlecht
der Kinder, ihre Lernfreude, ihre Anstrengungsbereitschaft, der soziookonomische Hintergrund der Eltern, die Anzahl der Biicher zu Hause
und die dort gesprochene Sprache, die soziookonomische und leistungsbezogene Zusammensetzung der Schulklasse. N = 745 fur das

Modell der Lesekompetenzen. N = 663 fiir das Modell der mathematischen Kompetenzen.
Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt KuL; eigene Analysen und Darstellung

Unterricht aufgerufen werden: Kinder mit einem tirki-
schen Migrationshintergrund werden von der Lehrkraft
seltener aufgerufen als jene ohne Migrationshinter-
grund. Das gilt auch bei vergleichbaren Ausgangsleis-
tungen und kognitiven Grundfahigkeiten (Abb. 3.5).
Insgesamt scheinen die Leistungserwartungen der
Lehrkréfte fir tirkeistammige Kinder negativ verzerrt
zu sein. Zugleich hangen ungleiche Leistungserwar-
tungen offenbar mit unterschiedlichen Interaktions-
mustern im Unterrichtsalltag zusammen. AuRerdem
zeigt sich, dass die Lehrkrafte mit tirkeistammigen
Kindern kirzer interagieren und sie im Unterricht sel-
tener aufrufen als Kinder ohne Migrationshintergrund.

3.4.4 Positiv verzerrte Erwartungen fordern den
Kompetenzerwerb, negativ verzerrte Erwartungen
behindern ihn

Mit den Kul-Daten lasst sich empirisch belegen, dass
verzerrte Lehrererwartungen beeinflussen, welche
Kompetenzen die Kinder zu spateren Zeitpunkten er-

zielen. So haben die Kinder im Lesen iber das erste
Schuljahr hohere Lernzuwdchse, wenn die Lehrkrafte
ihre Leistungen im Fach Deutsch zu Beginn der ers-
ten Grundschulklasse Gberschatzen. Umgekehrt sind
negativ verzerrte Lehrererwartungen mit geringeren
Lernzuwdchsen im Lesen verbunden. Auch im Bereich
Mathematik zeigt sich, dass positiv verzerrte Lehrerer-
wartungen den Kompetenzerwerb offenbar fordern.
Fir negativ verzerrte Lehrererwartungen zeigt sich im
Bereich Mathematik allerdings kein systematischer
Einfluss auf die Kompetenzentwicklung.

Abb. 3.6 fasst die Ergebnisse der betreffenden Ana-
lysen zusammen (fir eine ausfihrliche Darstellung s.
Gentrup et al.i. V,; Lorenzi. E.). In den Analysen wur-
den zahlreiche Leistungs- und Hintergrundmerkmale
der Kinder und ihrer Klassen berticksichtigt, um zu be-
stimmen, ob Erwartungseffekte von diesen individu-
ellen und kontextuellen Merkmalen unabhangig sind.

Im Folgenden soll nun in einem weiteren Schritt
uberpruft werden, ob die in Abb. 3.6 dargestellten Ef-
fekte auf unterschiedliche Verhaltensweisen der Lehr-



krafte zurickgehen. Konkret wird dazu untersucht,
inwieweit die oben analysierten Verhaltensweisen -
Interaktionsdauer und Aufrufen - mit den Lese- und
Mathematikleistungen der Schilerinnen und Schi-
ler am Ende des Schuljahrs zusammenhangen. Die
Ergebnisse von Regressionsanalysen belegen, dass
zwischen den Schiillerkompetenzen und der Interakti-
onsdauer ein negativer Zusammenhang besteht. Die
Kinder zeigen also am Ende des Schuljahrs im Lesen
und in Mathematik geringere Leistungen, wenn die
Interaktionen mit ihnen langer dauern. Gleichzeitig ist
der Zusammenhang zwischen den Schilerkompeten-
zen und den Aufrufen positiv. Die Leistungen der Kin-
der sind also umso hdher, je haufiger sie aufgerufen
werden. Diese Zusammenhdnge lassen sich jedoch
alle auf Leistungsunterschiede zu Beginn des Schul-
jahrs zurckfihren. Vergleicht man Kinder mit gleichen
Ausgangsleistungen miteinander, so ergibt sich fir das
Verhalten der Lehrkraft kein zusatzlicher Effekt auf die
Lernentwicklung im Verlauf des ersten Schuljahrs.™?

3.5 Fazit: verzerrte Lehrererwartungen
beeinflussen die Kompetenzentwicklung
von Kindern

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass verzerrte
Leistungserwartungen von Lehrkraften offenbar beein-
flussen, wie sich die Fahigkeiten der Schilerinnen und
Schiler im Verlauf des ersten Schuljahrs entwickeln. So
lernen die Kinder iiber das erste Schuljahr umso mehr,
je starker die Lehrkrafte ihre Fahigkeiten zu Beginn der
ersten Grundschulklasse wberschatzen. Entsprechend
sind die Lernzuwachse im Lesen systematisch geringer,
wenn die Lehrererwartungen beziglich der Leistungen
im Fach Deutsch negativ verzerrt sind. Allerdings sind
die Erwartungseffekte klein, vor allem verglichen mit
der Bedeutung des sozialen Hintergrunds der Kinder.
AuBerdem schatzen Lehrkrafte die Leistungen und Fa-
higkeiten der Kinder gréRtenteils zutreffend ein.
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Weiterhin liefert die Untersuchung erste Hinweise
darauf, wie Lehrkrafte ihre Leistungserwartungen im
Unterrichtsgeschehen den Kindern vermitteln. Zentral
ist das Ergebnis, dass Lehrkrafte mit tirkeistammigen
Kindern kirzer interagieren und sie seltener aufrufen
als Kinder ohne Migrationshintergrund. Hierzu besteht
allerdings weiterer Forschungsbedarf. Dieser wird
durch vertiefte Auswertungen der Kul-Daten adres-
siert werden.

Dass sich das Verhalten der Lehrkraft - Gber die
Ausgangsfahigkeiten der Kinder hinaus - nicht nach-
weisbar auf die spateren Kompetenzen auswirkt, ist
moglicherweise durch die kleine Fallzahl zu erkldren.
Fir die Analysen, in die das Verhalten der Lehrkraft
nicht einging, standen jeweils ca. 700 Kinder zur Ver-
figung. Dagegen konnte in den Analysen des Lehrer-
verhaltens nur eine Unterstichprobe von etwa 300 Kin-
dern bericksichtigt werden. Fir diese Erklarung spricht
auch, dass die Effekte zwar nicht signifikant sind, aber
in die erwartete Richtung gehen. Zudem ist der Beob-
achtungszeitraum mit zwei Unterrichtsstunden je Fach
relativ kurz. Dadurch waren ohnehin nur kleine Effek-
te erwartbar, und diese sind mit kleinen Stichproben
schwer aufzudecken. Um mégliche Zusammenhdnge
zu Uberpriffen, missten die Analysen mit einer gro-
Beren Stichprobe durchgefihrt werden.

Zudem bilden die Indikatoren Interaktionsdauer
und Aufrufen nur einen sehr kleinen Ausschnitt aus
dem Verhalten der Lehrkraft ab. Darum sollten zukinf-
tige Analysen weitere Verhaltensweisen einbeziehen.
Derzeit erfasst das Forschungsteam u. a., inwieweit die
Lehrkrafte den Kindern zuhdren und ihnen Hinweise
und Rickmeldung zu ihren Leistungen sowie ihrem
Verhalten geben.3

AbschlieRend soll die Frage diskutiert werden, ob
Erwartungseffekte dazu beitragen, dass Kinder mit
und ohne Migrationshintergrund ungleiche schulische
Leistungen erzielen. An anderer Stelle publizierte
Analysen verdeutlichen, dass sich die Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schilern aus der KuL-Stichprobe

12 Die Ergebnisse der entsprechenden Regressionsanalysen finden sich in Tab. A3.2 und A3.3 im Anhang.

13 Theoretisch kdnnten in den Unterrichtsvideos zahlreiche Verhaltensweisen ausgewertet werden; das ist jedoch duferst aufwendig.
Allein die Lehrkraft-Kind-Interaktionen in 45 Minuten Unterrichtszeit zu identifizieren erfordert beispielsweise etwa 10 Stunden
Kodiertatigkeit. Zusdtzlich mussen die Interaktionen noch inhaltlich kodiert werden (z. B. ist zu entscheiden, ob die Interaktion
einen Aufruf oder eine Rickmeldung der Lehrkraft beinhaltet). Dariber hinaus muss fir jede Verhaltensweise der Lehrkraft ein
Schema entwickelt werden, um zu gewahrleisten, dass die Kodierungen objektiv vorgenommen werden und damit Gber Kodie-

rungen und Klassen hinweg vergleichbar sind.




Lehrererwartungen und der Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund

grundsatzlich nicht nach dem ethnischen Hintergrund
unterschiedlich entwickeln (Lorenz i. E.). Vielmehr
scheinen sich Unterschiede, die zum Zeitpunkt der Ein-
schulung bestehen, iiber die Zeit zu verfestigen. Dass
Erwartungseffekte zu dieser Verfestigung beitragen,
Iasst sich nicht feststellen. Denn wenn in entsprechen-
den Analysen zusatzlich Erwartungseffekte berticksich-
tigt werden, zeigen die vorher ermittelten Muster der
Leistungsentwicklung keine Veranderung. Demnach
durften verzerrte Lehrererwartungen bei der Entste-
hung ethnischer Unterschiede in schulischen Leistun-
gen nur eine untergeordnete Rolle spielen, vor allem
im Vergleich zum soziodkonomischen Hintergrund und
zum Vorwissen der Schilerinnen und Schiler.

Insgesamt ist bei der Interpretation allerdings zu
bertcksichtigen, dass die Erhebungen tber eine sehr
kurze Zeitspanne erfolgten: Die Kompetenzen der Kin-
der wurden im Abstand von héchstens elf Monaten
getestet. Geht man davon aus, dass die Befunde aus
der internationalen Literatur (z. B. Jussim et al. 2009)
auf den deutschen Kontext Gibertragbar sind, so ist an-
zunehmen, dass sich Erwartungseffekte im Verlauf der
Grundschulzeit anhaufen. Es ist also méglich, dass die
Erwartungseffekte in der vorliegenden Untersuchung
mit den zwei relativ nah beieinanderliegenden Mess-
zeitpunkten unterschatzt wurden und in der Realitat
starker ausfallen, als die hier dargestellten Analysen
vermuten lassen.



fur Integration und Migration

Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen "

FORSCHUNGSBEREICH




4 Wider die Stereotypisierung:
Bessere Schulleistung durch Selbstbestatigung™

Tim Miller und Mohini Lokhande

In den beiden ersten Studienmodulen lag der Fokus da-
rauf, welche Einstellungen Lehrkrafte zu Vielfalt haben
und inwieweit sie fir Kinder verschiedener ethnischer
Herkunft unterschiedliche Leistungen erwarten. Beide
Faktoren konnen direkt oder indirekt zu Leistungsun-
terschieden beitragen: Lehrerinnen und Lehrer, die
kulturelle Vielfalt im Klassenzimmer nicht schatzen,
fuhlen sich den damit verbundenen Herausforderun-
gen oft weniger gewachsen und sind seltener bereit,
die Schilerinnen und Schiler mit ,kultursensiblen
Lehrmethoden” zu unterstitzen (vgl. Hachfeld et al.
2015). Wenn Lehrkrafte fir verschiedene Zuwanderer-
gruppen unterschiedliche Leistungen erwarten, kon-
nen sie unbewusst selbsterfilllende Prophezeiungen
erzeugen, indem sie ihre Aufmerksamkeit und ihre
Unterstiitzung beim Lernen unterschiedlich verteilen.
Sie engagieren sich dann fir bestimmte Schilergrup-
pen weniger stark; dazu gehdren insbesondere solche
mit Migrationshintergrund. Das kann deren Leistungs-
entwicklung negativ beeinflussen.

Wenn Kinder mit Migrationshintergrund impli-
zit oder explizit negative Leistungserwartungen fir
ihre Herkunftsgruppe erfahren, kann dies aber auch
psychische Effekte haben; dieser Faktor wird hdufig
unterschatzt (Peterson et al. 2016)." Beispielswei-
se wird Schilerinnen und Schilern bestimmter Her-
kunftsgruppen weniger zugetraut, dass sie in Deutsch

gute Leistungen erbringen (Lorenz et al. 2016). Wenn
Lehrkréfte solche Annahmen hegen oder auch wenn
Kinder mit Migrationshintergrund sie bei ihnen vermu-
ten, kann das darin minden, dass sich die Kinder von
Stereotypen bedroht fiihlen (engl. stereotype threat;
Steele/Aronson 1995).' Eine wahrgenommene Be-
drohung durch Stereotype kann dadurch bedingt sein,
dass die Lehrkraft im jeweiligen Fach dem Schiler oder
der Schilerin aktuell entsprechende Erwartungen ver-
mittelt (vgl. Aronson 2002). Sie kann aber auch schon
frih durch stereotype Erwartungen im Elternhaus
entstehen (Jacobs/Eccles 1992) und sich iber einen
langeren Zeitraum stabilisieren, z. B. durch entspre-
chende Leistungserfahrungen oder Interaktionen mit
pdadagogischen Fachkraften in der Kita, Lehrkraften in
der Schule und Gleichaltrigen (vgl. Caspi/Bem/Elder
1989; Woodcock et al. 2012). Wenn Schilerinnen und
Schiler wahrnehmen, dass sie zu einer negativ stereo-
typisierten Gruppe gehoren, erbringen sie tatsachlich
schlechtere Leistungen als ihre Mitschilerinnen und
Mitschiler, die sich nicht so wahrnehmen (Steele/
Aronson 1995; Owens/Massey 2011). Zudem sind sie
dann oft weniger motiviert und wenden sich eher von
der Schule ab (Osborne 1997; Steele 1997; Schmader/
Major/Gremzow 2001; Sherman et al. 2013).
Allerdings kénnen schon kleine psychologische In-
terventionen die Lernmotivation und die Schulleistun-

14 Die Autorin und der Autor danken Lisa Vierheilig, die als studentische Assistenz maRgeblich an der Durchfihrung der Studie
beteiligt war. Zudem danken sie Christian Muller fur die grafische Umsetzung der erprobten Intervention in einen Comic und dem
Sozialwissenschaftlichen Umfragezentrum Duisburg fir seine Unterstitzung bei der Dateneingabe. Besonders danken wir Geoffrey
Cohen und David Sherman dafir, dass sie uns freundlicherweise die Materialien fur ihre in den USA durchgefiihrte Intervention
iberlassen haben. Gemeinsam mit weiteren Wissenschaftlerinnen, Wissenschaftlern und Lehrkraften, die wir bei verschiedenen
Gelegenheiten konsultieren durften, haben sie uns konstruktives Feedback gegeben, das firr die Entwicklung des Studiendesigns
und dessen praktische Umsetzung unerlasslich war. Nicht zuletzt gilt ein groBer Dank den Schulen, Lehrkréften, Schilerinnen und
Schilern, die an der Studie teilgenommen haben, sowie den Testleiterinnen und Testleitern, die die Unterrichtsbesuche durchge-

fahrt haben.

15 Zur Rolle des Selbstbilds fir Schilerleistungen allgemein siehe auch Dweck 2007.
16 Aronson (2002) beschreibt den Zusammenhang zwischen negativen Leistungserwartungen und der Erzeugung von stereotype

threat.



gen benachteiligter Schilerinnen und Schiler erheblich
und nachhaltig verbessern und damit dem Prozess ei-
nes stereotype threat entgegenwirken. Solche ,weisen’
Interventionen (Walton 2014) verdndern das Verhalten
von Menschen hauptsachlich dadurch, dass sie deren
Einstellung verandern. Sie gewinnen in der internatio-
nalen Forschungsliteratur immer mehr an Bedeutung
(Yeager/Walton 2011; s. Info-Box 2 in Kap. 4.1.2).
Besonders US-amerikanische Studien haben in den
letzten Jahren wiederholt darauf hingewiesen, welche
Bedeutung Stereotype, das Selbstkonzept und kultur-
sensitives Handeln im Unterricht haben. Zu solchen
,weisen’ Handlungsstrategien zdhlen u. a. Interventi-
onen auf der Grundlage der Selbstbestatigungstheorie
(self-affirmation theory, vgl. Steele 1988).

In dem vorliegenden Studienmodul wurde eine
solche Selbstbestatigungsintervention fir den Schul-
kontext in Deutschland angepasst und evaluiert. Die
Evaluation wurde im Rahmen einer gro8 angelegten
Schulstudie durchgefiihrt. Die Stichprobe umfasste 820
Schilerinnen und Schiler mit und ohne Migrationshin-
tergrund aus elf Berliner Integrierten Sekundarschulen,
die die siebte Jahrgangsstufe besuchen. Untersucht
wurde, wie sich die Selbstbestatigungsintervention
auf die Ergebnisse auswirkt, die die Schilerinnen und
Schiler anschlieend in einem standardisierten Ma-
thematiktest erzielen.

Die Intervention soll den Schilerinnen und Schilern
mit Migrationshintergrund erméglichen, die Leistungen
zu zeigen, die ihren tatsachlichen Fahigkeiten entspre-
chen, und damit ihre Bildungschancen erhdhen. Das
wiirde auch mdgliche Effekte negativ verzerrter Leh-
rererwartungen (vgl. Kap. 3) abschwachen und dazu
beitragen, einen ,Negativ-Zirkel’ zu durchbrechen.

4.1 Ist Selbstbestatigung ein Mittel gegen
stereotype threat?

4.1.1 Stereotype threat fihrt zu geringerer Leistung

Wenn negative Botschaften ber die eigene Leistung
verinnerlicht werden, kann das die Leistungen ver-
schlechtern. Eines der bekanntesten Beispiele dafir
ist Prifungsangst, also die Angst, bewertet zu wer-
den (vgl. Pekrun/Gotz 2006). Diesen sog. evaluativen
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Stress erleben haufig auch Menschen, die wissen, dass
sie zu einer sozialen Gruppe gehéren, fur die allge-
mein ein negatives Leistungsstereotyp besteht. Sie
furchten, in eine Bewertungssituation zu geraten, in
der sich negative Erwartungen bestatigen konnten, die
sie selbst haben oder bei anderen (z. B. Lehrkraften)
annehmen. Tatsdchlich fihrt solche Bewertungsangst
oft dazu, dass sie ihr vorhandenes kognitives Potenzi-
al nicht ausschopfen kénnen und dadurch tatsachlich
geringere Leistungen erzielen, als sie von ihren Fahig-
keiten her erreichen konnten.

Stereotype bestehen (ber viele verschiedene Per-
sonengruppen. Stereotype threat-Effekte wurden in
den USA haufig empirisch nachgewiesen, vor allem fr
Afroamerikaner oder Latinos im Vergleich zur weiRen
Mehrheitsbevélkerung (Steele/Aronson 1995; Gonza-
les/Blanton/Williams 2002), aber auch fiir Frauen im
Vergleich zu Mannern in mathematischen und techni-
schen Bereichen (Spencer/Steele/Quinn 1999; Ganley
et al. 2013). Europaische Studien konnten zeigen, dass
stereotype threat auch bei Zugewanderten Testleis-
tungen verringern kann (Appel/Weber/Kroneberger
2015; Martiny et al. 2014) und dass das Phanomen
selbst bei Intelligenztests zu beobachten ist. So schnit-
ten franzosische Studienteilnehmerinnen und -teilneh-
mer mit einem niedrigen soziokonomischen Status in
Intelligenztests im Durchschnitt schlechter ab, wenn sie
vorher darauf hingewiesen wurden, dass es sich um ei-
nen Intelligenztest handelt und nicht um einen Test zur
Messung der Gedachtnisleistung (Croizet/Claire 1998).

Wie l3sst sich der Effekt der Bedrohung durch Ste-
reotype auf die Leistung erklaren? Wenn Menschen
sich einer Bedrohung ausgesetzt sehen, fiihrt dies zu
korperlichen und psychischen Stressreaktionen: Der
Korper schittet Stresshormone aus, die Person wird
nervos, ihr Aufmerksamkeitsfokus verengt sich. Sie
sieht in erster Linie die Bedrohung, z. B. den Mathe-
matiktest, dem sie sich nicht gewachsen fihlt, und
blendet ldsungsorientierte Handlungsmaglichkeiten
aus (vgl. Johns/Inzlicht/Schmader 2008; Sherman/
Cohen 2006; Cohen/Sherman 2014). In solchen Situ-
ationen nutzen Menschen hdufig Strategien, die zwar
kurzfristig den Stress mindern, sich langfristig jedoch
negativ auswirken konnen. Eine solche Strategie ist,
die Situation zu vermeiden, also beispielsweise zum
Test nicht zu erscheinen.
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Abb. 4.1 wirkmechanismus der Selbstbestatigungsintervention auf die Leistung

| stereotype threat

Selbstbestatigungs-
intervention:
Verringerung der
Wirkung von
stereotype threat

!

negatives Selbstkonzept
Mathematik
J l niedrige
Mathematikleistung

Quelle: SVR-Forschungsbereich/Ellen Stockmar

Es gibt aber auch psychische Abwehrmechanismen,
die der betreffenden Person erlauben, ein positives
Selbstbild aufrechtzuerhalten. So kénnen Schiilerinnen
und Schiiler ein drohendes Scheitern im Mathematik-
test auf externe Ursachen zurickfihren, etwa Krank-
heit oder ein vermeintlich unfaires Verhalten der Lehr-
kraft. Oder sie reden sich ein, dass sie eher einen Beruf
ergreifen wollen, fir den sie keine Rechenkenntnisse
benotigen. Menschen streben also danach, ihre Selbst-
integritat zu bewahren, indem sie Herr (oder Herrin)
ihrer eigenen Handlungen bleiben (vgl. Sherman/Co-
hen 2006). Sie wollen sich selbst als integer, konsistent
und der Situation gewachsen wahrnehmen konnen.
Kontrollverlust in einer Situation, in der man sich Gber-
fordert fuhlt, wird als psychische Bedrohung und als
Widerspruch zum eigenen Selbstbild empfunden (vgl.
Sherman/Cohen 2006; Cohen/Sherman 2014).

Solche Wege der Stressregulation mindern hdufig
die kognitiven Fahigkeiten, weil Energie und Willens-
kraft gebraucht werden, um negative Emotionen zu
vermeiden. Durch die geringere Kapazitdt des Arbeits-
gedachtnisses erbringt die Person dann tatsachlich
schlechtere Leistungen, als sie es eigentlich konnte
(Johns et al. 2008; Beilock/Rydell/McConnell 2007).

Leistungsfeedback:
Stabilisierung
des positiven
Selbstkonzepts

positives Selbstkonzept
Mathematik

Mathematik

dauerhaft verbesserte
Mathematikleistung

Mathematikleistung

Im Schulkontext sind Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund unter Umstanden dauerhaft ne-
gativen Leistungsstereotypen ausgesetzt. Durch Angst-
reaktionen in Prifungssituationen konnen sie wie
beschrieben schlechtere Leistungen erbringen. Dies
geschieht zunachst punktuell. Erleben sie jedoch wie-
derholt solche Misserfolge, kann ein Kreislauf im Sinne
einer selbsterfiilllenden Prophezeiung entstehen, denn
die Misserfolge bestatigen das Stereotyp. Dies kann
eine Abwartsspirale in Gang setzen: Nach und nach
sinkt die Leistungsmotivation, und mit der Zeit identi-
fiziert sich die betreffende Person immer weniger mit
den Lerninhalten oder dem Bildungssystem insgesamt
(vgl. Cohen/Sherman 2014).

4.1.2 Selbstbestatigung mindert die Effekte von
stereotype threat

Erfolgreiche Selbstbestatigungsinterventionen konnen
Bedrohungsgefthle in Prifungssituationen vermindern
(Abb. 4.1). Denn die Betroffenen werden befahigt, po-
sitive Emotionen und Quellen des Selbstwerts zu ak-
tivieren; damit konnen die Interventionen den oben
beschriebenen Vermeidungsstrategien entgegenwir-
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Info-Box 2 Weise Interventionen

Der US-amerikanische Sozialpsychologe Claude Steele (1997) hat den Begriff ,weiser Unterricht” (engl.
wise schooling) eingefiihrt. Dieser bezeichnet eine Paddagogik, die fiir die Erfahrungen einer vielfaltigen
Schilerschaft sensibel ist und versucht, negative Einflisse auf die Lernenden abzumildern, z. B. die von
stereotype threat (vgl. Walton 2014: 73). Die Wahrnehmung und Wertschatzung positiver und erfolgver-
sprechender Eigenschaften soll die Leistungen von Schilerinnen und Schiilern, die infolge einer Bedro-
hung durch Stereotype geschwécht sind, bedeutend verbessern (Steele 1992). Neben Selbstbestatigung
haben sich auch andere weise Interventionen als wirksam erwiesen:

Das Gehirn - ein trainierbarer Muskel

Wie Menschen aber Intelligenz denken, beeinflusst ihre Motivation und Leistung. Glaubt eine Person, dass
Intelligenz formbar ist, so handelt sie eher leistungsorientiert, ist eher davon tiberzeugt, dass Anstrengung
sich lohnt, fahlt sich bei Misserfolgen weniger hilflos und geht Herausforderungen aktiver an als eine
Person, die glaubt, dass Intelligenz genetisch festgelegt und unveranderlich ist (Dweck/Leggett 1988;
Yeager/Dweck 2012). Lehrende kénnen ihren Schiilerinnen und Schilern im Unterricht vermitteln, dass das
Gehirn dazulernen kann, dass Intelligenz also formbar ist. US-amerikanische Studien zeigen die Wirksam-
keit solcher Interventionen. Jugendliche, die in der Sekundarstufe | an einer entsprechenden Intervention
teilnehmen, sind danach leistungsmotivierter und erhalten bessere Noten in Mathematik (Blackwell/
Trzesniewski/Dweck 2007) und anderen Kernfachern (Paunesku et al. 2015). AuBerdem erzielen sie in
standardisierten Leistungstests in Mathematik und Lesen bessere Ergebnisse als ihre Mitschilerinnen und
Mitschiiler, die an der Intervention nicht teilgenommen haben (Good/Aronson/Inzlicht 2003).

Zugehdorigkeitsgefiihl starken

Menschen sind empfanglicher fir Stereotype, die sie als bedrohlich wahrnehmen, wenn sie sich in einer
unsicheren sozialen Situation befinden, z. B. nicht wissen, ob sie dazugehdren, oder befirchten, bei
Fehlern fallengelassen zu werden. Das kann etwa der Fall sein, wenn Schiilerinnen und Schiiler in einer
Schule oder Klasse neu sind (z. B. Mendoza-Denton et al. 2002). Im Rahmen einer Studie in den USA
wurde Studierenden zu Beginn ihres ersten Semesters die Botschaft vermittelt, dass solche Gefiihle von
Unsicherheit und mangelnder Zugehdrigkeit am Anfang normal sind und nichts mit dem eigenen Ver-
halten zu tun haben (Walton/Cohen 2011). Beispielsweise bekamen sie Texte zu lesen, in denen dltere
Studierende Gber ihre Erfahrungen und Schwierigkeiten als Erstsemester berichteten. Danach sollten die
Studierenden selbst iiber ihre eigenen Erfahrungen berichten und wurden dabei gefilmt. Dabei wurde
ihnen mitgeteilt, dass dieses Video kinftigen Erstsemestern zur Verfiigung gestellt wirde. Dies sollte sie
veranlassen, sich mit der Botschaft intensiv auseinanderzusetzen. Wie die Ergebnisse zeigen, profitierten
insbesondere afroamerikanische Studierende nachhaltig von dieser Intervention: Noch drei Jahre spater
erzielten sie bessere Leistungen, waren gesiinder und fihlten sich wohler als ihre Mitstudierenden, die
nicht an der Intervention teilgenommen hatten.

ken oder negative Emotionen verhindern. Wenn die
betreffenden Personen sich einer Herausforderung ge-
genubersehen, sollen sie das Gefiihl haben kdnnen,
,qut genug zu sein” (Cohen/Sherman 2014: 336).
Dazu kdnnen sie im Prinzip aus vielen ihrer persén-
lichen Eigenschaften, Werte, Interessen und positiven
Erfahrungen schopfen und sich z. B. bewusst machen,

dass das erlebte Bedrohungsgefiihl nur einen kleinen
Teil ihrer gesamten Identitat betrifft. Denn das Selbst-
wertgefihl eines Menschen und seine Selbstwirksam-
keit - also die Uberzeugung, Herausforderungen aus ei-
gener Kraft erfolgreich bewaltigen zu kénnen - speisen
sich aus vielen sozialen Rollen und Identitdten.
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Um das Selbstwertgefiihl zu erhalten (und negati-
ve Emotionen zu vermeiden), kann es beispielsweise
geniigen, sich daran zu erinnern, dass man eine un-
terstiitzende Familie hat, dass man qut FuRball spielt
oder gern ein Musikinstrument spielt. Die betreffende
Person muss also nicht unbedingt das Gefiihl haben,
dass sie gerade in dem Kompetenzbereich gut ist, in
dem sie ihren Selbstwert bedroht sieht (z. B. Mathe-
matik). Entscheidend ist die Rickbesinnung auf andere
positive Eigenschaften. Diese verhindert einen nega-
tiven kognitiven Prozess, in dem man z. B. Grinde
sucht, warum man in Mathematik schlecht sein kénn-
te. So wird das Arbeitsgedachtnis nicht durch Stress
belastet, und das gesamte kognitive Potenzial kann
genutzt werden, um z. B. die anstehende Priifung zu
bewaltigen (Creswell et al. 2005; Legault/Al-Khindi/
Inzlicht 2012; Dutcher et al. 2016).

Die Wirkung von Selbstbestatigung auf Schulleis-
tungen wurde besonders im US-amerikanischen Kon-
text mehrfach berprift. In einer 2006 veroffentlich-
ten Studie zeigten Cohen et al. zum ersten Mal, dass
eine Selbstbestatigungsintervention die Leistungsli-
cke zwischen afroamerikanischen und weiRen Schile-
rinnen und Schilern um bis zu 40 Prozent verringern
kann. Afroamerikanische Schilerinnen und Schiler
sind im US-amerikanischen Kontext am haufigsten von
stereotype threat betroffen. An der Studie von Cohen
et al. nahmen 243 Jugendliche beider Gruppen teil. Sie
wurden von ihren Lehrkraften per Zufall eingeteilt in
eine Gruppe, die eine Selbstbestdtigungsintervention
erhielt, und eine Kontrollgruppe. Kurz nach Beginn des
Schuljahrs - und unmittelbar bevor eine Klassenarbeit
anstand - schrieben die Schiilerinnen und Schiler der
Selbstbestatigungsgruppe einen kurzen Aufsatz iber
die zwei oder drei Werte, die ihnen personlich am
wichtigsten waren. Die Kontrollgruppe schrieb einen
Aufsatz iber Werte, die ihnen personlich besonders
unwichtig waren, aber fir andere Schilerinnen und
Schiler wichtig sein kdnnten.

Afroamerikanische Schilerinnen und Schiler, die
an der Selbstbestatigungsintervention teilgenommen
hatten, konnten innerhalb des folgenden halben Jah-
res ihren Notendurchschnitt wesentlich verbessern: Vor
der Intervention betrug die Leistungsliicke zu den wei-

Ben Schiilerinnen und Schiilern noch etwa 0,75 Noten-
punkte; bei der Selbstbestatigungsgruppe verringerte
sie sich in dieser Zeit auf etwa 0,45 Notenpunkte.”
Zudem hielt sich die hohe Leistungsmotivation, die
viele Lernende zu Beginn eines Schuljahrs zeigen, bei
den Jugendlichen der Interventionsgruppe langer und
ihr Leistungsabfall im Verlauf des Schuljahrs war ge-
ringer als bei ihren Mitschilerinnen und Mitschilern.
Bei den weillen Schilerinnen und Schilern zeigte die
Intervention keinen Effekt.

Diese Ergebnisse konnten in den USA in zahlrei-
chen weiteren Studien bestatigt werden, z. B. bei
Physikstudentinnen im ersten Semester (Miyake et al.
2010) oder bei Studierenden der Biologie, die ethni-
schen Minderheiten angehéren (Harackiewicz et al.
2014). Bowen et al. (2012) erzielten vergleichbare Er-
gebnisse in Bezug auf Motivation und Schulnoten bei
Schilerinnen und Schiilern der sechsten bis achten
Jahrgangsstufe mit einem afroamerikanischen oder
lateinamerikanischen Hintergrund.

4.1.3 Selbstbestatigungsinterventionen wirken
nachhaltig

Einige Studien zeigen, dass Selbstbestatigungsinter-
ventionen bemerkenswert lange wirksam sind: lhre
Effekte lassen sich noch bis zu drei Jahre spater nach-
weisen (Cohen et al. 2009; Sherman et al. 2013). Dies
kann dadurch erklart werden, dass sie einen positiven
Rickkopplungsprozess auslosen: Erstens sind die Schi-
lerinnen und Schaler von ihren unerwartet hohen Leis-
tungen positiv Gberrascht und dadurch motiviert, sich
mehr anzustrengen. So zeigt die Auswertung einer
Tagebuchstudie, dass Heranwachsende, die die Selbst-
bestatigungsintervention mitgemacht haben, spatere
Fehlschlage (etwa schlechte Leistungen in der Schule)
abstrakter wahrnehmen, sie seltener auf vermeintlich
unabanderliche personliche Eigenschaften zurickfih-
ren und sie weniger der Tatsache zuschreiben, dass
sie einer ethnischen Herkunftsgruppe angehéren, fir
die niedrigere Leistungen erwartet werden (Sherman
et al. 2013). Zweitens erhalten die Schilerinnen und
Schiler fur ihre verbesserten Leistungen und ihr gro-
Beres Engagement positives Feedback, z. B. von den

17 Die Differenzpunkte beziehen sich auf den US-amerikanischen Grade Point Average, ein finfstufiges Notensystem.



Lehrkraften. Drittens andern moglicherweise wichtige
Personen in der sozialen Umgebung ihr Verhalten ge-
geniber den betreffenden Schilerinnen und Schilern:
Lehrkréfte konnen z. B. frihere Einstellungen zu ihnen
revidieren, hohere Erwartungen an sie stellen und erst
dadurch auf die Idee kommen, dass diese Jugendli-
chen auch schwierigere Aufgaben l6sen kdnnen. Dies
kann die Schilerinnen und Schiiler zusatzlich anspor-
nen (vgl. Cohen/Sherman 2014).

Bowen et al. (2012) haben die Selbstbestatigungs-
intervention bei afroamerikanischen Jugendlichen und
Jugendlichen lateinamerikanischer Herkunft erprobt
und konnten ihre Wirksamkeit noch dadurch steigern,
dass die geschriebenen Selbstbestatigungsaufsatze
von den Lehrkraften gelesen wurden (Ublicherwei-
se werden die Aufsatze in diesen Studien nicht zu-
gdanglich gemacht). Dies verweist darauf, wie wichtig
positive Rickkopplungsprozesse sind: Die Lehrkrafte
werden durch die Lektire aufmerksamer fur diese
Schilerinnen und Schiler und nehmen deren Moti-
vation wahr. lhre positive Rickmeldung motiviert die
Kinder und Jugendlichen zusatzlich und steigert da-
durch deren Lernleistung noch weiter. Die bisherige
Forschung zu Selbstbestdtigungsinterventionen zeigt,
dass zunachst kleine Fortschritte Gber die Zeit verstarkt
werden. Das verringert nachhaltig die Leistungsliicke
zwischen negativ stereotypisierten Schilerinnen und
Schilern mit Migrationshintergrund und jenen, die
nicht Gber ihre Gruppenzugehorigkeit solchen negati-
ven Erwartungen ausgesetzt sind (Cohen et al. 2006;
Sherman et al. 2013).

4.1.4 Wie gut Selbstbestatigung wirkt, hangt von
vielen Faktoren ab

Neben den hier berichteten Befunden gibt es je-
doch auch Studien, in denen die Intervention entwe-
der nicht so wirkte wie angenommen oder gar kei-
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ne Effekte zeigte. So konnte bisher keine in Europa

durchgefihrte Studie die gleichen Ergebnisse erzielen

(Woolf et al. 2009; de Jong et al. 2016). Zudem sind

die Effekte der Intervention in verschiedenen Studien

unterschiedlich stark (vgl. Hanselman et al. 2017).18

Diese Abweichungen verweisen darauf, dass die Wirk-

samkeit der Selbstbestatigungsintervention von einer

Reihe weiterer Faktoren abhangt. Aus der Forschungs-

literatur lassen sich die folgenden Punkte ableiten:

e Wahrnehmung stereotyper Bedrohung: Damit
selbstbestatigende Interventionen wirksam werden
kénnen, missen die Schilerinnen und Schiler tat-
sachlich stereotype threat erleben und - zumindest
unbewusst - verinnerlicht haben (vgl. Kiefer/Se-
kaquaptewa 2007). Das zeigt eine Studie von Woolf
et al. (2009): Die Intervention wurde in London bei
Studierenden der Medizin mit einem sidasiatischen
Hintergrund erprobt. Hier wurde kein Effekt der In-
tervention festgestellt, was moglicherweise damit
erklart werden kann, dass diese Studierenden nicht
von stereotyper Bedrohung betroffen sind.

e Zeitpunkt der Intervention: Die Intervention sollte
stattfinden, bevor eine motivationale Abwartsspi-
rale eingesetzt hat, z. B. zu Beginn eines Schul-
jahrs. Dabei geht es zunachst vor allem darum, bei
Prifungen, die frih im Schuljahr stattfinden, Ne-
gativeffekte eines stereotype threat zu vermeiden.
Das soll die anfanglich noch hohe Motivation und
Selbstwirksamkeit auf einem hohen Niveau halten
und eine motivationale Aufwartsspirale in Gang
setzen: Anfanglich niedrige Erwartungen werden
nicht bestatigt, oder die Leistungen sind besser als
erhofft. Das motiviert dazu, auch weiterhin in das
Lernen zu investieren, um dauerhaft bessere Leis-
tungen zu erzielen.

e Zusammensetzung der Schiilerschaft: Auch die Zu-
sammensetzung der Schilerschaft wird als ein Fak-
tor diskutiert, der die Wirksamkeit der Selbstbesta-

18 Wahrend die Forschungsteams der Originalstudien (Cohen et al. 2006; Sherman et al. 2013) jeweils eine standardisierte Effekt-
starke von Cohen’s d im Bereich von 0,30 bis 0,40 fanden, konnten andere Forschungsteams jeweils nur sehr viel geringere
Effektstarken nachweisen, die zudem teilweise keine statistische Signifikanz erreichten. So wurden z. B. in den Interventionsstu-
dien von Borman et al. (2016) und Dee (2015), die beide sehr groRe Stichproben untersuchten, lediglich Effektstarken von bis zu
d = 0,11 gefunden. Die durchschnittliche Effektstarke von Selbstbestdtigungsinterventionen, die ,im Feld’ (also nicht unter Labor-
bedingungen) durchgefihrt wurden, wird von Hanselman et al. (2017) mit d = 0,07 angegeben. Die Effektstarken der zitierten
Studien konnen nach einer Einordnung nach Cohen (1988) als klein bis mittelstark betrachtet werden. Da die Interventionen mit
geringem Aufwand durchgefihrt werden konnen, sind sie gleichwohl sehr effizient.
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tigungsintervention beeinflusst (Protzko/Aronson
2016). So dirften Angehdrige negativ stereotypi-
sierter Gruppen sich starker bedroht fihlen, wenn
sie auch innerhalb ihrer Schule eine Minderheit
bilden (Hanselman et al. 2014). Die empirischen
Ergebnisse hierzu sind allerdings widerspriichlich:
Eine Studie in den USA untersucht die 1.048 Siebt-
klasslerinnen und Siebtklassler eines kompletten
Schulbezirks und stellt fest, dass die Selbstbesta-
tigungsintervention nur in Schulen wirkt, in denen
ethnische Minderheiten nur einen kleinen Teil der
Schilerschaft ausmachen (Borman et al. 2016). Da-
gegen kommt Dee (2015) zu dem Ergebnis, dass
die selbstbestatigende Wirkung bei afroamerikani-
schen Jugendlichen nur dann eintritt, wenn diese
in ihrer Klasse eine Mehrheit bilden.
Umsetzungstreue: Die verschiedenen von Hansel-
man et al. (2017) berichteten Effektstarken werden
auch darauf zuriickgefihrt, dass in den einzelnen
Studien die Versuchsanordnung von den beteilig-
ten Lehrkraften unterschiedlich genau umgesetzt
wird (z. B. weisen manche nicht darauf hin, dass
der Aufsatz nicht benotet wird) oder dass die Schi-
lerinnen und Schiler zum Teil Probleme haben,
die Aufgabe zu verstehen (vgl. Bradley/Crawford/
Dahill-Brown 2016).

Intrinsische vs. extrinsische Motivation: Schlieflich
konnte eine Rolle spielen, inwieweit die Werte, die
die Schilerinnen und Schiiler in ihren Aufsatzen be-
nennen, tatsachlich intrinsisch motiviert sind, d. h.
dem eigenen Antrieb entspringen (vgl. Ryan/Deci
2000). Nach der Selbstbestatigungstheorie beruht
der Effekt der Intervention z. T. darauf, dass die Ju-
gendlichen ohne groeres Zutun von auBen positi-
ve Aspekte ihrer eigenen Identitdt entdecken und
dadurch gestarkt werden. Es ist deutlich schwieri-
ger, personliche Bestdtigung aus Eigenschaften zu
ziehen, die von aulen gesetzt sind oder nur auf
externe Belohnung zielen. Beispielsweise kdnnen
Kinder Sport als persénlich wichtig wahrnehmen,
weil sie sich aus eigenem Antrieb gern korperlich
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betdtigen (intrinsische Motivation), oder aber, weil
sie damit hauptsachlich den Eltern gefallen wol-
len (extrinsische Motivation). Schimel et al. (2004)
konnten nachweisen, dass eine Bestarkung intrinsi-
scher Werte sich positiver auswirkt als die Bejahung
extrinsischer Werte."
Auf diesen Zusammenhang verweisen, neben weite-
ren moglichen Erklarungen, auch die Autorinnen und
Autoren einer niederlandischen Studie, in der eine
Selbstbestatigungsintervention keinen messbaren Ef-
fekt zeigte (de Jong et al. 2016). Von den untersuchten
Schilerinnen und Schilern des sechsten und siebten
Jahrgangs hatten 90 Prozent einen Migrationshinter-
grund; die meisten waren tirkischer oder marokka-
nischer Herkunft. Die Intervention beeinflusste weder
die Schulnoten noch das berichtete Problemverhalten
der Schilerinnen und Schiler. Die Autorinnen und
Autoren diskutieren das Ergebnis in Hinsicht auf eine
moglicherweise extrinsische Motivation: Viele der
Jugendlichen nannten ihre eigene Religion als sehr
wichtig, begriindeten dies aber auch hdufig mit den
Erwartungen anderer. Beriicksichtigt man die vorher
genannten Ergebnisse von Schimel et al. (2004), so
ist unter diesen Bedingungen nicht zu erwarten, dass
Selbstbestatigung positive Effekte hat. Die eigene Re-
ligiositat kann aber durchaus aus intrinsischen Moti-
ven wichtig sein und in dem Fall positiv wirken. In der
vorliegenden Studie wurde deshalb darauf geachtet,
die Interventionsaufgabe so zu gestalten, dass sie den
Teilnehmenden die intrinsischen Aspekte der von ih-
nen gewdhlten Werte bewusst macht.

4.2 Fragestellung des Studienmoduls

Im Forschungsprojekt des SVR-Forschungsbereichs
wurde eine Selbstbestatigungsintervention, wie sie Co-
hen et al. (2006) in ihrer Studie erfolgreich angewandt
haben, fir den Schulkontext in Deutschland adaptiert.
In einer Schulstichprobe wurde iiberpriift, wie sie sich
auf Leistungen im Fach Mathematik auswirkt. Hand-

Ein bevorzugter Wert (Eigenschaft, Interesse) entfaltet in der Studie also nur dann positive Wirkung, wenn er aus der Sicht der
betreffenden Person auf eigene Handlungsfahigkeit, Freude und gute Erfahrungen zuriickgeht. Wenn er dagegen nur als wichtig
gesehen wird, um fremde Erwartungen zu erfillen, bleiben positive Effekte aus.



lungsleitend waren dabei bestimmte Fragestellungen
und Annahmen, die im Folgenden erldutert werden.

4.2.1 Welche Schiilerinnen und Schiiler profitie-
ren besonders von einer Selbstbestatigungsinter-
vention?

Nach der zugrunde gelegten Selbstbestatigungsthe-
orie missten von der Intervention vor allem solche
Gruppen von Schiilerinnen und Schilern profitieren, fir
die negative Stereotype vorliegen und die daher von
stereotype threat betroffen sind. Fir die Einwande-
rungsgesellschaft in Deutschland wird nach bisherigen
Befunden davon ausgegangen, dass hierzu insbeson-
dere Schilerinnen und Schiiler mit einem tirkischen
oder arabischen Hintergrund gehéren (vgl. Martiny
et al. 2014). Fir Personen mit einem osteuropdischen
Hintergrund scheint es dagegen kein negatives Leis-
tungsstereotyp zu geben (Lorenz et al. 2016). Es wird
also erwartet, dass die Selbstbestatigungsintervention
bei Schilerinnen und Schiilern mit einem tarkischen
oder arabischen Migrationshintergrund im Vergleich
zu ihren Mitschilerinnen und Mitschilern die Mathe-
matikleistungen verbessert. Bei den Lernenden ohne
Migrationshintergrund und jenen mit einem osteuro-
paischen Migrationshintergrund sollte die Intervention
dagegen keinen Effekt haben.

4.2.2 Wie nachhaltig ist der Interventionseffekt?

Insbesondere die Studien von Cohen et al. (2009) und
von Sherman et al. (2013) verweisen darauf, dass sich
bei denjenigen Schilerinnen und Schilern, die an
einer Selbstbestatigungsintervention teilgenommen
haben, die Leistungen mittel- bis langfristig verbes-
sern. Die direkten Effekte auf einen unmittelbar nach-
folgenden Leistungstest dirften danach eher gering
sein. Sie missten aber durch positives Feedback und
Unterstitzung aus dem sozialen Umfeld (z. B. von
Lehrkréften, die die Leistungssteigerung wahrnehmen
und bekraftigen) stabilisiert und u. U. verstarkt werden
konnen (vgl. auch Bowen et al. 2013). Eine Stabilisie-
rung des Effekts ist selbst dann zu erwarten, wenn
keine erneute Intervention stattfindet. Deshalb wird
angenommen, dass auch spater im Schuljahr noch
ein positiver Effekt der Intervention zu beobachten
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ist. Schilerinnen und Schiler der Interventionsgruppe
mit einem tirkischen oder arabischen Migrationshin-
tergrund sollten also auch zu einem spdteren Mess-
zeitpunkt bessere Leistungen zeigen als jene aus der
Kontrollgruppe, selbst wenn keine weitere Interventi-
on stattfindet.

4.2.3 Kann Selbstbestdtigung die Leistungsliicke
schlieBen?

SchlieBlich stellt sich die Frage, inwieweit eine Selbst-
bestatigungsintervention tatsachlich bewirken kann,
dass sich zwischen Schiilerinnen und Schilern mit
einem tirkischen oder arabischen Migrationshinter-
grund, die von stereotype threat betroffen sind, und
jenen ohne Migrationshintergrund die Leistungen mit-
telfristig angleichen. Cohen et al. (2006) konnten in
ihrer Studie beobachten, dass sich der Leistungsun-
terschied in den Schulnoten am Ende eines Schuljahrs
um 40 Prozent verringert hatte (die vorher bestehen-
de Liicke von etwa 0,75 Notenpunkten reduzierte sich
um 0,30 Notenpunkte). Deswegen sollten Schilerin-
nen und Schiiler der von stereotype threat betroffe-
nen Gruppen, die die Selbstbestatigungsintervention
erhalten haben, bei einer Wiederholungsmessung
geringere Leistungsdifferenzen zur Schilergruppe
ohne Migrationshintergrund aufweisen, die ebenfalls
die Intervention erhalten haben. Dagegen sollte die
Leistungsdifferenz bei den von stereotype threat be-
troffenen Schilerinnen und Schillern mit Migrations-
hintergrund, die die Intervention nicht erhalten haben,
weiterhin bestehen oder sogar zunehmen.

4.3 Untersuchungsmethode

Die in Kap. 4.2 ausgefiihrten Annahmen wurden im
Rahmen einer Interventionsstudie in 50 Schulklassen
an 11 Integrierten Sekundarschulen im Land Berlin
uberprift. An der Studie nahmen insgesamt 820 Schi-
lerinnen und Schiiler aus siebten Klassen teil.

Die teilnehmenden Klassen wurden zu zwei Zeit-
punkten im Unterricht besucht (Abb. 4.2). Im ersten,
neunzigmindtigen Unterrichtsbesuch im September
2016 wurden folgende drei Schritte durchgefuhrt:
Zundchst wurden die kognitiven Grundfahigkeiten
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Abb. 4.2 Schematische Darstellung des Interventionsdesigns
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der Kinder erfasst.20 Danach wurde die Selbstbests-
tigungsintervention durchgefihrt. SchlieBlich nahmen
die Schilerinnen und Schiler an einem Mathematik-
test teil und fillten einen Fragebogen aus.

Acht Wochen spater, im November 2016, fand
der zweite Unterrichtsbesuch statt. Hier nahmen die
Schilerinnen und Schiler zum zweiten Mal an einem
kognitiven Test und einem Mathematiktest teil. Damit
sollte die mittelfristige Wirksamkeit der Intervention
geprift werden.

Im Rahmen des ersten Unterrichtsbesuchs wur-
den alle Jugendlichen per Zufall entweder der Inter-
ventionsgruppe oder der Kontrollgruppe zugewiesen.
Letztere erhielt eine ahnliche Aufgabenstellung, die
jedoch inhaltlich neutral war, damit sie nicht selbstbe-
statigend wirken konnte (zu den Details s. Kap. 4.3.1).
Die Studie wurde von externen Testleiterinnen und
Testleitern in den Schulklassen durchgefihrt. Dabei
handelte es sich meist um Studierende der Psycholo-
gie, der Soziologie oder des Lehramts, die im Vorfeld
geschult wurden. Damit wurde sichergestellt, dass die
Durchfiihrung den vorgegebenen Standards entsprach,

Feedback zweite Befragungswelle

Erfassung von kognitiven
Fahigkeiten und
Mathematikleistung

schriftliches
Leistungsfeedback
(Mathematik)

(Fragebogen)
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da Umsetzungstreue in Selbstbestatigungsstudien ein
entscheidender Faktor ist (Bradley et al. 2016).

Um Erwartungseffekten vorzubeugen, wurden
Schilerinnen und Schiler, Eltern, Lehrkrafte, Schullei-
tungen und Testleitungen im Vorfeld der Studie ,blind
gehalten’, d. h. sie wurden weder iber die Ziele der
Studie informiert noch dariiber, dass es eine Inter-
ventions- und eine Kontrollgruppe gab. lhnen wurde
aber gesagt, dass in der Studie ein Verfahren getestet
wirde, um bei Klassenarbeiten im Fach Mathematik
Stress abzubauen. Etwa ein bis zwei Wochen nach dem
ersten Unterrichtsbesuch erhielten alle Schilerinnen
und Schiler in einem verschlossenen Umschlag eine
schriftliche Rickmeldung zu ihren Ergebnissen im Ma-
thematiktest. Darin wurde u. a. ihre im Test erreichte
Leistung mit dem Schuldurchschnitt verglichen, sie
erhielten konkrete Hinweise, in welchen Themenbe-
reichen (z. B. Bruchrechnen) noch Nachholbedarf be-
stand, und eine Ermutigung, dass sie mit etwas mehr
Anstrengung beim ndchsten Mal bessere Leistungen
erzielen kénnten. Die Lehrkrafte wurden tber die Er-
gebnisse nicht informiert.

20 Um fir die Ergebnisse im Mathematiktest den Zustand vorher und nachher optimal messen zu kénnen, waren drei Schulbesuche
notwendig gewesen; das war aus organisatorischen Grinden nicht maglich. Als Ausgangslage dienten deshalb die erfassten

kognitiven Féhigkeiten und die vorherigen Mathematiknoten.



Den Schulen und den Jugendlichen wurde vor
Studienbeginn als Dankeschon fir die Teilnahme ein
kleiner Geldbetrag angeboten, der nach Abschluss
der Studie in die Klassenkasse eingezahlt oder an den
Forderverein der Schule iberwiesen wurde. In eini-
gen Schulen wurde statt eines Geldbetrags ein klei-
nes Geschenk (USB-Stick) an die Schilerinnen und
Schiler ausgegeben. Die Schulen erhielten aullerdem
fur ihre jeweiligen Schilerinnen und Schiler eine zu-
sammengefasste Auswertung der Ergebnisse und die
Maoglichkeit, an einem Workshop zu der Selbstbesta-
tigungsintervention teilzunehmen. Nach Abschluss
der Studie bekamen sowohl die Schulen als auch die
Jugendlichen und ihre Eltern einen Aufklarungsbrief,
der die genauen Ziele und das Vorgehen der Studie
beschrieb und erklarte, warum sie dartiber nicht im
Vorfeld informiert werden konnten.?!

4.3.1 Die Intervention

Die Selbstbestatigungsintervention besteht in einer
kreativen Schreibibung, die die Schilerinnen und
Schiiler jeweils fir sich bearbeiten sollen. Sie orientiert
sich am Konzept der Selbstbestdatigung durch person-
liche Werte (values affirmation). Die Aufgabe wurde
aus der US-amerikanischen Studie von Cohen et al.
(2006) tibernommen und fiir den deutschen Kontext
angepasst. Der Aufbau der Intervention fir die Ver-
suchsgruppe ist in Info-Box 3 detailliert dargestellt.
Die Schilerinnen und Schiiler erhielten eine Liste mit
Werten bzw. Interessen. Daraus sollten sie die beiden
auswahlen, die ihnen am wichtigsten sind, und aber
diese einen Aufsatz schreiben. Die Mitglieder der Kon-
trollgruppe erhielten dieselbe Liste von Werten. Ihre
Anweisung lautete jedoch, die beiden fir sie unwich-
tigsten Dinge anzukreuzen. Anschlieend sollten sie
einen Aufsatz darliber schreiben, warum diese beiden
Werte anderen Jugendlichen wichtig sein konnten.
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Im Rahmen einer Vorstudie wurde die aus dem
Englischen Gbersetzte Aufgabenstellung zunachst in
einer Gruppe von Jugendlichen in Berlin Gberprift.
Die Liste der Werte bzw. Interessen erwies sich als
angemessen. Allerdings waren die Schilerinnen und
Schiler von der Aufgabe verunsichert und konnten
nicht hinreichend motiviert werden, einen substan-
ziellen Aufsatz zu verfassen. Daraufhin wurde das For-
mat zusatzlich mit mehreren Lehrerinnen und Lehrern
diskutiert, und es wurde eine spielerischere Methode
entwickelt. Die Aufgabenstellung wurde in einen vier-
seitigen Comic eingebettet, der von einem Illustrator
zeichnerisch umgesetzt wurde. AuBerdem wurde in
die Schreibaufgabe ein Zwischenschritt eingefigt, der
es den Jugendlichen erleichtern sollte, einen Aufsatz
zu schreiben (Info-Box 3, Schritt 2).

4.3.2 Anwerbung der teilnehmenden Schulen und
Stichprobe

Die Studie wurde an Berliner Integrierten Sekundar-
schulen (1SS) durchgefiihrt.?2 Fiir die Untersuchung war
wichtig, dass daran gentigend Schilerinnen und Schi-
ler mit Migrationshintergrund teilnehmen. Deswegen
wurden in die Grundgesamtheit alle 1SS des Landes
Berlin einbezogen, bei denen mindestens 30 Prozent
der Schiilerschaft in ihrer Familie nicht Deutsch spre-
chen.?® Daraus wurden dann Schulen per Zufall aus-
gewahlt und um ihre Teilnahme gebeten. Letztlich
nahmen an der Studie jeweils die gesamten siebten
Jahrgangsstufen von 11 Schulen teil, das waren insge-
samt 50 Klassen. In Berlin findet der Ubergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe | nach der sechsten
Jahrgangsstufe statt. Zu Beginn der Studie besuchten
die teilnehmenden Jugendlichen ihre Schule also erst
seit zwei oder drei Wochen. Ihre Eltern erhielten zu Be-
ginn des Schuljahrs eine schriftliche Information iber
die Studie, die auf Empfehlung der Lehrkrafte auch ins

21 Das Vorgehen in der Studie folgt strikt den ethischen Regeln der Deutschen Gesellschaft fir Psychologie (es wurde als ethisch
unbedenklich eingestuft) und entspricht den datenschutzrechtlichen Grundsétzen der Berliner Beauftragten fir Datenschutz und
Informationsfreiheit. Es wurde von der Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft im Vorfeld genehmigt.

22 Die Sekundarschulen sind im Rahmen einer Reform im Jahr 2010 durch Umwandlung bzw. Zusammenlegung von Haupt-, Real-
und Gesamtschulen entstanden. Sie umfassen eine Schilerschaft mit einem niedrigen bis mittleren Leistungsniveau. Gymnasien
wurden bewusst nicht einbezogen, weil die Intervention an Schulen getestet werden sollte, die in bisherigen Studien zum Thema
noch nicht beriicksichtigt wurden. Die bisherigen Studien konzentrieren sich meist auf Schulen mit einer Schilerschaft aus hoheren
sozialen Schichten und einem hoheren durchschnittlichen Leistungsniveau.

23 Die Auswahl erfolgte nach den Angaben im Berliner Schulverzeichnis (www.bildung.berlin.de/Schulverzeichnis, 12.04.2016).
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Info-Box 3 Die Selbstbestatigungsintervention oder Naris Spezialauftrag

Die Selbstbestatigungsintervention fir diese Studie wurde in einen Comic eingebettet, der die Geschichte
der auRerirdischen Figur Nari erzahlt. Nari wurde von einer auRRerirdischen Schiilerzeitung damit beauf-
tragt, einen Artikel ber die Jugendlichen auf der Erde zu schreiben. Leider ist Nari noch nicht so gut
darin, selbst Artikel zu verfassen, und bittet deshalb die Schilerin bzw. den Schiler darum, den Text zu
schreiben. Am Ende des Comics ist Nari begeistert dariiber, einen fertigen Artikel mit nach Hause nehmen
zu konnen und dafir womaoglich einen Preis zu erhalten, und bedankt sich bei dem Schiler bzw. der
Schilerin fir die Unterstitzung.

Aufgabenstellung zur Forderung der Selbstbestatigung

Schritt 1: Zuerst wurden die Jugendlichen danach gefragt, was ihnen im Leben wichtig ist und was sie
gern machen. Sie erhielten folgende Liste und sollten darin die zwei fiir sie wichtigsten Dinge ankreuzen:
Sport machen, Malen oder Basteln, Handwerken/Technik, mir neue Dinge ausdenken, frei sein/machen,
was ich méchte, jeden Moment genieRen, zu einer Gruppe dazugehaoren (z. B. AG, Verein, Schulklasse),
Musik horen oder Musik machen, anderen Leuten helfen, meine Familie und meine Freunde, mein Glau-
be/Religion, Leute zum Lachen bringen, mich fir Politik interessieren/politisch aktiv sein.

Schritt 2: Danach wurden die Jugendlichen gefragt, warum ihnen diese Dinge wichtig sind oder warum
sie sie gern machen. Sie sollten sieben Begriffe nennen, die ihnen dazu spontan einfielen.

Schritt 3: SchlieBlich sollten sie einen kurzen Aufsatz Gber die beiden Dinge schreiben, die sie ausgewahlt
hatten, und dabei die vorher assoziierten Begriffe einbauen (Abb. 4.3).

Schritt 4: Die Intervention endete mit fiinf selbstbestatigenden Fragen, die ihren Effekt verstarken sollten
(z. B. ,Stimmst Du der folgenden Aussage zu? Wenn ich an diese beiden Dinge denke, bin ich gliicklich
und zufrieden.”). Diese Fragen waren nicht Teil des Comics. Sie wurden unmittelbar vor dem Mathe-
matiktest gestellt. Damit sollte die selbstbestatigende Wirkung unmittelbar vor der Bearbeitung des
Mathematiktests sichergestellt werden.

Abb. 4.3 Auszug aus der Selbstbestatigungsintervention

Kannst Du mir beim Schreiben helfen? Das wire SUPER!
Bitte erkldre mir: Warum sind Dir die beiden Dinge wichtig?
Warum machst Du das gerne?

Aufgabe: Kannst Du Nari helfen?
Schreibe so viel wie moglich. Bitte baue die Worte ein, die Du aufgeschrieben hast.
Schreibe einfach los, Fehler sind egal.

Quelle: SVR-Forschungsbereich/Christian Maller; angelehnt an Cohen et al. 2006



Turkische und Arabische ibersetzt wurde. Sie mussten
bis zum Start der Erhebung schriftlich einwilligen, dass
ihr Kind an der Studie teilnehmen darf. Die Schiile-
rinnen und Schiler, fur die keine Einwilligung vorlag,
erhielten eine Ersatzaufgabe.

Stichprobe

Die 11 teilnehmenden Schulen verteilen sich in Berlin
Uber mehrere Bezirke. Der Anteil der Schiilerinnen und
Schiler mit nichtdeutscher Herkunftssprache ist unter-
schiedlich hoch (zwischen 36,8 % und 95,5 %). An der
Studie (Interventions- und Kontrollgruppe) nahmen
820 Schilerinnen und Schiler teil. In die Analysen flos-
sen letztendlich die Angaben von 777 Jugendlichen
aus der ersten Befragung und 668 aus der zweiten
Befragung ein.?

Die Stichprobe bildet die ethnische Vielfalt an
den Berliner Schulen gut ab. Allerdings beinhaltet sie
mehr Jugendliche mit einem Migrationshintergrund,
wie ihn das Studiendesign anstrebt, als die Gesamt-
population der Berliner Integrierten Gesamtschulen.
Von den Jugendlichen in der Analysestichprobe haben
33 Prozent keinen Migrationshintergrund; 22 Prozent
haben einen tirkischen, 16 Prozent einen arabischen
und 17 Prozent einen osteuropaischen Migrationshin-
tergrund (dieser umfasst auch die Nachfolgestaaten
der ehemaligen Sowjetunion). 13 Prozent haben einen
Migrationshintergrund, der sich keiner der genannten
Herkunftsgruppen zuordnen ldsst, oder gehéren Her-
kunftsgruppen an, die fur eine Einzelanalyse zu klein
sind, oder lassen sich nicht eindeutig zuordnen (s.
Tab. A4.2 im Anhang).

4.3.3 Erhobene Konstrukte

In der Studie wurde uberprift, wie sich die Interven-
tion auf die Leistungen der Schilerinnen und Schiiler

Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen
fur Integration und Migration

FORSCHUNGSBEREICH

in einem kurz darauf stattfindenden Mathematiktest
auswirkt. Mathematische Fahigkeiten bilden in den
Schulleistungen insgesamt eine entscheidende Kom-
ponente. Zudem haben viele Schiilerinnen und Schiiler
groBe Angst vor Prifungssituationen im Fach Mathe-
matik (vgl. Stiftung Rechnen 2009). Bisherige Untersu-
chungen belegen, dass Selbstbestatigungsinterventio-
nen die Leistungen insbesondere im Fach Mathematik,
aber auch in naturwissenschaftlichen Fachern verbes-
sern kdnnen (Borman et al. 2016; Miyake et al. 2010).
In dieser Studie wurde die Schulleistung in Ma-
thematik mit einem standardisierten Test gemessen,
dem Deutschen Mathematiktest fir sechste Klassen
(DEMAT 6+; Gotz/Lingel/Schneider 2013), und nicht
wie sonst Ublich nach dem im Schuljahr erzielten No-
tendurchschnitt eingeschatzt.?> Zum einen war es or-
ganisatorisch nicht moglich, die Noten am Ende des
Halbjahres zu erheben, zum anderen kdnnen sie unter
bestimmten Umstanden auch verzerrt sein (s. Kap. 3;
Sprietsma 2013). Weitere Informationen zur Skala des
Mathematiktests finden sich in Tab. A4.1 im Anhang.
In die Analyse flossen noch weitere Variablen ein:
das Alter der Jugendlichen, ihr Geschlecht, die Mathe-
matiknote im letzten Grundschulzeugnis, ihre kogniti-
ven Grundfdhigkeiten (Intelligenztest CFT 20-R; Weil3
2008), der Migrationshintergrund, inwieweit in der Fa-
milie Deutsch gesprochen wird, Bildungsressourcen in
der Familie sowie ein etwaiger sonderpadagogischer
Forderbedarf.?¢ Zudem wurde einbezogen, wie hoch
an der Schule jeweils der Anteil der Schiilerinnen und
Schiler mit nichtdeutscher Herkunftssprache und mit
einer Lernmittelbefreiung ist. Damit kann Gberprift
werden, ob die Intervention auch dann noch wirksam
ist, wenn andere Faktoren bericksichtigt werden, die
mit Leistungsunterschieden in Mathematik zusam-
menhangen. Eine ausfihrlichere Beschreibung der ver-
wendeten Skalen findet sich in Tab. A4.1 im Anhang.

24 In einer Klasse musste der Test abgebrochen werden, weil die Schilerinnen und Schiler nicht mitarbeiteten. Von der Analyse
ausgenommen wurden ferner alle neu zugewanderten Schilerinnen und Schiler, die unmittelbar zuvor aus einer Vorbereitungs-
klasse in die Regelklasse gewechselt waren. Da ihre Deutschkenntnisse noch sehr gering waren, hatten sie Probleme gehabt, die
Intervention und den Test zu verstehen. Bei zusétzlichen Analysen wurden nur diejenigen Schilerinnen und Schiler einbezogen,
die zu beiden Messzeitpunkten anwesend waren; sie zeigten dieselben Ergebnisse.

25 Theoretisch konnten in dem Test 21 Punkte erreicht werden. Der Gesamtmittelwert lag in Welle 1 bei 4,88 Punkten (Standardab-
weichung (SD) = 3,37) und in Welle 2 bei 5,75 Punkten (SD = 3,61) (s. auch Tab. A4.3 im Anhang).

26 Analysen, in denen lediglich fur die bisherigen Mathematiknoten kontrolliert wurde, erzielten dieselben Ergebnisse. (Die Mathe-
matiknoten und die gemessenen kognitiven Grundfdhigkeiten bildeten gemeinsam den Leistungsstand vor der Intervention ab

und dienten dazu, den Leistungszuwachs zu messen.)

-
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4.4 Ergebnisse

Mit der Studie sollte evaluiert werden, wie sich eine
Selbstbestatigungsintervention auf die Leistungen in
Mathematik auswirkt. Von besonderem Interesse war
dabei, inwieweit Schilerinnen und Schiler mit Migra-
tionshintergrund von der Intervention kurzfristig und
Uber einen langeren Zeitraum hinweg profitieren und
inwieweit die Intervention dazu beitragen kann, die
Leistungslicke zwischen Schilerinnen und Schilern
mit und ohne Migrationshintergrund zu schlieen.?”

Fir die statistische Analyse der Daten wurden line-
are Mehrebenen-Modelle mit robusten Standardfeh-
lern angewendet, um die hierarchische Datenstruktur
angemessen zu beriicksichtigen (z. B. weil sich die
Leistungen von Schilerinnen und Schilern derselben
Schule dhneln, was zu verzerrten Schatzwerten fih-
ren kann) (vgl. Snijders/Bosker 2012; Angrist/Pischke
2009). Die Analysen enthielten jeweils eine Ebene fir
Schilerinnen und Schiler, Klassen und Schulen.28

Um sicherzustellen, dass beobachtbare Unter-
schiede zwischen der Interventionsgruppe und der
Kontrollgruppe auf die Selbstbestatigungsintervention
zurlickzufihren sind, wurde im Vorfeld der Analysen
uberprift, inwieweit sich die beiden Teilstichpro-
ben gleichen. Dies war in hohem Male der Fall (s.
Tab. A4.2 im Anhang): Bei keiner der entscheiden-
den Variablen (z. B. Migrationshintergrund, kognitive
Grundfahigkeiten) gab es statistisch bedeutsame Un-
terschiede in den Mittelwerten. Die Zufallsverteilung
der Schilerinnen und Schiler auf die beiden Gruppen
kann somit als gelungen gelten.

4.4.1 Die Selbstbestatigungsintervention férdert
ein positives Selbstbild

Zuerst wurde untersucht, wie die Schilerinnen und
Schiler sich selbst nach der Schreibaufgabe wahrneh-
men. Hierzu wurden die finf Fragen zu ihrem Umgang

mit Stress ausgewertet, die sie nach dem Comic beant-
wortet hatten (Info-Box 3, Schritt 4). Wie ein Vergleich
der Mittelwerte fir die Antworten zeigt, geben die
Jugendlichen in der Interventionsgruppe signifikant
haufiger an, dass die gewdhlten personlichen Inter-
essen und Werte ihnen guttun und es ihnen leichter
machen, auch schwierige Situationen zu meistern.
Anscheinend hat die Intervention also wie geplant
selbstbestatigend gewirkt.

4.4.2 Kontrollgruppe: Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund zeigen schlechtere Mathe-
matikleistungen

AnschlieBend wurden innerhalb der verschiedenen
Herkunftsgruppen jeweils die mathematischen Leis-
tungen der Interventionsgruppe mit denen der Kon-
trollgruppe verglichen. Abb. 4.4 zeigt nach Herkunfts-
gruppen getrennt, welche Punktzahl die Schiilerinnen
und Schiler der beiden Gruppen im Mathematiktest
durchschnittlich erzielten, wenn alle weiteren Erkla-
rungsfaktoren bericksichtigt werden (fur die detail-
lierten Regressionsmodelle s. Tab. A4.4 im Anhang).
Vergleicht man fir Welle 1 (d. h. in der Messung
unmittelbar nach der Intervention bzw. dem Kontroll-
versuch) die Leistungsunterschiede zwischen den Her-
kunftsgruppen in der Kontrollgruppe (aufgehellte Sau-
len in der Abbildung), zeigt sich, dass die Jugendlichen
mit Migrationshintergrund in fast allen Herkunftsgrup-
pen im Mathematiktest statistisch bedeutend weniger
Punkte erzielen als jene ohne Migrationshintergrund,
bei gleichen kognitiven Leistungen, gleichen Grund-
schulnoten in Mathematik sowie gleichem Alter, Ge-
schlecht und soziodkonomischem Status. Dabei liegen
die turkei- und die arabischstdmmigen Schilerinnen
und Schiler jeweils etwa 2,1 bzw. 2,4 Punkte hinter
jenen ohne Migrationshintergrund. Diese Unterschie-
de sind statistisch signifikant (s. Tab. A4.5 im Anhang).
Die Jugendlichen mit einem osteuropdischen Migrati-

27 Dariber hinaus deuten sich in der Auswertung auch interessante geschlechtsspezifische Befunde an, die die Ergebnisse der For-
schung zu stereotype threat und Geschlechterstereotypen zu bestatigen scheinen (vgl. Harakiewicz et al. 2014). So scheint die
Intervention geeignet, auch (herkunftsunabhangige) Leistungsunterschiede zwischen jungen und Madchen zu verringern. Diese
Effekte werden u. U. zu einem spdteren Zeitpunkt detaillierter ausgewertet.

28 Fehlende Werte in den Antworten der Schilerinnen und Schiler wurden mithilfe multipler Imputationsverfahren ergénzt (vgl.
Acock 2005). Eine Ubersicht aber die fehlenden Werte gibt Tab. A4.2 im Anhang. Die fehlenden Werte erfillten die MAR-Bedin-
gung. Sie wurden mit der Methode Multivariate Imputation by Chained Equations (MICE, vgl. Azur et al. 2011) imputiert, die in

Stata, Version 14 implementiert ist.
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Abb. 4.4 Ergebnisse der Interventions- und der Kontrollgruppe im Mathematiktest in der ersten und
zweiten Erhebungswelle (in Punkten)

Welle1 Welle2  Welle1 Welle2  Welle1 Welle2  Welle1 Welle2  Welle1 Welle2
ohne trkischer arabischer osteuropaischer anderer
Migrations- Migrations- Migrations- Migrations- Migrations-

hintergrund hintergrund hintergrund hintergrund hintergrund

Welle 1: Kontrollgruppe M welle 2: Kontrollgruppe

[ welle 1: Interventionsgruppe Il Welle 2: Interventionsgruppe

Lesehilfe: Die abgebildeten Werte konnen als die Punktzahl im Mathematiktest interpretiert werden, die ein Schiler bzw. eine Schilerin erreicht,
der/die der jeweiligen Interventionsbedingung zugewiesen wurde und der jeweiligen Herkunftsgruppe angehért, aber in allen anderen betrachte-
ten Merkmalen dem Durchschnitt aller Schilerinnen und Schiler in der Stichprobe entspricht. Zum Beispiel: Ein Schiler ohne Migrationshintergrund,
der vorher in Mathematik eine durchschnittliche Note hatte, durchschnittliche kognitive Grundféhigkeiten zeigte, in dessen Familienhaushalt es
durchschnittlich viele Bucher gibt etc. und der zur Kontrollgruppe gehort, erreicht im Mathematiktest in der ersten Welle durchschnittlich ca. 5,90
Punkte. Ein Schiler mit einem tdrkischen Migrationshintergrund, der bei den genannten Merkmalen dieselben Auspragungen aufweist und

ebenfalls zur Kontrollgruppe gehort, erreicht im Mathematiktest durchschnittlich ca. 3,84 Punkte.
Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt ,Wider die Stereotypisierung”; SVR-Forschungsbereich 2017

onshintergrund erreichen im Test durchschnittlich 5,3
Punkte; damit unterscheiden sich ihre Testergebnisse
nicht signifikant von denen der Gruppe ohne Migrati-
onshintergrund. Schiler und Schilerinnen mit einem
anderen Migrationshintergrund erzielen ebenfalls sig-
nifikant schlechtere Leistungen. Allerdings sind die Un-
terschiede in diesem Fall schwierig zu interpretieren,
weil es sich um eine sehr heterogene Gruppe handelt.

Die Ergebnisse lassen sich mit einer wahrgenom-
menen Bedrohung durch Stereotype erkldren, die fir
Deutschland bereits durch Experimentalstudien nach-
gewiesen wurde (Appel/Weber/Kroneberger 2015;
Martiny et al. 2014). Somit dirften insbesondere tir-
keistammige (und vermutlich auch arabischstammige)
Schilerinnen und Schiler verstarkt von negativen Leis-
tungsstereotypen betroffen sein, die sich auf ihr Leis-
tungsniveau negativ auswirken. Es ist anzunehmen,
dass Kinder ohne oder mit einem osteuropdischen Mi-
grationshintergrund negativen Leistungsstereotypen

eher nicht ausgesetzt sind (Lorenz et al. 2016); mdg-
licherweise ist ihr Leistungsniveau deswegen hoher.

4.4.3 Interventionsgruppe: Selbstbestatigung fihrt
bei tiirkei- und arabischstdmmigen Jugendlichen zu
besseren Mathematikleistungen

In einem weiteren Schritt wurde Gberprift, ob die
Schilerinnen und Schiler aus der Interventionsgrup-
pe (vollfarbige Saulen in Abb. 4.4), die den Selbstbe-
statigungsaufsatz geschrieben haben, im unmittelbar
nachfolgenden Mathematiktest bessere Leistungen
erbringen als die Kontrollgruppe.

In der ersten Befragungswelle, also direkt nach Be-
arbeitung der Interventionsaufgabe, sind fir die Ge-
samtstichprobe in den erreichten Testleistungen keine
signifikanten Unterschiede zwischen der Kontroll- und
der Interventionsgruppe nachweisbar. Eine Betrach-
tung nach Herkunftsgruppen zeigt aber, dass die In-

e
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Abb. 4.5 Punktdifferenz in der durchschnittlichen Mathematikleistung zwischen Interventions- und Kontroll-

gruppe fiir die erste und zweite Erhebungswelle
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Anmerkungen: Dargestellt sind die Unterschiede im Mittelwert zwischen Interventions- und Kontrollgruppe (IG-KG;
marginale Treatmenteffekte) nach Herkunftsgruppen fiir beide Erhebungszeitpunkte. Sie wurden auf der Grundla-
ge der in Tab. A4 im Anhang dargestellten Mehrebenenmodelle berechnet. Alle Kontrollvariablen wurden auf den
Stichprobenmittelwert gesetzt. Horizontale Balken stellen 95-Prozent-Konfidenzintervalle dar; Standardfehler
wurden um die Clusterung in Schulen korrigiert. Konfidenzintervalle, die den Wert 0 nicht einschlieBen, sind auf

dem 5-Prozent-Niveau signifikant.

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt ,Wider die Stereotypisierung; SVR-Forschungsbereich 2017

tervention jeweils unterschiedlich wirkt. So zeigen die
turkeistdmmigen Kinder in der Interventionsgruppe
im Mathematiktest signifikant bessere Leistungen als
jene in der Kontrollgruppe. Der Unterschied zwischen
den beiden Gruppen betrdgt 0,77 Punkte (standardi-
sierte Effektstarke d = 0,23)?°; dies kann als direkter
Effekt der Intervention gesehen werden (Abb. 4.5; s.
Tab. A4.5 im Anhang).

Bei den arabischstammigen Schilerinnen und
Schilern ist unmittelbar nach der Intervention kein
signifikanter Effekt zu beobachten. Ein solcher zeigt
sich allerdings acht Wochen spater (s. Kap. 4.4.4).
Die Ergebnisse bestatigen somit die Annahme, dass
Schilerinnen und Schiler mit einem tarkischen oder

arabischen Migrationshintergrund von der Selbstbesta-
tigungsintervention in besonderem Mal3e profitieren.

4.4.4 Die Selbstbestatigungsintervention wirkt
mittelfristig

Weiterhin stellt sich die Frage, wie nachhaltig die
Selbstbestatigungsintervention wirkt (vgl. Kap. 4.2.2).
Um eine mittelfristige Wirkung zu verstarken, erhiel-
ten alle teilnehmenden Jugendlichen eine bis zwei
Wochen nach dem ersten Unterrichtsbesuch eine
Rickmeldung zu ihrer Leistung im ersten Mathema-
tiktest. Diese sollte vor allem bei den ,selbstbesta-
tigten” Schilerinnen und Schiilern eine motivationale

29 In der psychologischen Forschung wird Cohen’s d als MaR fur Effektstarke verwendet, um verschiedene Studien miteinander ver-
gleichen zu kénnen. Laut Cohen (1988) kann eine Effektstarke zwischen d = 0,20 und unter d = 0,50 als klein betrachtet werden.



,Aufwadrtsspirale’ in Gang setzen, indem sie ihnen ver-
mittelt, dass ihre Anstrengung zum Messzeitpunkt 1
erfolgreich war und es sich lohnt, weiterhin in das
Lernen zu investieren. Acht Wochen spéter wurden
die Mathematikleistungen der Jugendlichen nochmals
getestet. Zu diesem zweiten Messzeitpunkt gab es
keine weitere Selbstbestatigungsintervention; eine
eventuelle Wirkung wére somit ausschlieRlich auf die
beschriebene Aufwartsspirale zurtickzufihren.3?

Wie die Ergebnisse zeigen, haben sich die Leis-
tungen im Mathematiktest iiber die Zeit in allen Her-
kunftsgruppen sowohl in der Kontroll- als auch in der
Interventionsgruppe verbessert. Dies gilt auch, wenn
die Analyse viele weitere Erklarungsfaktoren fir die
Mathematikleistung beriicksichtigt (Abb. 4.5). Im
Durchschnitt erreichen alle Schilerinnen und Schiiler
im Leistungstest einen Punkt mehr; das kann damit
erklart werden, dass im Mathematikunterricht neues
Fachwissen vermittelt wurde (vgl. auch Tab. A4.3 im
Anhang). Zudem erzielen die Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund in der Interventionsgruppe tendenziell
groBere Leistungszuwachse als ihre Mitschilerinnen
und Mitschiiler gleicher Herkunft in der Kontrollgrup-
pe. Sowohl bei den tiirkeistdmmigen als auch bei den
arabischstammigen Jugendlichen sind die Interventi-
onseffekte statistisch bedeutsam: Wahrend sich die
Turkeistdammigen in der Kontrollgruppe in den acht
Wochen zwischen der ersten und der zweiten Mes-
sung im Mathematiktest um 0,53 Punkte verbessern
konnten, haben jene in der Interventionsgruppe sogar
um 0,77 Punkte zugelegt. Damit schneiden die tur-
keistammigen Schilerinnen und Schiiler in der Inter-
ventionsgruppe zum zweiten Messzeitpunkt um 1,01
Punkte (standardisierte Effektstarke d = 0,28) besser
ab als ihre Mitschilerinnen und Mitschiler gleicher
Herkunft in der Kontrollgruppe (Abb. 4.5).

Bei den arabischstammigen Jugendlichen der In-
terventionsgruppe zeigt sich zwischen dem ersten und
dem zweiten Unterrichtsbesuch ein Leistungszuwachs
von 1,49 Punkten (Abb. 4.4). Ein Vergleich zwischen
Interventions- und Kontrollgruppe zum zweiten Mess-
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zeitpunkt zeigt, dass die ,selbstbestatigten’ arabisch-
stammigen Schilerinnen und Schiiler um 0,85 Punkte
(standardisierte Effektstarke d = 0.24) besser abschnei-
den als die Jugendlichen derselben Herkunftsgruppe,
die nicht an der Intervention teilgenommen haben.
Zum ersten Messzeitpunkt unterscheiden sich die bei-
den Gruppen dagegen nur um 0,26 Punkte.

Auch die Schilerinnen und Schiller mit einem ost-
europdischen oder einem anderen Migrationshinter-
grund, die die Selbstbestatigungsintervention durch-
laufen haben, schneiden zum zweiten Messzeitpunkt
etwas besser ab als jene in der Kontrollgruppe. Bei den
Jugendlichen osteuropdischer Herkunft liegen die Ef-
fekte gegentber der Kontrollgruppe bei 0,61 Punkten
(d = 0,17), bei denjenigen mit einem anderen Migra-
tionshintergrund betragen sie 0,79 Punkte (d = 0,22).
Allerdings sind diese Ergebnisse statistisch nicht signi-
fikant. Fr die Schilerinnen und Schiiler ohne Migrati-
onshintergrund zeigen sich erwartungsgemall weder
in Welle 1 noch in Welle 2 Interventionseffekte.

Das Schreiben eines Aufsatzes Gber die personli-
chen Werte hat also offenbar tatsachlich dazu gefihrt,
dass tirkei- und arabischstdmmige Schiler und Schi-
lerinnen im Mathematiktest bessere Leistungen er-
bringen. Mit Blick auf die Ergebnisse anderer Studien
(vgl. Sherman et al. 2013) ist anzunehmen, dass diese
Jugendlichen, die sich vermutlich starker durch nega-
tive Leistungsstereotype bedroht sehen als ihre Mit-
schilerinnen und Mitschiler, dieses Bedrohungsgefihl
iber den Zeitraum von acht Wochen abbauen konnten.
Nach theoretischen Annahmen zu den Effekten von
Selbstbestatigungen ist davon auszugehen, dass die
anfanglich noch kleinen Effekte, die nur in der Grup-
pe der tirkeistammigen Jugendlichen zu beobachten
waren, vermittelt Gber die positiven Rickmeldungen
die Leistungsmotivation schrittweise erhoht haben; so
konnten diese Schilerinnen und Schiiler ihre Leistung
zunehmend steigern. In der Gruppe der arabischstam-
migen Jugendlichen stellten sich die erwarteten Inter-
ventionseffekte nach acht Wochen ebenfalls ein.

30 In der zweiten Welle fielen zwei Klassen aus, deshalb ist die Stichprobe hier kleiner als bei der ersten Welle. Der Ausfall betraf
Interventions- und Kontrollgruppe gleichermaRen. Insofern ist es unwahrscheinlich, dass dadurch die Ergebnisse systematisch in
Richtung eines positiven Interventionseffekts verzerrt sind. Die allgemeine Leistungserhdhung in allen Gruppen, unabhdngig von
Herkunft oder Interventionsstatus, kann z. T. aber hierdurch bedingt sein.




Wider die Stereotypisierung: Bessere Schulleistung durch Selbstbestatigung

4.4.5 Die Intervention kann die Leistungsliicke nach
acht Wochen verringern, aber noch nicht schlieen

Zuletzt wurde der Frage nachgegangen, inwieweit eine
Selbstbestatigungsintervention tatsachlich helfen kann,
die Mathematikleistungen von Jugendlichen turkischer
oder arabischer Herkunft mittelfristig denen von Ju-
gendlichen ohne Migrationshintergrund anzugleichen.

Die Ergebnisse der Kontrollgruppe zeigen: Zwi-
schen den Schiilerinnen und Schillern ohne Migra-
tionshintergrund und jenen mit einem tirkischen
Migrationshintergrund, die die Intervention nicht
durchlaufen haben, betrdgt der Leistungsunterschied
zum ersten Erhebungszeitpunkt 2,06 Punkte (Abb. 4.4;
s. Tab. A4.5 im Anhang). Acht Wochen spéter ist er auf
2,28 Punkte gestiegen. Die Schere zwischen diesen
beiden Gruppen ist also in den acht Wochen noch wei-
ter aufgegangen.

In der Selbstbestatigungsgruppe dagegen ist der
Leistungsunterschied zwischen diesen beiden Her-
kunftsgruppen fast konstant geblieben: Er betrdgt zum
ersten Messzeitpunkt 1,25 Punkte und ist iber die Zeit
auch nicht nennenswert angewachsen; mit 1,30 Punk-
ten ist der Abstand in Welle 2 deutlich geringer als
bei der Kontrollgruppe. Durch die Intervention haben
sich die Leistungen dieser beiden Herkunftsgruppen
also um etwa einen Punkt (0,98) angeglichen. Damit
ist der Leistungsunterschied in der Selbstbestatigungs-
gruppe zum zweiten Messzeitpunkt um 43,0 Prozent
geringer als in der Kontrollgruppe.

Fir die arabischstammigen Schilerinnen und Schi-
ler lasst sich ein ahnlicher Effekt feststellen. In der
Kontrollgruppe betrdgt die Leistungsdifferenz zu der
Schilergruppe ohne Migrationshintergrund zum ers-
ten Befragungszeitpunkt 2,42 Punkte; zum zweiten
Befragungszeitpunkt ist sie leicht gesunken auf 2,27
Punkte. In der Interventionsgruppe ist die Angleichung
starker: Die urspriingliche Leistungsdifferenz von 2,12
Punkten ist zum zweiten Messzeitpunkt auf 1,45
Punkte geschrumpft (Abb. 4.4). Zu diesem Zeitpunkt
ist der Leistungsunterschied zwischen diesen beiden
Herkunftsgruppen also in der Selbstbestatigungsgrup-
pe um 36,1 Prozent kleiner als in der Kontrollgruppe.
Die turkei- bzw. arabischstdammigen Schilerinnen und
Schiler in der Selbstbestatigungsgruppe schneiden
also im Vergleich zur Kontrollgruppe deutlich besser ab.

Allerdings bleibt festzuhalten, dass die Leistungs-
unterschiede zwischen den Jugendlichen ohne Mig-
rationshintergrund und denen mit einem tirkischen
bzw. arabischen Migrationshintergrund auch nach der
Intervention noch signifikant sind (s. Tab. A4.5 im An-
hang). US-amerikanische Studien konnten aber nach-
weisen, dass sich die Leistungen nach Durchfihrung
einer Intervention auch Gber einen Zeitraum von drei
Jahren noch verbessern (vgl. Sherman et al. 2013).
Beriicksichtigt man dies sowie die hier dargestellten
Ergebnisse, ist davon auszugehen, dass es einen lan-
geren Zeitraum und entsprechende positive Riickkopp-
lungsprozesse braucht, damit sich die Leistungsunter-
schiede im Fach Mathematik weiter verringern oder
die von stereotype threat betroffenen Schilerinnen
und Schiler sogar zu ihren Mitschilerinnen und Mit-
schilern aufschlieBen kénnen, soweit sie vergleichba-
re mathematische Grundfdhigkeiten haben.

4.5 Fazit: die Selbstbestatigungsinter-
vention wirkt stereotyper Bedrohung
entgegen

In diesem Studienmodul wurde Gberpriift, inwieweit
eine Selbstbestatigungsintervention die Mathematik-
leistung von Schilern und Schilerinnen verbessern
kann. Die Stichprobe umfasste 820 Siebtklassler aus
11 Berliner Integrierten Sekundarschulen, in denen
ein hoher Anteil von Schilerinnen und Schilern mit
nichtdeutscher Herkunftssprache lernt und das durch-
schnittliche Leistungsniveau eher niedrig ist. Mit ihrer
umfangreichen Stichprobe ist diese Interventions-
studie die derzeit aussagekraftigste Evaluation einer
Selbstbestatigungsintervention auBerhalb der USA.
Die Erhebungen erfolgten zu zwei Messzeitpunkten.
Bei der ersten Erhebungswelle wurde die Interventi-
on als solche durchgefiihrt und das Ausgangsniveau
der Mathematikleistung in Interventions- und Kont-
rollgruppe gemessen. Die Schiilerinnen und Schiler
erhielten eine Rickmeldung zu ihren Leistungen im
Mathematiktest, bevor zum zweiten Erhebungszeit-
punkt erneut die Mathematikleistung gemessen wur-
de (ohne nochmalige Selbstbestatigungsintervention).

Im Studienmodul sollten drei Kernfragen beant-
wortet werden: (1) Lassen sich die Schulleistungen



von tirkeistammigen und arabischstdmmigen Schi-
lerinnen und Schilern durch eine Selbstbestatiqungs-
intervention verbessern? (2) Bleiben die Interventi-
onseffekte Gber einen langeren Zeitraum bestehen
bzw. verstarken sie sich sogar durch eine positive
Ruckkopplung? (3) Kann die Intervention Leistungsun-
terschiede zwischen tirkei- bzw. arabischstammigen
Schilerinnen und Schillern und jenen ohne Migrati-
onshintergrund bedeutsam verringern?

4.5.1 Selbstbestatigungsintervention fordert Ma-
thematikleistungen bei tiirkei- und arabischstam-
migen Schilerinnen und Schiilern

Nach den hier vorgestellten Analysen kdnnen alle drei
Fragen positiv beantwortet werden. So zeigen tirkei-
stammige Schilerinnen und Schiler, die die Interven-
tion durchlaufen haben, bereits in der ersten Erhe-
bungswelle signifikant hohere Mathematikleistungen
als diejenigen in der Kontrollgruppe: lhre Testleistung
ist um etwa 0,77 Punkte besser. In die Auswertungen
wurde eine Vielzahl weiterer Hintergrundvariablen ein-
bezogen, die fir Mathematikleistungen relevant sind
(Mathematiknoten aus Klasse 6, kognitive Grundfahig-
keiten, Bildungs- und sozialer Hintergrund der Familie,
Verwendung der deutschen Sprache in der Herkunfts-
familie). Bei den Schilerinnen und Schilern ohne Mig-
rationshintergrund haben sich die Leistungen durch die
Intervention - wie erwartet - weder verbessert noch
verschlechtert. Beim Wiederholungstest, der etwa acht
Wochen spater stattfand, zeigen tirkei- und arabisch-
stammige Schilerinnen und Schiler, die die Interven-
tion nicht durchlaufen haben, gegentber Jugendlichen
ohne Migrationshintergrund gréf3ere Leistungsunter-
schiede als bei der Testung zu Beginn des Schuljahrs.
Die turkei- bzw. arabischstammigen Schilerinnen und
Schaler in der Interventionsgruppe schneiden wiede-
rum besser ab als jene in der Kontrollgruppe. Bei der
turkischen Herkunftsgruppe betragt der Interventions-
effekt in der zweiten Welle etwa 1,01 Punkte, bei der
arabischen Herkunftsgruppe etwa 0,85 Punkte. Die
Selbstbestatigungsintervention konnte also einen ne-
gativen Leistungstrend verhindern. Insgesamt hat sich
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dadurch die Leistungsdifferenz zu der Gruppe ohne Mi-
grationshintergrund um bis zu 43 Prozent verringert.

4.5.2 Bildungs- und schulpolitische Implikationen:
ein effizientes Instrument zum Einsatz im Unterricht

Die hier evaluierte Selbstbestatigungsintervention
erweist sich also als ein effektives, effizientes und
faires Instrument, das geeignet ist, Leistungsdiffe-
renzen zwischen negativ stereotypisierten Schule-
rinnen und Schilern mit Migrationshintergrund und
jenen ohne Migrationshintergrund auch mittelfristig
zu verringern. In der Breite angewandt, konnte es
somit zu mehr Bildungsgerechtigkeit beitragen.3" Die
Methode ist effektiv, weil sie die Leistungen tatsdch-
lich wie gewinscht und mit einer bemerkenswerten
Effektstarke verbessert. Eine Verbesserung um einen
Punkt in einem Mathematiktest mag auf den ersten
Blick gering erscheinen, doch man muss die Effekt-
starke in einem gréeren Zusammenhang betrachten.
Bisherige Uberpriifungen ergaben bei erfolgreichen
Selbstbestatigungsinterventionen standardisierte Ef-
fektstarken in einem Bereich von Cohen’s d = 0,30 bis
d = 0,40, bezogen auf Verbesserungen in den Schulno-
ten. In der vorliegenden Studie liegt die Effektstarke
bezogen auf die Leistungen im Mathematiktest bei
etwa d = 0,28. Wie eine Ubersichtsstudie zur Effek-
tivitdat von psychologischen Bildungsinterventionen
zeigt, hat z. B. eine Verkleinerung der KlassengroRe,
wie sie teilweise als Instrument zur Leistungsverbes-
serung gefordert wird (IW Consult GmbH Ko6ln 2016;
Schanzenbach 2014) und von der Landesregierung
in NRW kirzlich umgesetzt wurde (§ 6 VO zu § 93
Abs. 2 SchulG), eine standardisierte Effektstarke von
etwa d = 0,21 auf die Schulleistungen (Hattie 2008).
Allerdings bedeuten kleinere Klassen erheblich hohe-
re Kosten als eine Selbstbestatigungsintervention, die
Lehrkrafte ohne groBen Aufwand vor einer Klassen-
arbeit durchfihren kénnen. Da Selbstbestdtigungsin-
terventionen mit geringem Aufwand implementiert
werden kénnen und einen vergleichsweise starken
Effekt erzielen, konnen sie daher auch als sehr effizi-
ent gelten. Zudem bleibt ihre Wirkung Gber einen Zeit-

31 Leistungsdifferenzen, die sich aus soziookonomischen Unterschieden oder womdglich aus direkter Diskriminierung ergeben, kann

diese Intervention allerdings nicht ausgleichen.
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raum von zwei Monaten bestehen, ohne dass weitere
Interventionsdurchldufe nétig waren. Ihre Langzeitef-
fekte iber mehrere Jahre konnten im Rahmen dieser
Studie zwar nicht untersucht werden; Ergebnisse aus
den USA belegen aber, dass die positiven Effekte auch
nach bis zu drei Jahren noch bestehen kénnen (Cohen
et al. 2009; Sherman et al. 2013). SchlieRlich ist die
Methode der Selbstbestatigung auch ein faires Instru-

ment, da sie Leistungsnachteile fir Schilerinnen und
Schiler mit Migrationshintergrund ausgleicht, ohne
mit Nachteilen fir andere Schilergruppen verbunden
ZuU sein.

Kap. 5 geht darauf ein, wie Schulen, Lehrkrafte
und bildungspolitische Akteure die Befunde praktisch
nutzbar machen kdnnen, und skizziert mogliche Hand-
lungsansatze.



fur Integration und Migration

Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen "

FORSCHUNGSBEREICH




5 Fazit: innovative Ansatze fir das Lehrerhandeln

Mohini Lokhande und Tim Miller

Bei der Forderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund kommt es nicht nur auf die
Herkunftsfamilie und auf das Bildungssystem an,
entscheidend ist auch die einzelne Lehrkraft (Hattie
2008). Jenseits aufwendiger struktureller Veranderun-
gen bietet die Professionalitdt des Pddagogen bzw.
der Pddagogin ein groBes Potenzial, um Bildungsun-
gleichheiten zu reduzieren. Deshalb ist es eine gute
Nachricht, dass die im Rahmen von ,Deutschland
postmigrantisch” befragten Lehrkrafte zu ethnisch-
kultureller Vielfalt tendenziell positiver eingestellt sind
als die Allgemeinbevélkerung und weniger Vorurteile
gegeniber Muslimen zeigen (s. Kap. 2). Trotz ihrer ins-
gesamt liberalen und offenen Einstellungen hat aber
auch ein groBer Teil der Lehrkréfte negative Vorurteile.
So halten von den Lehrkraften, die zum Zeitpunkt der
Befragung berufstatig waren, immerhin 15 Prozent
Muslime fur aggressiver als Nichtmuslime, und nur
61 Prozent gehen davon aus, dass Muslime genauso
bildungsorientiert sind wie Nichtmuslime. Zudem deu-
tet die Studie darauf hin, dass Lehrkréfte in Bezug auf
Muslime teilweise grol3e Wissenslicken haben.

Wenn Lehrkréfte fir einen Teil ihrer Schilerinnen
und Schiler Leistungserwartungen haben, die geringer
ausfallen als die tatsachlichen Leistungen der Kinder
und Jugendlichen, kann dies das eigene Verhalten be-
einflussen. Analysen der Daten aus dem Forschungs-
projekt ,Kompetenzerwerb und Lernvoraussetzungen”
(KuL; s. Kap. 3) haben gezeigt, dass Lehrererwartungen
fUr Kinder aus turkeistammigen Familien negativ ver-
zerrt sind. AuBerdem konnte belegt werden, dass sich
Lehrkréfte gegentber tirkeistammigen Erstklasslerin-
nen und Erstklasslern anders verhalten als gegeniiber
den Mitschilerinnen und Mitschiilern ohne Migrations-
hintergrund, selbst wenn ihre Leistungen ebenso gut
sind. Beispielsweise rufen sie diese Kinder seltener auf
und interagieren weniger lange mit ihnen.

Solche Erwartungen und das damit einhergehende
Verhalten von Lehrkraften kénnen den Kompetenzer-
werb der Schilerinnen und Schiiler beeinflussen (s.
Kap. 3). So zeigen die Erstklasslerinnen und Erstkldss-
ler, die in der Kul-Studie getestet wurden, im Lesen
und in Mathematik umso hoéhere Lernzuwachse, je
starker die Lehrkrafte ihre Leistungen zu Beginn der
ersten Grundschulklasse iberschatzen bzw. je weniger
sie sie unterschdtzen. Bei negativ verzerrten Leistungs-
erwartungen im Fach Deutsch sind die Lernzuwdchse
im Lesen geringer. Die in der Studie festgestellten
Zusammenhdange zwischen Lehrererwartungen und
Schulleistungen sind iber das betrachtete Schuljahr
hinweg jedoch klein, vor allem gemessen an den sehr
viel groReren Effekten des familidren und sozialen Hin-
tergrunds.

Eine weitere Ursache fir Kompetenzunterschiede
zwischen Schilerinnen und Schiilern unterschiedlicher
Herkunft entsteht, wenn diese sich durch negative
Stereotype bedroht fiihlen (stereotype threat; Steele/
Aronson 1995). Wie US-amerikanische Studien zeigen,
haben manche Schilerinnen und Schiiler verinnerlicht,
dass ihnen bestimmte Leistungen weniger zugetraut
werden als ihren Mitschilerinnen und Mitschilern,
weil sie einer bestimmten Herkunftsgruppe ange-
horen. Die Folge ist: Sie trauen sich gute Leistungen
auch selbst weniger zu, sind eher gestresst und ge-
ben schneller auf; dadurch erbringen sie tatsachlich
schlechtere Leistungen (Sherman 2013). Das Gefhl,
von Stereotypen bedroht zu sein, kann durch aktuelle
Erwartungen des Lehrers oder der Lehrerin im jeweili-
gen Fach ausgeldst sein (vgl. Aronson 2002). Es kann
aber auch schon frih in der Familie entstehen, etwa
durch stereotype Erwartungen der Eltern (Jacobs/Ec-
cles 1992), und sich tber die Zeit stabilisieren, wenn
es durch entsprechende Leistungserfahrungen und In-
teraktionen mit padagogischen Fachkraften in der Kita,



mit Lehrkraften in der Schule oder mit Gleichaltrigen
bestatigt wird (vgl. Caspi/Bem/Elder 1989; Woodcock
et al. 2012). So ist nachgewiesen, dass schon sechs-
jahrige Madchen sich durch geschlechtsspezifische
Stereotype bedroht fithlen und sich dies auf ihr Ver-
halten in Leistungssituationen entsprechend auswirkt,
bevor sie Gberhaupt ihre Schullaufbahn gestartet ha-
ben (Bian/Leslie/Cimpian 2017). Stereotype konnen
die Leistung von Schilerinnen und Schilern mit Migra-
tionshintergrund somit auf zwei Wegen beeinflussen:
erstens dartber, dass die Lehrkrafte sich im Unterricht
ihnen gegeniiber anders verhalten, und zweitens dar-
ber, dass die Kinder und Jugendlichen sich selbst von
Stereotypen bedroht fiihlen.

Lehrkrafte und andere padagogische Fachkrafte an
Schulen und in der Jugendhilfe kénnen jedoch einer
Benachteiligung einzelner Schiilerinnen und Schiler
durch Stereotype und verzerrte Erwartungen entge-
genwirken: Zum einen kénnen sie ihre eigenen Erwar-
tungen reflektieren und weitere Bezugspersonen fir
die Wirkung von Erwartungshaltungen sensibilisieren.
Zum anderen kdnnen sie in ihren Klassen konkrete
Interventionen anwenden, die die Wirkung von ste-
reotype threat auf das Unterrichtsverhalten und die
Schulleistung der Schilerinnen und Schiler abmildern
(s. Kap. 4 sowie Kap. 5.2). Doch zundchst muss ein
Bewusstsein dafir entstehen, wie Kinder mit Migrati-
onshintergrund aufgrund von Erwartungseffekten und
durch bedrohende negative Stereotype benachteiligt
werden. Dieses Bewusstsein kann auf verschiedenen
Wegen geweckt und unterstitzt werden: im Rahmen
der Lehrerbildung, durch einen starkeren Einsatz von
Lehrkraften mit Migrationshintergrund, durch die Sen-
sibilisierung von Eltern und den Einsatz von Lehrma-
terialien, die Heterogenitat differenziert und positiv
darstellen (s. Kap. 5.1).

Es ist somit nicht nur Aufgabe der einzelnen Lehr-
krafte, Benachteiligungen im Klassenraum abzubau-
en, die durch Stereotype und Erwartungen entstehen.
Dies muss vielmehr Teil eines Gesamtkonzepts sein,
das Leistung herkunftsunabhangiq fordert, und dieses
muss von Schulaufsicht, Lehrerbildungsinstituten und
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Schulbuchverlagen unterstitzt werden. Zudem ist wei-
tere Forschung notig, die genauer Aufschluss dariiber
gibt, wie verinnerlichte negative Stereotype und Leh-
rererwartungen sowie entsprechende Interventionen
wirken. Vor allem ist dies gezielt fir den deutschen
Kontext und die hiesigen Bevdlkerungsgruppen mit
Migrationshintergrund zu untersuchen. Nur so konnen
passgenaue und wirksame Konzepte entwickelt wer-
den, um negative Effekte von Stereotypen im Unter-
richt zu vermeiden.

5.1 Fir Erwartungseffekte sensibilisieren

5.1.1 Aus- und Fortbildung von Lehrkraften:
interkulturelle Kompetenzen fordern

Viele Lehrkrafte fihlen sich auf den Unterricht mit ei-
ner kulturell vielfaltigen Schulerschaft nicht gut vorbe-
reitet (Vodafone Stiftung Deutschland 2012: 25-26).
Entsprechend bescheinigen sich einige Lehrkrafte in
dieser Hinsicht selbst einen Fortbildungsbedarf. Zum
Beispiel wiinschen sich drei von zehn Lehrkraften fir
die Facher Englisch und Deutsch in der Sekundarstufe |
mehr Fortbildungen im Bereich interkultureller Pada-
gogik (Hoffmann/Richter 2016).

Die Kultusministerkonferenz (KMK) schreibt in
samtlichen Rahmenvereinbarungen zur Lehramtsaus-
bildung den ,padagogischen und didaktischen Basis-
qualifikationen in den Themenbereichen Umgang mit
Heterogenitat [...]” einen zentralen Stellenwert zu
(KMK 2013: 2). Gemeinsam mit der Hochschulrekto-
renkonferenz empfiehlt sie fir die Aus- und Weiter-
bildung von Lehrkraften, dass ,neben Kenntnissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten auch Einstellungen und
Haltungen gegeniiber Vielfalt” als professionelle Kom-
petenzen gefordert werden sollten (KMK/HRK 2015:
3). Bislang ist aber wenig dartiber bekannt, wie diese
Forderung der KMK in der Lehrerausbildung tatsachlich
umgesetzt wird.3? Fir das Fach Deutsch als Zweitspra-
che, in dem der Unterricht mit kulturell vielfaltigen
Klassen zentrale Bedeutung hat, bemihen sich die

32 Ein Forschungsprojekt von Prof. Dr. Yasemin Karakasoglu (Universitat Bremen) und Prof. Dr. Paul Mecheril (Universitat Oldenburg)
untersucht derzeit, wie interkulturelle Kompetenzen in der Lehrerausbildung konkret vermittelt werden. Es beleuchtet sowohl die
rechtlichen Rahmenvorgaben fir die Lehrerausbildung als auch deren Umsetzung im Studium und im Referendariat.
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Bundeslander darum, die Ausbildungspraxis zur For-
derung von Deutsch als Zweitsprache im Lehramtsstu-
dium zwischen den Hochschulen anzugleichen (Bau-
mann 2017, zit. nach SVR-Forschungsbereich 2016).
Inzwischen erwarten sechs Bundeslander von allen
Lehramtsstudierenden entsprechende Kompetenzen.

In der Fort- und Weiterbildung, die die Bundeslan-
der organisieren, spielt die Vermittlung von Kompeten-
zen zum Umgang mit sprachlicher und kultureller Viel-
falt im Klassenzimmer bislang oft eine untergeordnete
Rolle. Zudem sind Fortbildungen zu dieser Thematik
eher kurz gehalten und dauern meist nur einen Tag.
Das zeigt eine Analyse von mehr als 25.000 Fortbil-
dungsangeboten, die der SVR-Forschungsbereich und
das Mercator-Institut fir Sprachférderung und Deutsch
als Zweitsprache (2016) im Frihjahr 2015 bundesweit
durchgefihrt haben.

In samtlichen Phasen der Lehrerbildung sollten
interkulturelle Kompetenzen vermittelt und die ange-
henden Lehrkréafte fir mogliche Effekte von Stereoty-
pen und verzerrten Erwartungen sensibilisiert werden.
Dies sollte fur Lehrkrafte aller Facher gelten, nicht nur
fur die im Fach Deutsch, wie es derzeit eher der Fall
ist. Wichtig ist auch, den Lehrkraften Unterrichtsstra-
tegien zu vermitteln, mit denen sie die Wirkung von
Erwartungseffekten und von stereotype threat auf die
Leistungen ihrer Schilerinnen und Schiler abmildern
konnen. Fur Lehrkrafte sollten Anreize geschaffen und
zeitliche Ressourcen bereitgestellt werden, die sie mo-
tivieren, an entsprechenden Fortbildungen teilzuneh-
men. Idealerweise sind solche Fortbildungen auf die
konkrete Situation der jeweiligen Schule abgestimmt
und beziehen das gesamte Team ein. Sie sollten also
in eine Gesamtstrategie der Schule eingebettet sein,
die unter Federfihrung der Leitung entwickelt und
umgesetzt wird (Westphal 2009).

5.1.2 Mehr Lehrkrafte mit Migrationshintergrund
einstellen

Lehrkrafte mit Migrationshintergrund meinen, dass sie
fir die Bedirfnisse von Kindern aus Zuwandererfamili-

en sensibler sind als Lehrende ohne Migrationshinter-
grund, und sie trauen sich selbst eher zu, jene Kinder
besonders zu fordern (Hachfeld et al. 2012; Georgi
2013). Sie kénnen fir die Schilerinnen und Schiler
ihrer Herkunftsgruppe ein positives Vorbild sein und
durch ihr Beispiel negative Leistungsstereotype wi-
derlegen (Marx/Ko/Friedman 2009; Marx/Roman
2002).33 Zudem konnen Lehrkrafte mit Migrations-
hintergrund aufgrund ihrer personlichen Erfahrungen
andere Sichtweisen in den alltaglichen Austausch mit
Kolleginnen und Kollegen einbringen, und sie kénnen
diese dafiir sensibilisieren, wie stereotype Erwartun-
gen wirken kdnnen und wie sie Schilerinnen und
Schiler mit Migrationshintergrund benachteiligen.
Lehrkrafte mit Migrationshintergrund ersetzen jedoch
nicht die interkulturelle Kompetenz des Kollegiums;
das gesamte padagogische Team einer Schule muss
entsprechende Kompetenzen erwerben (s. 0.). Zudem
ist davon auszugehen, dass auch Lehrkrafte mit Migra-
tionshintergrund nicht frei von stereotypen Erwartun-
gen sind. Eine Professionalisierung in diesem Bereich
ist daher auch fir sie wichtig (Karakasoglu/Gruhn/
Wojciechowicz 2011).

5.1.3 Stereotype in Schulbiichern vermeiden

Heutige Schulbiicher stellen die Bevdlkerungsgruppe
mit einer Zuwanderungsgeschichte differenzierter dar
als noch in den 1990er Jahren und zu Beginn des neu-
en Jahrtausends (vgl. Diehl/Fick 2016). Doch auch in
aktuellen Lehrwerken fir den schulischen Unterricht
ist die Darstellung von Menschen mit Migrationshin-
tergrund, Migration und Integrationsprozessen oft mit
negativen Stereotypen behaftet. So zeigt eine aktuelle
qualitative Untersuchung von 65 Schulbiichern fir die
Sekundarstufe | in finf Bundeslandern (Beauftragte
2015), dass Menschen mit einer Zuwanderungsge-
schichte Giberwiegend als gering gebildet erscheinen,
wahrend hoch qualifizierte Fachkrafte mit Migrati-
onshintergrund kaum erwdahnt werden. Zudem wird
Integration nicht als gesamtgesellschaftliche Aufgabe
dargestellt, sondern als eine Anpassungsleistung, die

33 Bislang ist allerdings nicht hinreichend untersucht, inwieweit Lehrkrafte durch einen (erkennbaren) Migrationshintergrund oder
auch durch bestimmte Haltungen bzw. Verhaltensweisen tatsachlich bewirken, dass Kinder und Jugendliche derselben Herkunfts-
gruppe bessere Leistungen erzielen. Die Forschung kommt hier zu unterschiedlichen Ergebnissen (vgl. Ferguson 1998).



die Zuwanderer erbringen miissen. Schlief3lich wird Zu-
wanderung vorwiegend als Problem dargestellt, nicht
als Chance oder Gewinn.

Fir Geschlechtsstereotype konnte eine US-ameri-
kanische Studie nachweisen, dass Madchen schlech-
tere Leistungen erbringen, wenn in den Schulbiichern
ausschlieRlich mannliche Figuren dargestellt sind, und
umgekehrt (Good/Woodzicka/Wingfield 2010). Wie
eine negative Stereotypisierung von Zuwanderern in
den Schulbuchern auf Schilerinnen und Schiler mit
Migrationshintergrund wirkt, wurde bislang zwar nicht
untersucht (vgl. Diehl/Fick 2016). Die Studie von Good
et al. zeigt aber grundsatzlich, wie sehr eine stereo-
type Darstellung in Schulbiichern die Leistung von
Kindern und Jugendlichen beeinflussen kann. Deshalb
ist es wichtig, dass Schulbuchverlage darauf achten,
wie Bevolkerungsgruppen mit Migrationshintergrund
in ihren Lehrwerken erscheinen, und (negative) ste-
reotype Darstellungen von gesellschaftlichen Gruppen
(z. B. Menschen mit Migrationshintergrund) vermei-
den. Lehrkrafte missen zudem fir stereotype Darstel-
lungen sensibel sein und Strategien entwickeln, wie
sie mit entsprechenden Lehrbuchinhalten im Unter-
richt umgehen. Sie kénnen z. B. auf alternatives Un-
terrichtsmaterial zuriickgreifen, oder sie kdnnen sol-
che Stereotype im Unterricht thematisieren und den
Kindern und Jugendlichen eine differenziertere Sicht
vermitteln (Johns/Schmader/Martens 2005).

5.1.4 Eltern fiir die Wirkung stereotyper Erwartun-
gen sensibilisieren

Eine wahrgenommene Bedrohung durch Stereotype
kann schon friih in der Familie entstehen. Deswegen
ist es wichtig, dass auch Eltern ihre stereotypen Erwar-
tungen in Bezug auf ihre Kinder reflektieren. Beispiels-
weise sind Madchen weniger anfdllig fur Geschlechts-
stereotype in Mathematik und erbringen bei der
Losung von Mathematikaufgaben ebenso gute Leis-
tungen wie mannliche Gleichaltrige, wenn ihre Mitter
Geschlechtsstereotype zuriickweisen, also selbst nicht
die Ansicht vertreten, dass Madchen in Mathematik
schlechter sind als Jungen (Tomasetto/Alparone /Cadi-
nu 2011). Welche Lerngelegenheiten Eltern bereitstel-
len und welche Bildungsentscheidungen sie fir ihre
Kinder treffen, hangt zudem davon ab, was sie ihren
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Kindern zutrauen (Gutman 2006; Tenenbaum/Leaper
2003). Das wiederum kann ebenfalls von Stereotypen
beeinflusst sein. Schulen und auch Kindertageseinrich-
tungen sollten ihre Beratungs- und Bildungsangebote
(SVR-Forschungsbereich 2014) nutzen, um Eltern far
solche Zusammenhdange zu sensibilisieren.

Eltern sollten jedoch nicht nur versuchen, stereo-
type Erwartungen in Bezug auf ihre Kinder zu vermei-
den. Es konnte sinnvoll sein, dass sie ihren Kindern
solche Stereotype auch bewusst machen und sie durch
Positivbeispiele widerlegen. Bei herkunftsbezogenen
Vorurteilen z. B. konnten sie auf Erfolge von Vorbil-
dern derselben Herkunftsgruppe verweisen (Mclinty-
re/Paulson/Lord 2003). Eine andere Methode ist, die
Herkunftsgruppe in einen positiven Bezugsrahmen zu
stellen. So zeigen afroamerikanische Schilerinnen und
Schiler in den USA bessere Leistungen, wenn sie auf
ihre Herkunft stolz sind (Smith/Atkins/Connell 2003).

SchlieBlich kénnen Eltern die Leistungsorientierung
ihres Kindes verstarken, indem sie ihm gute Leistun-
gen zutrauen und es im Rahmen ihrer eigenen Még-
lichkeiten dabei unterstiitzen, diese Leistungen zu
erbringen. Dabei sollten sie sich wenn mdglich eng
mit der Lehrkraft abstimmen. Beispielsweise konnen
sie darauf achten, dass ihr Kind zu Hause eine ruhi-
ge Lernumgebung hat, oder nachhaken, ob es seine
Hausaufgaben gemacht hat.

5.2 Interventionen zum Abbau von ste-
reotype threat: Wendepunkte in Bildungs-
verlgufen anstoRen

Bereits mit kleinen psychologischen Interventionen
konnen Lehrkréfte die Lernmotivation und die Schul-
leistungen benachteiligter Schilerinnen und Schiler
nachhaltig verbessern und dadurch verinnerlichten
negativen Stereotypen entgegenwirken. Eine Strate-
gie dafir ist, derartige Prozesse bewusst zu machen
und in der Klasse zu diskutieren (Johns et al. 2005).
Eine andere Form sind ,weise’ Interventionen (vgl.
Walton 2014), die die Einstellungen von Menschen
subtil beeinflussen und damit ihr Verhalten nachhaltig
verandern konnen.

Eine solche Intervention wurde im Forschungspro-
jekt ,wider die Stereotypisierung: Bessere Schulleis-

-




Fazit: innovative Ansatze fir das Lehrerhandeln

tung durch Selbstbestatigung” auf ihre Wirksamkeit
Uberprift (s. Kap. 4). Die Ergebnisse zeigen: Wenn tir-
kei- und arabischstammige Schilerinnen und Schiiler
sich mit Dingen auseinandersetzen, die fir sie selbst
wichtig und positiv besetzt sind, erbringen sie unmit-
telbar nach der Intervention und selbst noch acht Wo-
chen spater in einem Mathematiktest bessere Schul-
leistungen als ihre Mitschilerinnen und Mitschiler aus
derselben Herkunftsgruppe, die nicht die Intervention
durchlaufen haben. Sie schlieBen dadurch mehr zu
ihren Klassenkameradinnen und Klassenkameraden
ohne Migrationshintergrund auf. Die Intervention ist
also geeignet, den Leistungsabstand zwischen Schi-
lerinnen und Schilern dieser Herkunftsgruppen und
jenen ohne Migrationshintergrund in einem Zeitraum
von zwei Monaten deutlich zu verringern.

Die hier vorgestellte Selbstbestatigungsintervention
erfolgte mithilfe eines Arbeitsblatts, das die Schilerin-
nen und Schiler jeweils firr sich bearbeiten. Der groRRe
Vorteil hierbei ist der geringe zeitliche und finanzielle
Aufwand. Die Lehrkrdfte missen nur entsprechend ge-
schult werden (z. B. im Rahmen von Fortbildungen),
dann konnen sie diese Intervention vor einer Priifungs-
situation im Unterricht unkompliziert umsetzen.

Ahnliches qilt fir andere ,weise’ Interventionen,
deren Wirksamkeit bislang vor allem im US-ameri-
kanischen Kontext untersucht wurde. Sie wirken da-
durch motivierend, dass sie von stereotype threat
betroffenen Schilerinnen und Schilern eine positive
Uberzeugung bewusst machen, die fiir sie neu ist. Bei-
spielsweise fihren sie ihnen vor Augen, dass sie Teil
einer Gemeinschaft sind, dass sie etwas besonders gut
konnen oder dass sie die eigene Leistung selbst kont-
rollieren konnen (vgl. Info-Box 2 in Kap. 4.1.2). Dabei
setzen sie an den personlichen Erfahrungen der Kinder
und Jugendlichen an, z. B. an der Uberzeugung, dass
sie keine guten Leistungen erbringen konnen, weil sie
einer bestimmten Herkunftsgruppe angehdren (Yea-
ger/Walton 2011). Durch positive und vielleicht un-
erwartete Erfahrungen - bessere Schulleistungen, Lob
durch die Lehrkrafte und Eltern - bestatigt und stabili-
siert sich in der Folge die Uberzeugung, gute Leistun-
gen erbringen zu konnen. Wie verschiedene Studien
belegen, kénnen weise Interventionen ihre positive
Wirkung auch langfristig behalten (vgl. Cohen/Sher-
man 2014), wenn Motivation und Leistungserfolg sich

wechselseitig verstarken. Die hier getestete Selbstbe-
statigung konnte also ein Katalysator dafir sein, dass
die Bildungskarrieren von Schiilerinnen und Schilern
mit Migrationshintergrund erfolgreicher verlaufen.
Weise Interventionen kdnnen im Unterricht unkom-
pliziert umgesetzt werden. Damit sie wirken kdnnen,
mussen jedoch bestimmte Voraussetzungen erfiillt sein:

e Umsetzungstreue und Subtilitat: Es ist wichtig,
dass sich die Lehrkrafte bei der Durchfihrung ge-
nau an die Vorgaben halten. Beispielsweise dirfen
sie die Schulerinnen und Schaler nicht Gber das Ziel
der Aufgabe informieren. Denn dies kénnte zum
einen dazu fihren, dass die Lernenden sich mani-
puliert fihlen und die Botschaft der Intervention
nicht annehmen. Zum anderen kénnten sie ihren
Erfolg auf die Intervention zurickfGhren und nicht
auf eigene Leistung. SchlieBBlich ware es auch mog-
lich, dass dadurch Stereotype bewusst werden und
Schilerinnen und Schiiler sich stigmatisiert fiihlen
(vgl. Yeager/Walton 2011).

e Kritisches Feedback: Entscheidend fir die Wirksam-
keit der Intervention ist die Haltung der Lehrkraft.
Wenn diese negative Leistungserwartungen hat
und sie in ihrem Verhalten gegeniber den Schile-
rinnen und Schilern zum Ausdruck bringt, gelingt
es moglicherweise nicht, durch die Intervention
eine gegenldufige positive Uberzeugung zu ver-
mitteln. Eine Rickmeldung ist dann wirkungsvoll,
wenn die Lehrkraft (a) an ihre Schilerinnen und
Schiiler (realistische) hohe Erwartungen stellt und
(b) ihnen zugleich vermittelt, dass sie ihnen zu-
traut, diese Erwartungen zu erfillen (Yeager et al.
2014). Effektives Feedback ist auRerdem konkret
und differenziert. Es geht auf die Lernziele der
Schilerinnen und Schiler ein, bewertet die aktu-
elle Leistung im Verhaltnis zum angestrebten Ziel
und zeigt Strategien auf, mit denen sie dieses Ziel
erreichen konnen (Hattie/Timperley 2007).

e Ganzheitliches Unterrichtskonzept: Weise Inter-
ventionen setzen an der Motivation der Lernenden
an. Sie sollten in ein Schul- und Unterrichtskonzept
eingebettet sein, das darauf abzielt, fachliche Fa-
higkeiten auf hohem Niveau zu vermitteln und die
Lernkompetenzen der Schilerinnen und Schiler zu
fordern. Die Schilerinnen und Schiler sollten z. B.
auch lernen, mit dem Stress in Bewertungssituatio-



nen umzugehen oder sich persénliche Ziele zu set-
zen, und sie sollten Methoden der Selbstrequlation
trainieren, z. B. Zeitmanagement oder Durchhal-
tevermogen (Dweck/Walton/Cohen 2011). Wei-
se Interventionen sollen qualitativ hochwertigen
Unterricht nicht ersetzen, sondern erganzen (vgl.
Cohen et al. 2006).

Da die Wirksamkeit solcher Interventionen von diesen
Voraussetzungen abhangt, sollten die Lehrkrafte, die
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sie durchfiihren, zuvor entsprechend fortgebildet wer-
den. Deshalb ist es wichtig, dass die Schulleitung die
Durchfihrung gemeinsam mit dem Kollegium plant
und sicherstellt, dass sie angemessen umgesetzt wer-
den. Weise Interventionen haben ihre Wirkung dann
erzielt, wenn die Schilerinnen und Schiler Uberzeu-
gungen annehmen, die eine positive Entwicklung be-
fordern, und gleichzeitig Kompetenzen erwerben, mit
denen sie schulbezogene Entwicklungsschritte bewadl-
tigen konnen.




6 Ausblick

Um allen Schilerinnen und Schilern - unabhdngig
von Herkunft und Migrationshintergrund - gleiche und
gute Bildungschancen zu eroffnen, muss an vielen
Stellschrauben angesetzt werden. Dazu gehéren die
Lerngelegenheiten in der Familie, das Bildungssystem
und vor allem die Unterrichtsgestaltung. Die einzelne
Lehrperson spielt vor allem bei der Gestaltung eines
fachlich guten Unterrichts eine zentrale Rolle. Lehrkraf-
te beeinflussen - oft unbewusst - durch ihre Erwar-
tungen ihr eigenes Handeln im Unterricht und damit
Lerngelegenheiten und die Lernmotivation der Schile-
rinnen und Schiler. Gleichzeitig konnen die Lehrkrafte
Schilerinnen und Schiler unterstitzen, die sich durch
Stereotype in ihrem Selbstwert bedroht fihlen.

Die vorliegende Studie hat hierfir eine Selbstbe-
statigungsstrategie aufgezeigt und sie erstmals im

deutschen Schulkontext erprobt. Die dargestellten
Forschungsergebnisse zeigen, dass es notwendig ist,
Lehrkrafte in der Aus- und Weiterbildung fir Vielfalt
zu sensibilisieren und entsprechende Kompetenzen
zu vermitteln bzw. zu vertiefen. Denn nur auf diesem
Weg lassen sich negative Erwartungseffekte und die
negativen Folgen einer gefiihlten Bedrohung durch
Stereotype vermeiden.

Ein konstruktiver Umgang mit Vielfalt erfordert,
dass Lehrerinnen und Lehrer, Eltern, Schulen, die Bil-
dungsverwaltung und -politik, Schulbuchverlage und
nicht zuletzt die Wissenschaft zusammenarbeiten.
Denn Veranderung kann nur gelingen, wenn die ver-
schiedenen forderlichen Faktoren fur Bildungserfolg
sinnvoll miteinander verzahnt sind und alle dafir
wichtigen Akteure voneinander lernen und profitieren.
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Anhang

Tabellen

Tab. A2.1 Gegeniiberstellung der Anteile von Lehrkréften in der Gesamtbevidlkerung und in der
Analysestichprobe

Gesamtbevdlkerung Analysestichprobe

absolut prozentual absolut prozentual

Lehrkrafte 730.608 66,27 % 62,24 %

Grundschule 191.661 1738 % 5,00 %

Berufs-/Fachschule 122.047 11,07 % 9,57 %

Quellen: Statistisches Bundesamt 2015 (fir Anteile in der Gesamtbevélkerung) sowie Daten aus dem Forschungsprojekt ,Deutschland postmigrantisch”,
eigene Analysen. Hinweis: Prozentangaben beziehen sich auf den Anteil der jeweiligen Gruppe an allen Erzieherinnen und Erziehern und Lehrkraften.
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Tab. A2.2 Wortlaut der Items aus den Themenkomplexen ,Kriterien des Deutschseins” und ,religions-
politische Aussagen” in der Befragung , Deutschland postmigrantisch”

Kriterien des Deutschseins Halten Sie persénlich die folgenden Dinge fiir sehr wichtig, eher
wichtig, eher unwichtig oder sehr unwichtig, um deutsch zu sein?

deutsche Vorfahren

deutsche Staatsangehdrigkeit
Deutsch sprechen
akzentfreies Deutsch

keine dunkle Hautfarbe

Verzicht auf Kopftuch

religionspolitische Aussagen

religiose Symbole im
Klassenzimmer erlauben

Religionsunterricht anbieten

Beschneidung verbieten

muslimischer Lehrerin
Kopftuch erlauben

Moscheebau einschranken

islamischen Religions-
unterricht anbieten

deutsche Vorfahren zu haben

die deutsche Staatsangehorigkeit zu besitzen
Deutsch sprechen zu kénnen

akzentfrei Deutsch sprechen zu kénnen
keine dunkle Hautfarbe zu haben

auf das Kopftuch zu verzichten

Stimmen Sie folgenden Aussagen voll und ganz zu, eher zu,
eher nicht zu oder iberhaupt nicht zu?

Religiose Symbole sollten im Klassenzimmer erlaubt werden.

Religionsunterricht sollte an staatlichen Schulen angeboten werden.

Die Beschneidung von Jungen aus religiosen Grinden sollte verboten
werden.

Eine muslimische Lehrerin sollte das Recht haben, im Schulunterricht
ein Kopftuch zu tragen.

Der Bau von offentlich sichtbaren Moscheen sollte in Deutschland
eingeschrankt werden.

Wo auch immer eine grofe Anzahl von Muslimen lebt und die Schule
besucht, sollte islamischer Religionsunterricht angeboten werden.
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Anhang

Tab. A4.1 Konstrukte, Skalen und Items

mathematische Kompetenz

Deutscher Mathematiktest fir sechste
Klassen (DEMAT 6+; Gotz et al. 2013)

kognitive Grundfahigkeiten
CFT 20-R (Weil3 2008): Matrizentest

Migrationshintergrund

im Haushalt (HH) gesprochene
Sprache

Mathematiknote in Klasse 6

Anzahl der Bucher im Haushalt
(Wendt et al. 2016)

bildungsrelevante Besitztimer (index
of home possessions - HOMEPQS;
Wendt et al. 2016)

sonderpadagogischer Forderbedarf
des Schilers/der Schiilerin

Alter, Geschlecht

- von den Schilerinnen und Schiilern ausgefullt

- gekdrzte Version auf der Grundlage der Subtests Arithmetik
und Sachrechnen mit insgesamt 20 Items; die Halfte der Items
besteht aus Ankeritems, die zu beiden Messzeitpunkten identisch
sind, die anderen sind gemal der Normstichprobe in beiden
Messzeitpunkten vergleichbar schwierig

- maximal 21 Punkte erreichbar

- Cronbach’s Alpha: a = 0,73 (MZP 1), a = 0,78 (MZP 2)

« Retest-Reliabilitat: r = 0,73

- von den Schilerinnen und Schiilern ausgefullt
- maximal 15 Punkte erreichbar

- von den Schilerinnen und Schillern ausgefullt

- 2 Items ,In welchem Land ist deine Mutter/dein Vater geboren?”

- Herkunftsangaben wurden zu folgenden Kategorien zusam-
mengefasst: ohne Migrationshintergrund (beide Eltern sind
in Deutschland geboren), tirkeistammig (mind. ein Elternteil
stammt aus der Tirkei), arabischstammig (mind. ein Elternteil
stammt aus einem arabischsprachigen Land), osteuropdisch
(mind. ein Elternteil stammt aus der ehem. Sowjetunion oder
einem anderen osteuropdischen Land), sonstige (mind. ein
Elternteil stammt aus einem anderen Land)

von den Schiilerinnen und Schilern ausgefullt
Antwortmaglichkeiten: ,Ich spreche zu Hause ... (1) ... immer oder
fast immer Deutsch”, (2) ... manchmal Deutsch” (3) ... niemals
Deutsch”

Angabe der Schule
Mathematiknote im letzten Grundschulzeugnis

- von den Schilerinnen und Schiilern ausgefullt

- Antwortmoglichkeiten:

(1) ,keine oder nur sehr wenige (0-10 Biicher)”,

(2) ,genug, um ein Regalbrett zu fillen (11-25 Bicher)”,

(3) ,genug, um ein Regal zu fillen (26-100 Biicher)”,

(4) ,genug, um zwei Reqale zu fillen (101-200 Biicher)”,

(5) ,genug, um drei oder mehr Regale zu fiillen (iber 200 Bicher)”

- von den Schilerinnen und Schilern ausgefullt
- zusammengefasster Index aus neun Einzelitems

- Angabe der Lehrkraft
- Item: ,Hat der Schiler/die Schilerin eine Teilleistungsschwache
oder einen sonderpadagogischen Forderbedarf?”

- von den Schilerinnen und Schiilern ausgefullt
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Tab. A4.2 Demografische Variablen, gruppiert nach Interventions- und Kontrollgruppe, Welle 1;
Standardabweichung in Klammern

Kontroll- Interventions- | vollstandige Prozent feh- p-Wert (E-K) Effektstarke
gruppe gruppe Félle lende Werte (Cohen’s d)

Migrationshin- 777 0 %

tergrund
turkischer 0,22 0,18 152 0,14 -0,10
Migrations- (0,41) (0,38)

hintergrund

osteuro- 0,17 0,17 133 0,79 0,00
paischer (0,37) (0,38)
Migrations-

hintergrund

Geschlecht: 0,51 0,47 760 2 % 0,31 -0,08
weiblich (0,50) (0,50)
Mathematik- 3,50 3,44 8 % -0,10
note in Klasse 6 (0,98) (0,94)
Deutsch im 6 %
Haushalt ge-
sprochen
manchmal 0,47 0,44 -0,06
(0,50) (0,50)

>
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Kontroll- Interventions- | vollstindige Prozent feh- p-Wert (E-K) Effektstarke
gruppe gruppe Félle lende Werte (Cohen's d)

0-10 Bucher 0,33 0,29 216 0,25 -0,11
(0,47) (0,45)
26-100 0,26 0,23 -0,07
Bucher (0,44) (0,42)
mehr als 200 0,05 0,07
Bucher (0,22) (0,26)
Forderbedarf 0,13 0,13 0 %
(0,34) (0,34)
Anteil der 57.89 57.47 0 % -0,03
Schilerinnen (14,58) (16,45)
und Schiler
mit Lernmittel-
befreiung

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt ,Wider die Stereotypisierung”; SVR-Forschungsbereich 2017
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Tab. A4.3 Deskriptive Statistiken der im Modell enthaltenen Variablen; fehlende Werte erganzt durch
multiple Imputation

Testscore Mathematiktest
(DEMAT 6+)

Gruppe: Intervention 0,55 0,50 0 1 0,56 0,50 0 1

Migrationshintergrund

kein Migrationshintergrund 0,35 0,48 0 1 0,35 0,48 0 1
tarkischer Migrations- 0,20 0,40 0 1 0,20 0,40 0 1
hintergrund
arabischer Migrations- 0,14 0,35 0 1 0,13 0,34 0 1
hintergrund
osteuropdischer Migrations- 0,17 0,38 0 1 0,17 0,38 0 1
hintergrund
anderer Migrationshinter- 0,14 0,34 0 1 0,14 0,35 0 1
grund
Geschlecht: weiblich 0,48 0,50 0 1 0,49 0,50 0 1
dlter als 13 Jahre 0,04 0,19 0 1 0,03 0,17 0 1
Mathematiknote in Klasse 6 3,47 0,96 1 6 3,45 0,94 1 6
kognitive Grundfahigkeiten 8,98 2,64 0 15 9,88 2,61 0 15
Deutsch im Haushalt
gesprochen
immer/fast immer 0,51 0,50 0 1 0,51 0,50 0 1
manchmal 0,46 0,50 0 1 0,46 0,50 0 1
nie 0,03 0,18 0 1 0,03 0,17 0 1

Anzahl Bicher im Haushalt

0-10 Biicher 031 0,46 0 1 0,29 0,46 0 1
11-25 Biicher 0,33 0,47 0 1 0,34 0,47 0 1
26-100 Bicher 0,24 0,43 0 1 0,25 0,43 0 1
101-200 Bicher 0,05 0,22 0 1 0,06 0,23 0 1
mehr als 200 Biicher 0,06 0,24 0 1 0,06 0,24 0 1
bildungsrel. Besitztimer 5,21 1,72 1 9 5,29 1,73 1 9
(HOMEPOS)
Forderbedarf 0,13 0,34 0 1 0,12 0,33 0 1
Anteil mit nichtdeutscher 60,25 20,17 36,80 9550 60,25 20,17 36,80 95,50
Herkunftssprache

Anteil mit Lernmittelbefreiung 57,65 15,63 32,97 85,64 57,65 15,63 32,97 85,64
N individuelle Falle 777 668

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt ,Wider die Stereotypisierung”; SVR-Forschungsbereich 2017
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Tab. A4.4 Effekte der Selbstbestatigungsintervention auf die Ergebnisse im Mathematiktest; Ergebnisse
eines linearen Mehrebenenmodells

Intervention (Ref.: Kontrollgruppe) -0,05

Migrationshintergrund
(Ref.: kein Migrationshintergrund)

turkischer Migrationshintergrund -0,97% 0,37 -0,83" 0,39
arabischer Migrationshintergrund -0,65" 0,38 -0,28 0,54
osteuropaischer 0,01 0,31 0,09 0,40

Migrationshintergrund
anderer Migrationshintergrund -0,92* 0,42 -0,88" 0,49

Intervention x
Migrationshintergrund

Intervention x turkisch 0,82* 0,38 0,98* 0,43
Intervention x arabischsprachig 0,31 0,53 0,82% 0,32
Intervention x osteuropdisch -0,15 0,41 0,58 0,62
Intervention x andere 0,28 0,68 0,76 0,64
weiblich (Ref.: mannlich) -1,207%* 0,19 -1,63%% 0,13
slter als 13 ). (Ref: 11-13 ).) -1,00* 0,41 -0,75 0,53
Mathematiknote in Klasse 6 -0,93%%* 0,12 -1,13%% 0,12
kognitive Grundfahigkeiten 0,29%%* 0,05 0,33%% 0,05

Deutsch im Haushalt gesprochen
(Ref.: immer/fast immer)

manchmal 0,11 0,22 -0,54* 0,24*
nie 0,46 0,28 -0,04 0,95
Buicher im Haushalt (Ref.: 0-10 Biicher)

11-25 Bucher 0,07 0,21 -0,19 0,32
26-100 Biicher 0,57 0,25 0,15 0,31
101-200 Bicher 1,127 0,54 0,61 0,49
mehr als 200 Bicher 1,07 0,34 0,59* 0,37
bildungsrel. Besitztimer (HOMEPQS) -0,04 0,07 0,01 0,09
Forderbedarf 1,477 0,40 -1,37°% 0,34
Anteil mit nichtd. Herkunftssprache -0,01 0,01 -0,01 0,01
Anteil mit Lernmittelbefreiung -0,03* 0,02 -0,02 0,02
Konstante 5,72%% 0,34 6,847 0,30

*p=<0,10; * p = 0,05; **p < 0,01; *** p =< 0,001

Anmerkung: Die metrischen Variablen (Mathematiknote, kognitive Grundfahigkeiten, HOMEPQS, Anteile mit nichtdeutscher Herkunftssprache und mit
Lernmittelbefreiung) wurden um den Stichprobenmittelwert zentriert. Fehlende Werte wurden durch multiple Imputation ergénzt; angegeben sind der
unstandardisierte Regressionskoeffizient b und der Standardfehler SE. Standardfehler (SE) wurden um Clusterung in Schulen korrigiert.

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt ,Wider die Stereotypisierung”; SVR-Forschungsbereich 2017
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Tab. A4.5 Gruppenvergleiche der durchschnittlichen Mathematik-Testscores nach Herkunftsgruppen,
Interventionsgruppen und Befragungswellen

Kontrollgruppe Interventions- Kontrollgruppe Interventions-
gruppe gruppe

turkischer 3,84 a 4,61 b,c,d 437 a 5,38 b,c
Migrationshinter-
grund

osteuropaischer 533 cde 514 ¢,d 5,84 ¢,d 6,45 d,e
Migrationshinter-
grund

Anmerkungen: Die Mittelwertvergleiche beziehen sich auf alle Gruppen innerhalb einer Befragungswelle. Gleiche Buchstaben geben an, dass zwischen
den jeweiligen Werten kein signifikanter Unterschied auf dem 5-Prozent-Niveau besteht.

Die Werte wurden anhand der vollstdndigen Regressionsmodelle in Tab. A4.4 berechnet. Dargestellt sind die Differenzen der durchschnittlich erzielten
Leistungen zwischen den Schilern und Schilerinnen in der Interventions- und denen in der Kontrollgruppe (Differenz KG-EG). Um entscheiden zu
konnen, ob die Leistungswerte der verschiedenen Gruppen innerhalb einer Befragungswelle sich signifikant voneinander unterscheiden, wurden sog.
paarweise Gruppenkontraste berechnet. Werte, die die gleichen Buchstaben aufweisen, weichen auf dem 5-Prozent-Niveau nicht signifikant vonein-
ander ab.

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt ,Wider die Stereotypisierung”; SVR-Forschungsbereich 2017

>




Anhang

Tab. A4.6 Mehrebenenmodell, Varianzschatzungen und Stichprobengroen

Welle 1 Welle 2

Random intercept Schulen 0,08%* 0,06%*

Residualvarianz (Individualebene) 7,037 7,667

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt ,Wider die Stereotypisierung”; SVR-Forschungsbereich 2017
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