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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Basierend auf empirischen Befunden zu Disparitaten im Bildungsverlauf und -erfolg von
Schiler(inne)n unterschiedlicher ethnischer und sozialer Herkunft (z. B. Braun & Mehringer,
2010; Stubbe, Bos & Euen, 2012) stellt sich die Frage nach den Ursachen flr das schlechtere
Abschneiden von Schiiler(inne)n mit (v.a. tirkischem) Migrationshintergrund und/oder
niedrigem soziodkonomischem Status (vgl. Mehringer, 2013; Miller & Ehmke, 2013). Diese
herkunftsassoziierten Disparitdten kdnnen nicht ausschlieBlich durch geringere Fahigkeiten
oder Leistungen erklart werden. So erhalten Schiler(innen) mit Migrationshintergrund
und/oder niedrigem soziodkonomischem Status im Vergleich zu Schiler(inne)n ohne
Migrationshintergrund und mit hohem soziotkonomischem Status, auch unter Kontrolle der
tatsachlichen Leistungen und Fahigkeiten, schlechtere Zensuren sowie seltener Empfehlungen
flr das Gymnasium (z.B. Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007; Merkens & Wessel, 2002).
Angenommen werden multikausale Einflussfaktoren (z. B. Stubbe & Bos, 2008), wobei insbe-
sondere die Grundschule (u.a. durch ihre Selektionsfunktion) und auch die Lehrkraft eine
besondere Verantwortung fur Bildungsverldufe von Schuler(inne)n tragt (vgl. Ditton, 2016).

Theoretische Modelle betonen v.a. die Bedeutung von akkuraten Lehrkrafturteilen und
herkunftsunabhé&ngigen Erwartungen flr einen adaptiven Unterricht (z.B. Helmke, 2009;
Schrader & Helmke, 2001). Jedoch konnten empirische Studien meist nur eine moderat ausge-
pragte diagnostische Kompetenz von Lehrkréften feststellen (z. B. Sudkamp, Kaiser & Moller,
2012) sowie herkunftsassoziierte Unterschiede in Lehrkrafturteilen und -erwartungen auf-
decken (z.B. Dunkake & Schuchart, 2015; Glock, 2016). Bislang ist jedoch nicht geklart, ob
diese herkunftsassoziierten Urteilsunterschiede Ausdruck negativ verzerrter Lehrkrafturteile
bei Schuler(inne)n mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem soziotkonomischem Status
sind oder positiv verzerrte Urteile bei Schiler(inne)n ohne Migrationshintergrund und mit
hohem sozio6konomischem Status darstellen. Die ersten Befunde flir den deutschsprachigen
Raum, die sich mit dieser Frage befassen, stammen von Kaiser, Sudkamp und Méller (2016)
und deuten auf eine akkurate Einschatzung von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund hin.

Darauf aufbauend stellt sich die Frage nach den zugrundeliegenden kognitiven Prozessen,
die herkunftsassoziierte Urteile und Erwartungen von Lehrkréften erklaren kénnten. Anzu-
nehmen ist, dass der soziale Informationsverarbeitungsprozess durch bereits bestehende
mentale Strukturen, wie z.B. Einstellungen und Stereotype, beeinflusst wird (z.B. Fiske &
Neuberg, 1990; Hamilton, Sherman & Ruvolo, 1990). Dabei weisen Lehrkrafte und
Lehramtsstudierende negativere Einstellungen gegeniiber Kindern mit Migrationshintergrund
im Vergleich zu Kindern ohne Migrationshintergrund sowie negativere Einstellungen
gegenuber Kindern mit niedrigem soziokonomischem Status im Vergleich zu Kindern mit
hohem sozio6konomischem Status auf (z. B. Glock & Karbach, 2015; Glock, Krolak-Schwerdt
& Horstermann, 2016). Basierend auf dem Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung (Fiske &
Neuberg, 1990) stellt sich die Frage, ob bei der Beurteilung von Schiler(inne)n
unterschiedlicher Herkunft diese mentalen Strukturen wirksam sind und sich fiir manche
Schilergruppen eine eher kategoriebasierte oder eher individuumsbasierte Informations-
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verarbeitung zeigt. Die vorliegende Arbeit setzt an diesen Fragen an und geht ihnen in zwei
empirischen Untersuchungen nach.

In einer experimentellen Online-Studie mit N =237 erfahrenen Grundschullehrkraften
konnten unter dem Einsatz von Fallvignetten (mannlicher Schiler; Manipulation der ethnischen
und sozialen Herkunft) zunéchst herkunftsassoziierte Urteils- und Erwartungsunterschiede von
Lehrkraften fir Leistungen bestatigt und fur leistungsrelevante Schillermerkmale aufgedeckt
werden. Dabei deuten die Befunde auf eine akkurate Einschdatzung von Schilern mit
Migrationshintergrund und niedrigem soziodkonomischem Status sowie auf eine positive
Urteilsverzerrung bei Schillern ohne Migrationshintergrund und mit hohem sozio-
6konomischem Status hin. In einer zweiten experimentellen Studie mit N =45 Lehramts-
studierenden wurden ebenfalls Fallvignetten eingesetzt und die ethnische und soziale Herkunft
von mannlichen Schilern manipuliert. Durch die Erfassung okulomotorischer Daten mit einem
Eye-Tracker konnten Rickschlusse auf die Informationsverarbeitung gezogen werden. Die
Ergebnisse verweisen auf eine hohere kognitive Aktivierung bei der Urteilsbildung Uber
Schiiller mit Migrationshintergrund und niedrigem sozio6konomischem Status und eine
geringere kognitive Aktivierung bei der Bildung von Urteilen tber Schiiler ohne Migrations-
hintergrund und mit hohem soziodkonomischem Status. Entsprechend kann eine eher kontrol-
lierte Informationsverarbeitung bei Schillern mit Migrationshintergrund und niedrigem sozio-
6konomischem Status und eine eher automatisierte Informationsverarbeitung bei Schilern ohne
Migrationshintergrund und mit hohem sozio6konomischem Status angenommen werden. Unter
Berlcksichtigung der impliziten ethnischen Einstellungen von Lehramtsstudierenden zeigte
sich zudem, dass eine eher automatisierte Informationsverarbeitung bei der Beurteilung von
Schillern ohne Migrationshintergrund und mit hohem sozio6konomischem Status, v.a. bei
Studierenden mit starken positiven Assoziationen gegeniber Personen ohne Migrationshinter-
grund auftritt.

% Bundesministerium Diese Arbeit wurde im Rahmen meiner Tatigkeit im Projekt ,,Lehrerprofessionalitit
e fiir Bildung . . e . i

und Forschung im Umgang mit Heterogenitit™ (LeHet) der Universitdt Augsburg erstellt, das aus

Mitteln des Bundesministeriums flr Bildung und Forschung (BMBF) gefordert

wurde (Programm; Qualitatsoffensive Lehrerbildung, Férdernummer: 01 JA 1509).
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1. Heterogenitat als Herausforderung fur Lehrkrafte

Seit geraumer Zeit existiert auf bildungspolitischer und wissenschaftlicher Ebene ein
Diskurs uber interkulturelle Bildung und herkunftsunabhéangige Bildungsgerechtigkeit (z.B.
Kultusministerkonferenz [KMK], 1996; GoObel & Hesse, 2004; Neumann & Reuter, 2004;
Stojanov, 2011). Dieser flihrt zwar zu einem wachsenden Problembewusstsein, jedoch bestehen
weiterhin grofRe Herausforderungen im Umgang mit ethnisch-kultureller Diversitat in der
schulischen Praxis (Allemann-Ghionda, 2006). Dabei umfasst der Diskurs nicht nur ethnisch-
kulturelle Herausforderungen, sondern weitere Heterogenitatsmerkmale der Lernenden — so
weisen Schiiler(innen) u.a. heterogene Vorwissensbestande und Vorstellungen, Féhigkeiten,
Sprachkenntnisse sowie heterogene familiare und soziale Hintergriinde auf. Zudem ist
insbesondere die ethnische Herkunft der Schiler(innen) meist mit weiteren sozialen
Merkmalen, z. B. dem soziokonomischen Status, verknipft (z. B. Herwartz-Emden, Schurt &
Waburg, 2010), wodurch sich ein komplexes Blindel heterogener Schulermerkmale ergibt.

In Bezug auf einzelne Dimensionen der Heterogenitdt, wie individuelle Lern- und
Leistungsfahigkeit, wird eine Homogenisierung durch Selektionsmechanismen im Bildungs-
system angestrebt. Diese Bemihungen stoRen jedoch an ihre Grenzen, da sich auch in
unterschiedlichen Schulformen der Sekundarstufe | Lernende mit unterschiedlichen Fahig-
keiten und Kompetenzen befinden (z.B. Hohn, Schiepe-Tiska, Sélzer & Artelt, 2013;
Schiepe-Tiska, Schops, Ronnebeck, Koller & Prenzel, 2013). Ein professioneller und
reflektierter Umgang mit Heterogenitét ist somit fiir Lehrkrafte aller Schularten und Jahrgangs-
stufen eine bedeutsame Herausforderung. Dabei hat jedoch insbesondere die Grundschule
durch ihre Selektionsfunktion eine besondere Bedeutung fir den Bildungsverlauf von
Schiler(inne)n. Um eine bestmdogliche Unterstiitzung fiir jedes Kind und jeden Jugendlichen zu
ermoglichen, massen individuelle Starken, Schwachen und Ressourcen durch die Lehrkraft
wahrgenommen werden; ohne durch leistungsirrelevante Schilermerkmale verzerrt zu werden.

Terhart (2015) argumentiert im Sinne der kommunikationstheoretischen Annahme
Watzlawicks (z.B. Watzlawik, Bavelas & Jackson, 2011): ,,[I]n irgendeiner Weise reagiert
Schule, reagieren Lehrer immer auf Heterogenitat — auch dann, wenn sie ignoriert wird. Man
kann nicht nicht darauf reagieren (S. 25). Ein reflektierter und sensibilisierter Umgang mit
jeder Art von Diversitét ist demnach gefordert. Neben strukturellen Determinanten des Bil-
dungssystems gelten auch Uberzeugungen, Einstellungen und Kompetenzen der Lehrkrafte als
mafgeblich flr einen professionellen Umgang mit Heterogenitit (Baumert & Kunter, 2006;
Terhart, 2015). Zwei wesentliche Herausforderungen im Umgang mit vielfaltigen Schiler-
merkmalen und der spezifischen Rolle der Lehrkraft kdnnen dabei herausgestellt werden: (1)
Trotz groRer Bemuhungen seitens zahlreicher Lehrkrafte, dieser Aufgabe gerecht zu werden,
fehlt es oftmals an personellen Ressourcen (z. B. Lehrkraftemangel; Rakhkochkine & Kotthoff,
2015), um Kinder und Jugendliche in ihrer individuellen Entwicklung optimal zu unterstiitzen.
(2) Es liegt in der Natur sozialer Informationsverarbeitungsprozesse, dass in Anbetracht
begrenzter (z.B. zeitlicher oder kognitiver) Ressourcen auch Urteilsverzerrungen (z. B. Bless,
Fiedler & Strack, 2004) zum Tragen kommen kénnen. Dies erscheint insbesondere im Hinblick
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auf herkunftsassoziierte Disparitaten in den schulischen Leistungen als ein bedeutsamer Faktor,
den es zu berticksichtigen gilt.

Neben internationalen Schulleistungsstudien, wie z.B. der Internationalen Grundschul-
Lese-Untersuchung (IGLU), Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS)
oder Programme for International Student Assessment (PISA) — die regelméBig auf die
herkunftsassoziierten Disparitdten im deutschen Bildungssystem verweisen — liefern auch
weitere empirische Befunde zum Bildungsverlauf und -erfolg ein tberwiegend konsistentes
Bild tber das schlechtere Abschneiden von Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund und/oder
niedrigem sozio6konomischem Status im Vergleich zu Schiler(inne)n ohne Migrations-
hintergrund und/oder hohem sozio6konomischem Status (z.B. Dahl & Lochner, 2012).
Differenzen in den Leistungen und Kompetenzen zwischen Kindern und Jugendlichen der
Mehrheitsgesellschaft und ethnischen sowie sozialen Minoritaten sind nicht nur in Deutschland,
sondern auch in zahlreichen weiteren Léndern aufzufinden (z.B. in den USA; Lee, 2002;
Lesaux & Harris, 2013).

Die ethnische und soziale Herkunft scheint in Deutschland jedoch einen besonders hohen
Einfluss auf den Bildungserfolg zu haben. So zeigen sich in internationalen Studien fur
Deutschland, im Vergleich zu anderen L&ndern, besonders hohe Differenzen zwischen den
Kompetenzen von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund und ohne Migrationshintergrund
sowie von Kindern und Jugendlichen mit hohem und niedrigem soziokonomischem Status
(z.B. Gebhardt, Rauch, Mang, Salzer & Stanat, 2013; Schwippert, Hornberg, Freiberg &
Stubbe, 2007; Stubbe, Schwippert & Wendt, 2016). Schuler(innen) mit Migrationshintergrund
sind im Vergleich zu Schiiler(inne)n ohne Migrationshintergrund zudem Uberreprésentiert an
Haupt-/Mittelschulen und deutlich unterreprésentiert an Gymnasien (z.B. Diefenbach, 2010;
Statistisches Bundesamt, 2014), sie erreichen entsprechend haufiger nur niedrige Bildungs-
abschliisse (z. B. Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2016a).

Oftmals liegt jedoch nicht nur ein Risikofaktor fur schlechtere schulische Leistungen vor,
sondern mehrere Risikofaktoren gleichzeitig. Personen mit Migrationshintergrund verfligen
z.B. durchschnittlich tiber ein geringeres Haushaltseinkommen und sind haufiger von Armut
betroffen als Personen ohne Migrationshintergrund (z. B. Cortés Nufiez & Kugik, 2016; Fuhr,
2012). Kinder und Jugendliche mit spezifischen ethnischen und sozialen Hintergriinden sind in
ihrem Bildungsverlauf somit nachweislich mit zahlreichen zusétzlichen Herausforderungen
konfrontiert. Anzunehmen sind infolgedessen multikausale Ursachen fiir herkunftsassoziierte
Disparitaten, wobei auch Lehrkrafte einen bedeutsamen Einfluss haben.

Neben anderen Faktoren sind insbesondere Defizite in der Vorbereitung von Lehrkraften
auf heterogenitatsspezifische Herausforderungen und Chancen zu vermerken. Die Qualifikation
von Lehrkraften hat einen bedeutsamen Einfluss auf die Unterrichtsqualitat, die Lern- und
Leistungsentwicklung von Schiler(inne)n (vgl. Weinert, 2001) sowie auf den Umgang der
Lehrkraft mit Heterogenitat im Unterrichtsalltag. Trotz der bereits seit Beginn der 1980er Jahre
in diesem Zusammenhang thematisierten Bedeutung der Lehrkraftausbildung wurden die
Ausbildungsinhalte nur bedingt angepasst (Seitz, 2006). Wobei sich zunehmend ein Wandel
durch MalRnahmen, wie z.B. die Qualitatsoffensive Lehrerbildung (Bundesministerium flr
Bildung und Forschung, 2016) und u.a. dem in diesem Zusammenhang geférderten Projekt
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Lehrerprofessionalitdt im Umgang mit Heterogenitat (LeHet; Universitdt Augsburg, 2016)
abzeichnet. Um die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften jedoch adéquat verbessern zu
konnen, bedarf es theoretischer Modelle und empirischer Befunde zu herkunftsassoziierten
Lehrkrafturteilen und -erwartungen und den zugrundeliegenden psychischen Mechanismen.

Anzunehmen ist zwar, dass einige der Einflussfaktoren auf Disparitaten im Bildungs-
verlauf und -erfolg strukturellen und nicht priméar psychologischen Ursprungs sind, jedoch sind
psychologische Erklarungsansétze intrapersoneller (z.B. kognitiver und motivationaler Pro-
zesse) und interpersoneller (z.B. Prozesse sozialer Informationsverarbeitung) Faktoren der
Lehrkraft nicht zu unterschétzen (vgl. American Psychological Association [APA], 2012), die
nicht erst seit den Befunden der Meta-Analyse von Hattie (2015) diskutiert werden. So gibt es
bereits seit den 1960er Jahren einige empirische Hinweise darauf, dass z.B. bei der Noten-
vergabe leistungsirrelevante Informationen zu einer Urteilsverzerrung fiihren kdnnen (z.B.
Weiss, 1965). Die Schulerbeurteilung durch Lehrkrafte unterliegt offenbar (wie alle sozialen
Informationsverarbeitungsprozesse) der Gefahr von automatisierten Ablaufen, die zu Urteils-
fehlern fihren kdnnen. Unklar ist jedoch, ob diese Urteilsverzerrungen eine Benachteiligung
von Schuler(inne)n ethnischer Minoritaten und/oder mit niedrigem soziotkonomischem Status
oder eine Bevorzugung von Schiler(inne)n ohne Migrationshintergrund und/oder mit hohem
soziookonomischem Status darstellen. Bislang ist zudem nicht geklart, ob sich die zugrunde-
liegenden psychischen Mechanismen der Urteilshildung von Lehrkréaften in Bezug auf die
ethnische und soziale Herkunft von Schiler(inne)n unterscheiden.

An dieser Stelle setzt die vorliegende Arbeit an und fokussiert Lehrkrafturteile
und -erwartungen im Kontext einer ethnisch und sozial heterogenen Schiilerschaft. In zwei
experimentellen Studien wurden zum einen herkunftsassoziierte Unterschiede in Lehrkraft-
urteilen und -erwartungen untersucht und zum anderen die zugrundeliegenden psychischen
Mechanismen der sozialen Informationsverarbeitung fokussiert. Damit befindet sich die
vorliegende Arbeit an der Schnittstelle zwischen padagogisch-psychologischen Ansatzen (u. a.
durch die Berlcksichtigung der diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften), sozial-
psychologischen Theorien (u.a. durch Einbezug der Urteils- und Erwartungsbildung) sowie
kognitionspsychologischen Grundlagen (u.a. durch die Analyse der Informationsverarbeitung).

Ziel dieser Arbeit ist es, Unterschiede in Lehrkrafturteilen ber und -erwartungen an
Leistungen und leistungsrelevante Schilermerkmale in Abhéangigkeit der ethnischen und
sozialen Herkunft der Lernenden zu analysieren. Zudem soll geklart werden, ob bestimmte
Schilergruppen durch ihre Herkunft von Lehrkréften benachteiligt oder bevorzugt werden.
Basierend auf dem Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung (Fiske & Neuberg, 1990) wird
angenommen, dass sowohl eine Bevorzugung als auch eine Benachteiligung bestimmter
Schiiler(innen) wegen ihrer ethnischen und/oder sozialen Herkunft durch entsprechend positive
oder negative Assoziationen mit diesen sozialen Kategorien und einer eher kategoriebasierten
Informationsverarbeitung entstehen kann. Ruckschlisse auf die Informationsverarbeitung
wurden durch die Erfassung der Okulomotorik (Augenbewegungen) bei der Urteils- und
Erwartungsbildung von angehenden Lehrkréaften ermdglicht. Hierdurch kann die vorliegende
Arbeit einen wesentlichen Beitrag zur Analyse herkunftsassoziierter Urteils- und Erwartungs-
unterschiede in Bezug auf schulische Leistungen und leistungsrelevante Merkmale liefern,
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maogliche Benachteiligungen oder Bevorzugungen von Schulergruppen identifizieren und
zudem die zugrundeliegenden Informationsverarbeitungsprozesse aufdecken.

Um Fragen nach herkunftsassoziierten Unterschieden von Lehrkrafturteilen und deren
kognitiver Verarbeitung zu beantworten, werden in dieser Arbeit zunachst die grundlegenden
Befunde zu Disparitaten im schulischen Kontext in Abh&ngigkeit der ethnischen und sozialen
Herkunft von Kindern und Jugendlichen dargestellt (Kapitel 2). In diesem Zusammenhang
erfolgt eine Auseinandersetzung mit allgemeinen Einflussfaktoren auf den Bildungsverlauf
und -erfolg sowie eine Beantwortung der Frage, welche Schiiler(innen) unter den Kategorien
Schiler(innen) mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem sozio6konomischem Status zu
fassen sind. Aufbauend auf einer Ubersicht tiber mdgliche Einflussfaktoren auf Disparitaten im
Bildungsverlauf und -erfolg, wird die Rolle der Lehrkraft v.a. durch ihre Urteile Gber und
Erwartungen an Leistungen und leistungsrelevante Merkmale von Schuler(inne)n fokussiert
(Kapitel 3). In diesem Zusammenhang werden theoretische Modelle und empirische Befunde
zur Akkuratheit von Lehrkrafturteilen vorgestellt und im Kontext einer heterogenen Schuler-
schaft diskutiert. Anschliel3end erfolgt die Darstellung sozial-kognitiver Erklarungsansatze fiir
das Zustandekommen herkunftsassoziierter Lehrkrafturteile. Dabei werden herkunfts-
assoziierte Einstellungen und Stereotype thematisiert (Kapitel 4) und der Prozess sozialer
Informationsverarbeitung betrachtet (Kapitel 5), da diese sozialpsychologischen Theorien die
Grundlage fur das theoretische Verstandnis und die empirische Erfassung von herkunfts-
assoziierten Lehrkrafturteilen und -erwartungen sowie den zugrundeliegenden psychischen
Mechanismen bilden. Nach einer Zusammenfassung des Forschungsstands sowie der Dar-
stellung der daraus resultierenden Fragestellungen (Kapitel 6) erfolgt ein Uberblick tber die
beiden experimentellen Studien dieser Arbeit (Kapitel 7).

Der Frage, inwiefern sich Lehrkrafturteile und -erwartungen nach ethnischer und/oder
sozialer Herkunft unterscheiden, wurde in einer experimentellen Online-Studie (Studie 1) mit
erfahrenen Grundschullehrkraften unter dem Einsatz von Fallvignetten nachgegangen
(Kapitel 8). AnschlieRend néhert sich eine experimentelle Laboruntersuchung (Studie 2) mit
Hilfe der Erfassung verhaltensnaher Daten (Okulomotorik) den zugrundeliegenden kognitiven
Prozessen bei der Urteilsbildung im Kontext einer heterogenen Schiilerschaft an (Kapitel 9).
AbschlieBend werden die Ergebnisse beider Studien zusammenfassend kritisch diskutiert,
Limitationen reflektiert und praktische Implikationen abgeleitet sowie weitere Forschungs-
desiderata formuliert (Kapitel 10).
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2. Herkunftsassoziierte Diversitat im schulischen Kontext

,,Zu den wichtigsten bildungspolitischen Zielen demokratischer Gesellschaften gehort es,
allen Heranwachsenden gleich gute Bildungschancen zu geben, sie individuell optimal zu
fordern und gleichzeitig soziale, ethnische und kulturelle Disparitaten der Bildungsbeteiligung
und des Bildungserfolgs auszugleichen® (Baumert & Schiimer, 2001, S. 323). Trotz zahlreicher
Forderungen nach herkunftsunabhangigen Bildungschancen (vgl. z.B. Baumert & Schimer,
2001) verweisen empirische Befunde weiterhin auf herkunftsassoziierte Disparitaten im
Bildungsverlauf und -erfolg von Schiler(inne)n. Durch das Zusammenspiel unterschiedlicher
Herkunftsmerkmale, wie z.B. einem Migrationshintergrund, einer anderen Muttersprache als
Deutsch, einem bildungsfernen Elternhaus oder einem niedrigen soziotkonomischen Status,
steigt die Wahrscheinlichkeit, schlechtere schulische Leistungen zu erzielen (OECD, 2016a).
Beschliisse der Kultusministerkonferenzen (z.B. KMK, 1971, 2002, 2007, 2015) verweisen
dabei regelméRig auf die Bedeutung der Eingliederung von Personen mit Migrations-
hintergrund in das deutsche Schulsystem und auf die Entwicklung geeigneter MalRnahmen in
Form von z.B. individueller Beratung oder Sprachfordermalinahmen. Auch die Qualifizierung
der Lehrkrafte sowie die Notwendigkeit der Personalaufstockung werden in diesem Zusam-
menhang haufig diskutiert. Da bedingt durch begrenzte finanzielle Ressourcen nur in seltenen
Fallen eine Erhohung des Personals mdglich ist und auch die Qualifizierung von Lehrkraften
nur Uber einen langfristigen Prozess mit zahlreichen Einflussfaktoren erfolgen kann, erweist
sich der Umgang mit Heterogenitét im schulischen Alltag haufig als groRe Herausforderung fir
Lehrende.

Fur einen adadquaten Umgang mit einer ethnisch und sozial heterogenen Schilerschaft
sowie der empirischen Analyse moglicher herkunftsassoziierter Urteils- und Erwartungsunter-
schiede ist es unabdingbar, zun&chst einen differenzierten Blick auf diese Schiilergruppen zu
werfen. Welche Schiler(innen) werden unter der Kategorie des Migrationshintergrunds zusam-
mengefasst und wie hoch ist der Anteil dieser Schiler(innen) im deutschen Schulsystem? Wie
stellt sich die soziokonomische Lage von Schiiler(inne)n dar und wie héngt diese mit der
ethnischen Herkunft zusammen? Basierend auf der Beantwortung dieser Fragen wird in den
folgenden Abschnitten ebenfalls ein differenzierter Blick auf die herkunftsassoziierten Dispari-
taten im deutschen Schulsystem geworfen. Hierzu wird zunéchst geklart, wie sich ein erfolg-
reicher Bildungsverlauf beschreiben lasst und welche Einflussfaktoren identifiziert werden
kdnnen. Abschliefend werden theoretische Annahmen und empirische Befunde als Erklarungs-
ansatze fur herkunftsassoziierte Disparitaten diskutiert.

2.1 Ethnische und soziale Herkunft von Schuler(inne)n in Deutschland

Migrationsbewegungen sind aus historischer Perspektive kein neues Phédnomen (z.B.
Bade, 2000; Marsella & Ring, 2003), dennoch stellen sie weiterhin groRe Herausforderungen
an gesellschaftliche, bildungspolitische sowie schulische Entscheidungen und Handlungen. In
Deutschland erfolgten erstmals in den 1970er Jahren im Rahmen der sogenannten Auslénder-
padagogik — bedingt durch die Zuwanderung von angeworbenen Gastarbeitern in den 1960er
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Jahren — padagogische und psychologische Diskussionen uber den Umgang mit Schiler(inne)n
mit Migrationshintergrund und die Konsequenzen der Zuwanderung fiir den schulischen
Kontext (vgl. u.a. Seitz, 2006). Die anfanglich noch stark defizitorientierte Perspektive
fokussierte dabei meist auf Unzul@nglichkeiten der Schuler(innen) im Beherrschen der
deutschen Sprache und deren Férderung in z.B. Vorbereitungsklassen (Auernheimer, 1996;
Diehm & Radtke, 1999; Seitz, 2006).

Seit 1950 wurden in Deutschland u.a. 4.5 Millionen (Spéat-)Aussiedler(innen) aufgenom-
men und insgesamt mehr als 5.2 Millionen Personen eingebdirgert (Bruckner, 2016). Durch
anhaltende Immigrationsprozesse und Nachwuchs der immigrierten Personen nahm auch die
Zahl der Menschen mit einer Migrationsgeschichte in Deutschland in den folgenden Jahren
kontinuierlich zu. Laut Statistischem Bundesamt (Briickner, 2016) liegt ein Migrationshinter-
grund vor, wenn man selbst oder mindestens ein Elternteil ohne deutsche Staatsburgerschaft
geboren wurde. Unberticksichtigt bleiben dabei z. B. Schuler(innen), deren GrolReltern aus so-
genannten Gastarbeiterstaaten nach Deutschland kamen. Haufig haben diese Kinder und ihre
Eltern einen deutschen Pass, sind kulturell und sprachlich jedoch z. T. noch mit der Herkunfts-
kultur der GroReltern verbunden.

Die h&ufig uneinheitliche Operationalisierung des Migrationshintergrunds, aber auch die
teilweise Vernachldssigung einiger relevanter Merkmale wie z.B. der Sprache, Aufenthalts-
dauer und -status oder der ethnisch-kulturellen Identitat erschweren eine Vergleichbarkeit
unterschiedlicher Untersuchungen und die Berucksichtigung relevanter Aspekte fur den schuli-
schen Kontext und die gesellschaftliche Integration (vgl. u.a. Kemper, 2010). Zur Berticksichti-
gung zumindest einiger dieser Aspekte und den Einbezug des Migrationshintergrunds der
Kinder in empirischen Untersuchungen, erweist sich das Geburtsland der Eltern (oder eines
Elternteils) als besserer Indikator fir einen Migrationshintergrund als die Staatsangehdrigkeit.
Die Berucksichtigung von Kindern, bei denen nur ein Elternteil im Ausland geboren wurde, ist
dabei ebenfalls von Bedeutung, da sich auch hier je nach Herkunftsregion bedeutsame
Differenzen in z. B. dem Umgang mit Mitschiler(inne)n aber auch dem schulischen Problem-
verhalten zeigen (Karssen, van der Veen & Volman, 2017).

Laut Datenreport des Statistischen Bundesamtes lebten 2014 ca. 16.4 Millionen
Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland (dies entspricht ca. 20.3% der Gesamt-
bevélkerung Deutschlands), davon sind 21.8% der Personen mit Migrationshintergrund unter
15 Jahren (Brickner, 2016; Statistisches Bundesamt, 2015). Insgesamt haben ein Drittel der
unter 15-Jahrigen und 35 % der unter 10-Jahrigen in Deutschland einen Migrationshintergrund
(Maaz et al., 2016; Beauftragte der Bundesregierung fur Migration, Fllichtlinge und Integration,
2014) und stellen somit einen bedeutsamen Anteil der Schilerschaft im deutschen Schulsystem.
Zu beachten ist jedoch, dass die Gruppe der als mit Migrationshintergrund bezeichneten
Personen in sich deutlich heterogener ist als die AuRenwahrnehmung durch vereinheitlichende
Begriffe suggeriert. Unterschieden werden missen dabei nicht nur unterschiedliche Herkunfts-
lander und -regionen, sondern u.a. auch Grunde fur die Migration (z.B. Arbeitsmigration,
Flucht, akademischer Austausch), die Aufenthaltsdauer und Bleibeaussicht, eigene Migrations-
erfahrungen, Zugang zu Sozialleistungen oder Einblrgerungsmoglichkeiten (z.B. Cortés
Nufiez & Kiguk, 2016; Herwartz-Emden, 2003). Je nach spezifischer Konstellation dieser
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Merkmale ist mit besonderen Herausforderungen und Chancen der Personen mit Migrations-
hintergrund zu rechnen.

Mit Blick auf die unterschiedlichen Herkunftsl&nder und -regionen sind Personen aus
ehemaligen Gastarbeiter-Anwerbelédndern gefolgt von (Spéat-)Aussiedler(inne)n die grofiten
Herkunftsgruppen (Statistisches Bundesamt, 2017). In Bayerns Grundschulen sind alleine
bezogen auf die Staatsbirgerschaft im Schuljahr 2008/09 Kinder mit tirkischen (gefolgt von
serbischen, italienischen, griechischen, albanischen, kroatischen und bosnischen) Wurzeln die
grolite Gruppe der auslandischen Kinder (Kemper, 2010). Dabei sind jedoch Kinder mit
auslandischen Wurzeln und deutscher Staatsbirgerschaft nicht in dieser Statistik aufgefiihrt,
wodurch mit einem deutlich héheren Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund im
deutschen Schulsystem zu rechnen ist. Da z. B. 38 % der in Deutschland lebenden Personen aus
ehemaligen Gastarbeiterstaaten tber die deutsche Staatsbiirgerschaft verfligen (Statistisches
Bundesamt, 2017), erschweren einige amtliche Statistiken und empirische Studien den Uber-
blick tber die tatsdchliche Anzahl von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund.
Dennoch bleibt die Gruppe der Personen mit turkischem Migrationshintergrund auch nach
differenzierter Betrachtung die zahlenmaliig bedeutsamste Migrantengruppe. Fur die gesamte
Bundesrepublik stellen Schiiler(innen) mit tirkischen Wurzeln mit 42.5% die grofite Gruppe
mit Migrationshintergrund in allgemeinbildenden Schulen dar (vgl. Diefenbach, 2010).

Die meist unumstritten hohe Konfundierung der ethnischen und sozialen Herkunft (z. B.
Herwartz-Emden, 2003; Herwartz-Emden et al., 2010; Mehringer, 2013) erschwert dabei die
kausale Zuordnung der bestehenden Differenzen im Bildungsverlauf und -erfolg. Die enge
Verschrankung von Armutsgefahrdung und Migrationshintergrund zeigt sich in zahlreichen
Landern, wie z.B. in den USA. Dort sind 12% der Personen bis 17 Jahren mit europaischen
Wurzeln und 12% mit asiatischem Hintergrund von Armut betroffen, wahrend dies 33 % der
lateinamerikanischen und 38% der afroamerikanischen Bevolkerung der entsprechenden
Altersgruppe betrifft (Kena et al., 2015). Deutlich wird in den Analysen von Kena et al. (2015),
dass zwischen unterschiedlichen Herkunftsregionen differenziert werden muss. Personen
asiatischer Abstammung haben ein vergleichbares Armutsrisiko wie Personen der amerikani-
schen Majoritat. Afro- und lateinamerikanische Personen dagegen scheinen mit anderen sozio-
6konomischen Herausforderungen konfrontiert zu sein. In Deutschland ist das Armutsrisiko flr
Personen mit Migrationshintergrund im Vergleich zu Personen ohne eine Migrationsgeschichte
ebenfalls mehr als doppelt so hoch (Beauftragte der Bundesregierung fiir Migration, Flichtlinge
und Integration, 2014; Cortés NUfiez & Kiigiik, 2016; Statistisches Bundesamt, 2015).}

Auch ein Vergleich des durchschnittlichen monatlichen Nettoeinkommens von
Personengruppen unterschiedlicher Herkunft verdeutlicht, dass die ethnische Herkunft und
soziale Schicht in Deutschland eng miteinander verknipft sind. Bei Erwerbstatigen mit einer
Vollzeitbeschéaftigung liegt das monatliche Nettoeinkommen fiir Personen ohne Migrations-
hintergrund bei durchschnittlich 2.235 €, wahrend Menschen mit Wurzeln in den ehemaligen
Anwerbelédndern fir Gastarbeiter mit 1.946 € und mit Wurzeln in den neuen EU-

L Ein Armutsrisiko liegt nach behérdlichen Definitionen vor, wenn das Einkommen weniger als 60% des
durchschnittlichen Einkommens in Deutschland betrégt (Beauftragte der Bundesregierung fiir Migration,
Fluchtlinge und Integration, 2014; Statistisches Bundesamt, 2015).
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Mitgliedsstaaten (z.B. Slowenien, Ungarn, Rumaénien; Bundesamt fur Migration und
Fluchtlinge [BAMF], 2014) mit 1.789 € rechnen konnen (Briickner, 2016). Dementsprechend
lasst sich auch erkl&ren, warum Schiiler(innen) mit Migrationshintergrund in internationalen
Klassifizierungen des beruflichen Status (z.B. International Socio-Economic Index, ISEI;
Ganzeboom, de Graaf & Treiman, 1992) einen deutlich geringeren sozio6konomischen Status
erreichen. Dies betrifft dabei insbesondere Schiler(innen) mit turkischem Migrationshinter-
grund (u.a. Mehringer, 2013).

Die Koppelung des Migrationshintergrunds und der sozialen Schicht zeigt sich jedoch
nicht nur in Einkommensdifferenzen, sondern auch in den unterschiedlichen Bildungsabschlis-
sen, die einen Einfluss auf den beruflichen Status und entsprechendes Einkommen haben
kdnnen. Die Eltern der unter 20-j&dhrigen Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
weisen dabei deutlich hdufiger keinen Schul- oder Berufsabschluss auf und haben seltener einen
Hochschulabschluss als Eltern ohne Migrationshintergrund (Maaz et al., 2016). Die geringeren
Bildungsabschlusse sowie die héhere Arbeitslosenquote unter Personen mit Migrationshinter-
grund (u.a. Herwartz-Emden, 2003) sind dabei als Risikofaktoren fiir den Bildungsverlauf ihrer
Kinder anzusehen. Im Jahr 2014 wiesen 55% der Kinder im Alter zwischen sechs und zehn
Jahren der ersten Migrationsgeneration und 42% der zweiten Generation mindestens einen
Risikofaktor (Erwerbslosigkeit, geringes Einkommen oder niedrige Qualifikation der Eltern)
auf. Im Gegensatz hierzu betragt der Anteil an Kindern ohne Migrationshintergrund, die einen
der Risikofaktoren aufweisen, lediglich 20% (Maaz et al., 2016). Der Anteil an Kindern
zwischen sechs und zehn Jahren, die alle drei Risikofaktoren vereinen, betrégt bei Kindern ohne
Migrationshintergrund 2%, in der zweiten Generation 6% und in der ersten Generation 10 %
(Maaz et al., 2016). Groos und Jehles (2015) berichten von 40% der Kinder mit Migrations-
hintergrund und 13 % ohne Migrationshintergrund, die von Armut betroffen sind.

Kinder, deren Eltern einen hohen Bildungsabschluss aufweisen, sind zudem mit lediglich
8% auf Sozialleistungen angewiesen, bei Kindern mit Eltern, die einen niedrigeren Bildungs-
abschluss aufweisen, sind dies knapp 65% (Groos & Jehles, 2015). Insgesamt leiden in
Deutschland 19% aller unter 18-jahrigen Kinder und Jugendlichen unter Armut (von zur
Gathen & Liebert, 2016). Nach von zur Gathen und Liebert (2016) werden im Bericht zur
Armutsentwicklung in Deutschland unter Armut neben der Einkommensarmut
(Ressourcenansatz) auch die Teilhabechancen (Lebenslagenansatz) sowie die Chancen zur
realen Verwirklichung von Potenzialen (Verwirklichungsansatz) verstanden. Fokussiert wird
dabei jedoch meist auf die Einkommensarmut, die bei weniger als 60% des monatlichen
Medianeinkommens vorliegt (vgl. auch Bundesministerium fur Arbeit und Soziales, 2013).
Eine Analyse der Kinder in Haushalten mit Arbeitslosengeld-11-Beziigen (Hartz-1V) weist
dabei jedoch starke regionale Schwankungen auf. In Bayern liegt der Anteil bei 7.2 %, in Berlin
dagegen betrifft dies jedes dritte Kind unter 15 Jahren (von zur Gathen & Liebert, 2016).

Dabei sind die Auswirkungen von Armut deutlich umfangreicher als ausschlieBlich
6konomische Einschrankungen. Zusammenhénge der familidren sozio6konomischen Situation
zeigen sich mit einer Vielzahl weiterer Faktoren, die Einfluss auf die allgemeine kindliche
Entwicklung und den schulischen Bildungsverlauf haben kdnnen. Brooks-Gunn und Duncan
(1997) verweisen auf zahlreiche Befunde groRangelegter Untersuchungen, die verdeutlichen,
dass von Armut betroffene Kinder und Jugendliche einen schlechteren gesundheitlichen
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Zustand aufweisen sowie haufiger von emotionalen Problemen oder Verhaltensauffalligkeiten
betroffen sind. Der Entwicklungsverlauf dieser Kinder und Jugendlichen ist somit durch
zahlreiche Risiken geféhrdet, die sich auch auf die schulischen Féhigkeiten und Leistungen
auswirken koénnen.

Durch die Analyse der amtlichen Statistiken und empirischen Befunde zur ethnischen und
sozialen Herkunft von Schuler(inne)n im deutschen Schulsystem wird deutlich, dass ein nicht
zu vernachléssigender Anteil an Kindern und Jugendlichen eine Migrationsgeschichte aufweist
und/oder aus sozio6konomisch niedrigeren Schichten kommt. Der hohe Zusammenhang
zwischen ethnischer Herkunft und sozialem Status von Schiler(inne)n in Deutschland erfordert
zudem eine Bericksichtigung beider Faktoren in empirischen Analysen zum Bildungsverlauf
und -erfolg sowie in Untersuchungen zu herkunftsassoziierten Lehrkrafturteilen
und -erwartungen. Nur durch die Beriicksichtigung sowohl der ethnischen und als auch der
sozialen Herkunft kann der Einfluss des jeweiligen Merkmals auf Disparitdten im
Bildungsverlauf aufgeklart werden. Um jedoch die Bedeutung und das Ausmal
herkunftsassoziierter Disparitdten zu verstehen, wird im folgenden Abschnitt geklart, in
welchen Bereichen und in welchem Ausmal’ herkunftsabhéngige Unterschiede im Bildungs-
verlauf und -erfolg vorliegen.

2.2 Herkunftsassoziierte Disparitaten im Bildungsverlauf und -erfolg

Trotz eines leichten Rickgangs herkunftsbezogener Disparitaten im Schulerfolg sind
weiterhin signifikante Unterschiede zwischen Schuler(inne)n unterschiedlicher ethnischer und
sozialer Herkunft zu verzeichnen (Baumert, Watermann & Schimer, 2003; Geildler, 1994;
Marks, 2004; Schimpl-Neimanns, 2000). Zunachst stellt sich dabei jedoch einerseits die Frage,
welche schulischen Meilensteine im Bildungsverlauf berticksichtigt werden sollten und ande-
rerseits, inwiefern sich Bildungserfolg definieren lasst. Um die spezifische Situation sozialer
Gruppen im deutschen Schulsystem zu analysieren und um einschétzen zu kénnen, inwiefern
diese Gruppen das Schulsystem mehr oder weniger erfolgreich durchlaufen, missen somit
zunachst Indikatoren definiert werden, welche die wesentlichen strukturellen Merkmale des
Bildungsverlaufs und -erfolgs operationalisieren. Der schulische Werdegang lasst sich nach
Diefenbach (2010) in drei zentrale Bereiche untergliedern: Schulleistung, Bildungsbeteiligung
und Bildungserfolg.

Die Erfassung der Schulleistungen spezifischer Schilergruppen erfolgt dabei u.a. tber
die Zensuren sowie Uber erreichte Testwerte der Schilergruppen. Des Weiteren wird der Anteil
an Ubergangsempfehlungen fir unterschiedliche weiterfihrende Schulen fiir diese
Schulergruppen ermittelt. Da die Ubergangsempfehlung der Lehrkraft maRgeblich fiir die Wahl
der weiterfihrenden Schulform ist, ware auch eine Kategorisierung im Unterpunkt Bildungs-
beteiligung denkbar. Zu beachten ist dabei, dass durch die foderale Struktur des deutschen
Bildungssystems bundeslandspezifische Regelungen zur Verbindlichkeit der Ubergangsemp-
fehlungen vorliegen und Eltern z.B. in Bayern stirker an die Lehrkraftempfehlung gebunden
sind als Eltern in z. B. Hessen (vgl. z. B. Kleine, Birnbaum, Zielonka, Doll & Blossfeld, 2010).
Aber auch in Bayern wurde der Elternwille seit dem Schuljahr 2009/2010 deutlich gestérkt
(Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, o. J., 2009).
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Die Ubergangsempfehlung ist zwar v.a. durch die Leistungen der Schiiler(innen)
beeinflusst, jedoch nicht ausschlieBlich durch leistungsrelevante Schilermerkmale erklérbar.
Ditton und Krisken (2006a) konnten zeigen, dass schulische Vorleistungen und Kompetenz-
tests lediglich 56 % der Varianz in den Ubergangsentscheidungen erklaren. Zu erwéhnen ist
dabei, dass bereits die schulischen Leistungen in Form von Noten durch Verzerrungen im
Urteilsbildungsprozess der Lehrkrafte beeinflusst sein kdnnen und nicht unbedingt die tatsach-
lichen Féhigkeiten und Leistungen der Schiler(innen) widerspiegeln mussen (vgl. Kapitel 3).
Neben leistungsrelevanten Faktoren, wie z. B. motivationalen Auspréagungen, erweist sich u.a.
auch der soziale Status als leistungsirrelevanter Einflussfaktor (Stubbe & Bos, 2008). Dollmann
(2011) konnte zeigen, dass eine bindende Ubergangsempfehlung einen positiven Effekt fur
Kinder aus sozial niedrigeren Schichten haben kann. Die Ubergangsempfehlung der Lehrkraft
hat somit einen bedeutsamen Einfluss auf den Bildungsverlauf. Auch wenn Lehrkraft-
empfehlungen fir die weiterfiihrenden Schulen nicht in jedem Bundesland bindend sind, haben
sie dennoch einen bedeutsamen Einfluss auf die elterliche Wahl der besuchten weiterfiihrenden
Schulform (Stubbe & Bos, 2008) und bedingen die Bildungsbeteiligung in der Sekundarstufe.

Da sie als Ergebnis bisheriger Leistungen und Leistungsbewertungen anzusehen sind,
werden Ubergangsempfehlungen in dieser Arbeit im Gegensatz zur Gliederung nach
Diefenbach (2010) nicht dem Bereich der Leistungen, sondern der Bildungsbeteiligung
zugeordnet. Uber den Vergleich des Anteils spezifischer Schiilergruppen an verschiedenen
Schulformen werden Informationen (ber die Bildungsbeteiligung gesammelt, wobei sich
insbesondere die Frage nach dem Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund und/oder
niedrigem sozio6konomischem Status an spezifischen weiterfihrenden Schulformen stellt.
Zudem ist ein relevanter Indikator fiir die Bildungsbeteiligung die Uber- oder Unterrepriasen-
tation bestimmter Schulergruppen im Vergleich zur Gesamtschiilerschaft an den Schulformen
der Sekundarstufe I.

Der Bildungserfolg stellt den dritten Indikator fur die schulische Situation spezifischer
Schilergruppen dar. Dieser wird in Form von erreichten formalisierten Bildungsabschlissen,
wie z. B. dem Abitur und der entsprechenden Abschlussnote erfasst. Dabei stehen Schulleistun-
gen, Bildungsbeteiligung und Bildungserfolg in engem Zusammenhang zueinander. Die
Bildungsbeteiligung an weiterfihrenden Schulen ergibt sich in hohem MaRe aus den
schulischen Leistungen in der Primarstufe. Die schulischen Leistungen sowie die Bildungs-
beteiligung in der Sekundarstufe wiederum bedingen den Bildungserfolg. Neben diesen von
Diefenbach (2010) benannten Indikatoren, veranschaulicht Tabelle 1 weitere Aspekte, die Hin-
weise fur einen mehr oder weniger erfolgreichen Bildungsverlauf von Schiler(inne)n liefern:
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Tabelle 1
Indikatoren zur Erfassung des Bildungsverlaufs und -erfolgs spezifischer Schilergruppen
(eigene Erweiterung nach Diefenbach, 2010)

Schulleistungen Bildungsbeteiligung Bildungserfolg
Erreichte Punktzahlen/ Vorschulische Bildungs- Erreichte Bildungs-
Kompetenzstufen in beteiligung abschliisse und

Leistungstests Bildungszertifikate

Ubergangsempfehlung fiir
Noten in einzelnen weiterfiihrende Schulen Anteil an Schuler(inne)n

Schulfachern Anteil sowie Uber-/ ohne einen Schulabschluss

Unterreprasentation an Durchschnittsnote in den
verschiedenen Schulformen  Abschlusspriifungen

Anteil an spezifischen
Forderprogrammen

Der Bildungserfolg kann zwar tber die erreichten Qualifikationen der Bildungsabschliis-
se erfasst werden, jedoch ist es hierbei ebenfalls von Bedeutung, Schiiler(innen) zu berucksich-
tigen, die bereits vor dem Antritt der Abschlussprufung die Schullaufbahn abgebrochen haben.
Dabei sollte entsprechend der Fokussierung auf bestimmte ethnische und soziale Schuler-
gruppen der Anteil an Schulabbrecher(inne)n betrachtet werden. Fur den Bildungsverlauf
ebenfalls relevant erweist sich nicht nur die Frage nach der Bildungsbeteiligung an unter-
schiedlichen Schulformen, sondern auch der Anteil an Schiler(inne)n in besonderen Forder-
programmen, wie z. B. Begabtenférderung, die einen wesentlichen Einfluss auf den weiteren
Bildungsverlauf und -erfolg von Schiler(inne)n haben koénnen. Um insbesondere den
Bildungsverlauf nachvollziehen zu kdnnen, ist es zudem von wesentlicher Bedeutung, die
Bildungsbeteiligung nicht erst zum Schuleintritt zu betrachten, sondern auch die Nutzung vor-
schulischer paddagogischer Einrichtungen zu beriicksichtigen, da hier bereits zentrale Weichen
flr den weiteren schulischen Werdegang gestellt werden.

Um Disparitaten im deutschen Bildungssystem nach ethnischer und sozialer Herkunft der
Schuler(innen) analysieren zu kénnen, werden im Folgenden empirische Befunde zu den schu-
lischen Leistungen, der vorschulischen und schulischen Bildungsbeteiligung, sowie dem
Bildungserfolg von Schiiler(inne)n unterschiedlicher ethnischer und sozialer Herkunft syste-
matisch nach den hier dargestellten Kriterien zusammengefasst.

2.2.1 Schulische Leistungen nach ethnischer und sozialer Herkunft von Schiler(inne)n

In den Zensuren der Schuler(innen) zeigen sich z.T. grofle Unterschiede je nach
ethnischer und/oder sozialer Herkunft, wobei v.a. Schiler(innen) mit tirkischem Migrations-
hintergrund schlechtere Noten erhalten. In der vierten Jahrgangsstufe zeigte sich z.B. im Fach
Deutsch eine durchschnittliche Abweichung von einer Notenstufe fur turkischstammige Schu-
ler(innen) im Vergleich zu deren Mitschiler(inne)n ohne Migrationshintergrund (vgl. u.a.
Mehringer, 2013). Die schulischen Noten unterscheiden sich aber nicht nur in Bezug auf die
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ethnische Herkunft. In einer Untersuchung von Merkens und Wessel (2002) zeigte sich, dass
sowohl in leistungsstarken als auch leistungsschwachen Klassen (ermittelt (ber einen
allgemeinen Schulleistungstest) Schuler(innen) mit hohem soziotkonomischem Status (auch
unter Kontrolle der tatsachlichen Leistungen) durchgéangig bessere Noten erhalten als Schii-
ler(innen) aus niedrigen sozialen Schichten. Dabei kénnen zunachst vielfaltige Ursachen fir
die Disparitaten in den Zensuren angenommen werden. Einerseits konnten tatsachliche
Unterschiede in den schulischen Fahigkeiten vorliegen, andererseits konnten die Noten bereits
Ausdruck von verzerrten Lehrkrafturteilen sein. Befunde, die zwar keine Unterschiede in stan-
dardisierten Tests, jedoch unterschiedliche Zensuren auffinden (z.B. Merkens & Wessel,
2002), verdeutlichen, dass schlechtere Zensuren nicht durch die tatsachlichen Leistungen er-
klart werden kénnen und Urteilsfehler der Lehrkréfte vorliegen kénnten (vgl. Kapitel 3).

Differenzielle herkunftsassoziierte Unterschiede finden sich jedoch nicht nur in Zensuren,
auch in Kompetenztests zeigt sich ein vergleichbares Muster. Ditton und Krisken (2006a)
konnten z.B. zeigen, dass unter Kontrolle der Vorleistungen die Leistungsentwicklung v.a. in
Mathematik von Herkunftsmerkmalen (v.a. dem Bildungsabschluss der Eltern und der Mutter-
sprache) abhéngt. Sowohl fiir die Primar- als auch Sekundarstufe | bestehen weiterhin groRRe
Unterschiede in den erreichten Kompetenzniveaus unterschiedlicher Schulleistungstests. Be-
sonders Schiler(innen) tlrkischer Herkunft weisen bereits in der ersten Jahrgangstufe eine
deutlich geringere Mathematik-, Lese- und Rechtschreibkompetenz im Vergleich zu Schi-
ler(inne)n ohne Migrationshintergrund auf (Mehringer, 2013). Erwartungsgemaf zeigt sich
zwar eine Verbesserung der Kompetenzen der Kinder mit Migrationshintergrund in den vier
Grundschuljahren, jedoch bleiben sie dauerhaft unter den Kompetenzen der Schiler(innen)
ohne Migrationshintergrund (Mehringer, 2013). Zudem haben Schiler(innen) tlirkischer Her-
kunft bereits im ersten Schuljahr schlechtere Mathematik-, Lese- und Rechtschreibkompeten-
zen als Schiler(innen) anderer ethnischer Herkunft, wie z. B. aus GUS-Staaten (Gemeinschaft
unabhangiger Staaten; Zusammenschluss einiger Nachfolgestaaten der ehemaligen Sowjet-
union) oder Osteuropa (Mehringer, 2013).

In den IGLU und TIMSS Untersuchungen bestétigen sich die substantiellen Unterschiede
nach ethnischer und sozialer Herkunft der Grundschiler(innen) in den Lesekompetenzen und
in Kompetenzen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich (Bonsen, Frey & Bos,
2008; Bonsen, Kummer & Bos, 2008; Bos, Schwippert & Stubbe, 2007; Gebhardt et al., 2013;
Miller & Ehmke, 2013; Schwippert, Bos & Lankes, 2003; Schwippert et al., 2007; Schwippert,
Wendt & Tarelli, 2012; Stubbe et al., 2016; Stubbe, Tarelli & Wendt, 2012; Tarelli, Schwippert
& Stubbe, 2012; Wendt, Schwippert & Stubbe, 2016; Wendt, Stubbe & Schwippert, 2012) (vgl.
Abbildung 1 & Abbildung 2): In diesen Untersuchungen schnitten Schiler(innen) aus hohen
Sozialschichten signifikant besser ab als Schiler(innen) aus niedrigen sozialen Schichten.
Zudem erreichten Schuler(innen) ohne Migrationshintergrund héhere Kompetenzstufen als
Schiiler(innen) mit Migrationshintergrund. Dabei schnitten Kinder mit beiden im Ausland ge-
borenen Elternteilen schlechter ab als Kinder mit einem im Ausland geborenen Elternteil.

Trotz gewisser positiver Verdnderungen in den vergangenen Jahren —z. B. Kompetenzzu-
wachs im Lesen flr Kinder mit beiden im Ausland geborenen Elternteilen (vgl. Abbildung 1)
sowie insgesamt fur Schiler(innen) mit Migrationshintergrund in den mathematischen Kompe-
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tenzen (vgl. Abbildung 2) — bestehen weiterhin signifikante Unterschiede nach ethnischer und
sozialer Herkunft der Schiler(innen).

Kompetenzpunkte

IGLU 2001

N N\

IGLU 2011

g
s

IGLU 2006

@ Schiler(innen) mit hohem
sozio6konomischem Status

B Schiiler(innen) mit niedrigem
soziobkonomischem Status

D Schiler(innen) ohne
Migrationshintergrund

Schiler(innen) mit einem im Ausland
geborenen Elternteil

E Schiler(innen) mit beiden im Ausland
geborenen Elternteilen

Abbildung 1. Mittelwerte der Lesekompetenz nach Schulerherkunft (IGLU, 2001, 2006,

2011)2
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@ Schiler(innen) mit hohem
soziobkonomischem Status

B Schiler(innen) mit niedrigem
soziobkonomischem Status

O Schiiler(innen) ohne
Migrationshintergrund

Schiler(innen) mit einem im Ausland
geborenen Elternteil

E Schiiler(innen) mit beiden im Ausland
geborenen Elternteilen

Abbildung 2. Mittelwerte der Mathematikkompetenz nach Schulerherkunft (TIMSS, 2007,

2011, 2015)®

Ahnliche Befundmuster der Leistungsdifferenzen nach ethnischer und sozialer Herkunft
zeigen sich auch in den PISA-Daten fir die Sekundarstufe | (u.a. Ehmke, Hohensee,
Heidemeier & Prenzel, 2004; Ramm, Prenzel, Heidemeier & Walter, 2004). Dabei konnten in
Deutschland 21.1% der Varianz in den mathematischen Kompetenzen durch soziokulturelle
Faktoren erklart werden, wobei hier insbesondere der sozio6konomische Status der Schi-
ler(innen) einen bedeutsamen Einfluss hatte (Prenzel, Heidemeier, Ramm, Hohensee & Ehmke,
2004). Die Abhangigkeit der erreichten Kompetenzstufen von der sozialen Herkunft konnten

2 Eigene Darstellung nach Daten der IGLU Erhebungen (Schwippert et al., 2012; Wendt et al., 2012).

3 Eigene Darstellung nach Daten der TIMSS Erhebungen (Stubbe et al., 2012; Tarelli et al., 2012; Stubbe et al.,
2016; Wendt et al., 2016).
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Baumert et al. (2003) ebenfalls in den PISA-Daten durch die Berechnung des sozialen
Gradienten aufzeigen.* Dabei wies Deutschland im internationalen Vergleich den steilsten
sozialen Gradienten auf — bei der Veranderung der Sozialschicht um eine Standardabweichung
verandert sich die Lesekompetenz um 45 Kompetenzpunkte — im Vergleich dazu lag z.B. in
Finnland lediglich eine Verinderung um 20 Punkte vor.® Jedoch ist der soziodkonomische
Status kein alleiniger Erklarungsansatz fur die unterschiedlichen Kompetenzen von Kindern
und Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund. In den Daten der PISA Studie 2015
zeigten sich fr den naturwissenschaftlichen Bereich auch nach Kontrolle des sozioékonomi-
schen Hintergrunds signifikant geringere Kompetenzwerte bei Schiler(inne)n mit Migrations-
hintergrund (OECD, 2016b). Die unterschiedlichen schulischen Zensuren und erreichten
Kompetenzen wirken sich dabei natiirlich auch auf die Entscheidung fur spezifische Schul-
formen aus und fihren somit u.a. zu einer entsprechenden Bildungsbeteiligung.

2.2.2 Bildungsbeteiligung nach ethnischer und sozialer Herkunft von Schiiler(inne)n

Ungleiche Bildungsverlaufe beginnen bereits vor der Grundschulzeit, zum einen durch
unterschiedliche lernférderliche familiare Umgebungen (z.B. Garcia, 2015), zum anderen
durch differenzielle frihkindliche Foérderung (z.B. Groos & Jehles, 2015) sowie einer
selektiven Nutzung vorschulischer Einrichtungen (z.B. Becker, 2010b; Kreyenfeld, 2004).
Auch wenn sich in den vergangenen Jahren eine Annahrung der Betreuungsquote von Kindern
mit und ohne Migrationshintergrund abzeichnet, besuchen Kinder mit Migrationshintergrund
im Vergleich zu Kindern ohne Migrationshintergrund seltener Kinderkrippen und Kindergérten
(Groos & Jehles, 2015; Kreyenfeld, 2004; Maaz et al., 2016; Schwippert et al., 2012). Zudem
verweisen empirische Arbeiten darauf, dass Kinder aus einkommensschwachen Familien sowie
Kinder, deren Eltern iber ein niedriges Bildungsniveau verfligen, ebenfalls deutlich seltener
vorschulische Einrichtungen nutzen (Groos & Jehles, 2015; Kreyenfeld, 2004). So sind Eltern
zudem durch geringe 6konomische Ressourcen und/oder lange Arbeitszeiten in ihrer Wahl der
Betreuungseinrichtung eingeschréankt und entscheiden sich hierdurch z. T. fur alternative
Betreuungsmaoglichkeiten oder berticksichtigen nur bedingt die padagogische Qualitéat einer
Einrichtung bei ihrer Entscheidung (Becker, 2010b).

Die geringeren sprachlichen Kompetenzen (z.B. Wortschatz und Grammatik) bei
Kindern im Vorschulalter mit (insbesondere tiirkischem) Migrationshintergrund sowie geringe-
rem Bildungsstand der Eltern (Maaz et al., 2016) kénnen somit nicht immer durch eine optimale
Forderung in padagogischen Einrichtungen ausgeglichen werden. Dabei erweist sich ein
Kindergartenbesuch — unter Berticksichtigung der padagogischen Qualitat der Einrichtung — in
vielerlei Hinsicht als forderlich, z. B. fur den schulischen Werdegang (z. B. Garces, Thomas &
Currie, 2002). Insbesondere durch eine Foérderung kognitiver, sprachlicher und sozialer
Kompetenzen (z.B. Becker & Biedinger, 2006; Biedinger & Becker, 2006, 2010), aber auch

4 Sozialer Gradient: Steigung und Senkung der Regressionsgeraden bei Berechnung einer linearen Regression.

5 Jedoch zeigt sich fur Deutschland im Bundeslandervergleich ein heterogenes Bild. Wahrend die Steigung des
sozialen Gradienten in Nordrhein-Westfalen knapp 53 Punkte oder in Bayern 43 Punkte betrug, lag er in
Brandenburg bei ca. 35 Punkten (Baumert et al., 2003). Ein differenzierter Blick auf die Unterschiede in den
Bundesléndern erscheint somit lohnenswert.
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durch eine Vorbereitung auf den Schulalltag (vgl. Diefenbach, 2010) erweist sich der
Kindergartenbesuch als besonders relevant und ndtzlich. Vor allem Kinder mit Migrations-
hintergrund und/oder mit niedrigem sozio6konomischem Status profitieren von einer
vorschulischen Betreuung (Becker & Lauterbach, 2008; Buchel, Spiel & Wagner, 1997).
Scholer, Guggenmos, Hasselbach und Iseke (2005) konnten entsprechend enge
Zusammenhange zwischen dem Besuch einer Kindertagesstatte und den Deutschkenntnissen
zu Beginn der Schulzeit aufdecken. Zudem zeigte sich, dass die Deutschkenntnisse umso besser
waren, je langer eine vorschulische Einrichtung besucht wurde (Scholer et al., 2005). Diese
Befunde deuten bereits vor Schuleintritt auf eine ungiinstige Bildungsbeteiligung von Kindern
mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem soziotkonomischem Status hin.

Fur die ersten Schuljahre ist ein differenzierter Blick auf eine herkunftsassoziierte
Bildungsbeteiligung durch die eingliedrige Primarstufe kaum maoglich. Neben privaten Trégern
mit unterschiedlichen padagogischen Konzepten (z.B. Montessori- oder Waldorfschulen)
besteht eine fahigkeitsbezogene Differenzierung der Schilerschaft lediglich im Hinblick auf
besonderen Forderbedarf. Dabei zeigt sich ebenfalls ein deutlich hoherer Anteil an Kindern mit
Migrationshintergrund und/oder mit niedrigem sozio6konomischem Status an Férderschulen
als dies fur Kinder ohne Migrationshintergrund und/oder mit hohem soziotkonomischem
Status der Fall ist (Hasselhorn et al., 2014). In der Primarstufe zeichnen sich somit trotz
eingliedriger Struktur herkunftsassoziierte Differenzen in der Bildungsbeteiligung, zumindest
in Bezug auf den besonderen Forderbedarf, ab.

Zum Ende der Grundschulzeit werden die Weichen fiir eine selektive Bildungsbeteiligung
durch die Vergabe von Ubergangsempfehlungen gestellt, wobei sich ebenfalls herkunftsassozi-
ierte  Zusammenhénge feststellen lassen (z.B. Braun & Mehringer, 2010). Bohmer,
Horstermann, Grésel, Krolak-Schwerdt und Glock (2015) verweisen darauf, dass neben den
Zensuren und dem Arbeitsverhalten der Schiler(innen) v.a. die elterliche Unterstiitzung sowie
der elterliche Schulwunsch als relevante Informationen fiir Lehrkrafte bei der Ubergangsemp-
fehlung dienen. Somit sind neben den tatsachlichen Fahigkeiten und Leistungen der Schi-
ler(innen) ebenso familidre Aspekte bedeutsam fur die Entscheidung der Lehrkraft. Ins-
besondere nach Kontrolle der kognitiven Féhigkeiten sowie der Kompetenzen in den Bereichen
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften haben Schuler(innen) mit héherem sozio-
6konomischem Status deutlich héhere Chancen das Gymnasium zu besuchen als Schu-
ler(innen) mit niedrigem soziodkonomischem Status (Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007;
Baumert et al., 2003; Stubbe, Bos & Euen, 2012).

Dies korrespondiert mit Befunden von Mehringer (2013), wonach migrationsspezifische
Differenzen in der Lehrkraftempfehlung fir eine weiterfiihrende Schule bestehen. Kinder ohne
Migrationshintergrund haben eine funfmal hthere Chance das Gymnasium zu besuchen als ihre
Mitschiler(innen) mit Migrationshintergrund. Durch die Differenzierung nach Staatsbirger-
schaft wurde deutlich, dass v.a. Kinder ohne deutsche Staatsbirgerschaft die héchste Wahr-
scheinlichkeit fiir einen Haupt-/Mittelschulbesuch aufweisen und zudem auch eine geringere
Chance fir den Realschulbesuch haben. Anzumerken ist zudem, dass im Vergleich zu Kindern
ohne Migrationshintergrund auch Schiler(innen), die als eingebtrgerte Migrant(inn)en gelten,
aber auch Kinder mit einem (Spat-)Aussiedler-Hintergrund eine signifikant geringere Wahr-
scheinlichkeit haben, ein Gymnasium zu besuchen (Mehringer, 2013). Zudem konnten Unter-
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schiede zwischen Schiler(inne)n mit einem im Ausland geborenen Elternteil und beiden im
Ausland geborenen Elternteilen aufgezeigt werden (Mehringer, 2013): Kinder, deren beide
Elternteile im Ausland geboren wurden, besuchen mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit eine
Haupt-/Mittelschule als Kinder, bei denen ein Elternteil im Ausland geboren wurde.
Angenommen wird, dass sich dieser Unterschied u.a. durch eine starkere soziale Integration
und bessere sprachliche Féhigkeiten der Kinder mit einem Elternteil ohne Migrationshinter-
grund erkléaren l&sst (Mehringer, 2013). In den Analysen von Kristen und Dollmann (20009,
2010) zeigte sich jedoch, dass sich die Nachteile turkischstammiger Schuler(innen) vollstandig
durch deren Leistungen und soziale Herkunft erklaren liesen. Zudem ergab sich durch eine sehr
hohe Bildungsmotivation der tiirkischstammigen Familien sogar eine hthere Wahrscheinlich-
keit auf eine héhere Schulform in der Sekundarstufe | zu wechseln. Dabei verbleibt jedoch
weiterhin eine Benachteiligung durch den soziotkonomischen Status. Die Befunde einer
hoheren Wahrscheinlichkeit fir einen Gymnasialbesuch konnen jedoch nicht einheitlich in
anderen empirischen Studien bestatigt werden.

Fur Schuler(innen) mit Migrationshintergrund zeigte sich ebenfalls unter Kontrolle der
schulischen Zensuren und der kognitiven Fahigkeiten eine geringere Wahrscheinlichkeit fir
eine Gymnasialempfehlung durch die Lehrkraft (Arnold et al., 2007; Kristen, 2002; Mehringer,
2013; Stubbe et al., 2012). Zwar kdnnen die kognitiven Féhigkeiten und v. a. die Lesekompe-
tenz die geringere Wahrscheinlichkeit auf einen Gymnasialbesuch z.T. erklaren, dennoch
verbleibt auch nach Kontrolle der Fahigkeiten und Leistungen in den IGLU 2006 Daten ein
Effekt des Migrationshintergrunds (Arnold et al., 2007). Unter Berucksichtigung des sozio-
O6konomischen Status verringert sich zwar der Effekt der ethnischen Herkunft auf die
Ubergangsempfehlung, bleibt jedoch (auBer bei Kindern aus den GUS-Staaten) signifikant
(Mehringer, 2013). Nach Kontrolle der Lesekompetenz zeigte sich in den IGLU 2011 Daten
kein signifikanter Effekt des Migrationshintergrunds (Stubbe et al., 2012).

Betrachtet man die regionale Herkunft der Schuler(innen) mit Migrationshintergrund, er-
halten v.a. Schuler(innen) mit turkischen Wurzeln am haufigsten eine Empfehlung fiir die
Haupt-/Mittelschule und am seltensten fiir das Gymnasium (Mehringer, 2013). Unter
Berucksichtigung des kulturellen Kapitals (z. B. Anzahl der Biicher im Haushalt) lassen sich
zwar fur Kinder mit Wurzeln in den ehemaligen GUS-Staaten oder Osteuropa keine
signifikanten Unterschiede mehr in den Ubergangsempfehlungen finden, fir Schiiler(innen)
tirkischer Herkunft bleiben die Differenzen in den Lehrkraftempfehlungen jedoch bestehen
(Mehringer, 2013). Der soziotkonomische Hintergrund der Familie (berechnet durch den
HISEI, highest international socio-economic index of occupational status) erklart jedoch 20 %
der Varianz bei der Vergabe der Ubertrittsempfehlung (Mehringer, 2013).

Entsprechend der Befunde zu den Ubergangsempfehlungen zeigen sich auch in der
Verteilung auf die Schulformen der Sekundarstufe | ethnizitéts- und sozialschichtspezifische
Unterschiede. Schiler(innen) mit Migrationshintergrund sowie Schuler(innen) mit niedrigem
soziookonomischem Status besuchen seltener das Gymnasium und sind dafir an Haupt-/
Mittelschulen deutlich h&ufiger vertreten (z.B. Miller & Ehmke, 2013; Ramm et al., 2004).
Dabei sind insbesondere Schiler(innen) mit turkischem Migrationshintergrund tberproportio-
nal haufig an Haupt-/Mittelschulen zu finden, auch im Vergleich zu Schuler(inne)n mit einem
anderen Migrationshintergrund (u. a. Diefenbach, 2010).
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Merkens und Wessel (2002) konnten zeigen, dass Schiler(innen) mit einkommensstarken
Eltern sowie einem hohem kulturellen Kapital (nach Bourdieu, 1982; vgl. auch Merkens &
Wessel, 2002) deutlich hdufiger das Gymnasium besuchen als Kinder mit geringem kulturellem
Kapital und aus einkommensschwachen Elternhdusern. Herkunftsassoziierte Disparitaten in der
Bildungsbeteiligung zeigen sich somit Uber den gesamten schulischen Bildungsverlauf,
begonnen bei der vorschulischen Bildung, bis hin zum Studium. Auch hier ist der Anteil an
Studierenden aus sozial schwachen Familien geringer, zudem mussen diese Studierenden auch
haufiger als finanziell besser gestellte Studierende durch studienbegleitende Erwerbstétigkeit
ihr Studium finanzieren, wodurch zusétzlich zum Studium eine héhere Belastung entsteht
(Bargel & Bargel, 2010).

Aber auch der Anteil an Kindern und Jugendlichen in besonderen Fdrderprogrammen
weist grof’e Unterschiede zwischen Lernenden unterschiedlicher Herkunft auf. Auch wenn
Schiler(innen) mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem soziodkonomischem Status
ebenso Spitzenleistungen erbringen (z.B. Stamm, 2009), sind sie in Begabtenforderpro-
grammen deutlich unterreprasentiert (z.B. Imhasly, 2004; Stamm, 2007, 2009).
Nicholson-Crotty, Grissom und Nicholson-Crotty (2011) zeigten fur den US-amerikanischen
Raum, dass afroamerikanische Schuler(innen) eine 54 % geringere Wahrscheinlichkeit haben
flr ein Begabtenprogramm vorgeschlagen zu werden. Jedoch stieg die Wahrscheinlichkeit,
vorgeschlagen zu werden, wenn ihre Lehrkraft ebenfalls afroamerikanischer Herkunft war, was
auf den bedeutsamen Einfluss der Lehrkraft hindeutet. Dabei ist anzunehmen, dass die eigene
Ethnizitdt und damit auch ethnizitatsspezifische Wahrnehmungen und Einstellungen der
Lehrkrafte von Bedeutung sind, die im weiteren Verlauf der Arbeit vertieft werden (Kapitel 4).
Somit zeigt sich auch fur Schuler(innen) des oberen Leistungsspektrums eine erheblich héhere
Hurde, wenn sie einer ethnischen Minoritat angehdren oder einen niedrigen soziookonomischen
Status aufweisen.

2.2.3 Bildungserfolg nach ethnischer und sozialer Herkunft von Schiler(inne)n

Wie sich aufgrund der Befunde zu Disparitédten in den schulischen Leistungen sowie der
Bildungsbeteiligung erwarten lasst, verweisen empirische Arbeiten ebenfalls auf entsprechende
Differenzen im Bildungserfolg von Schiiler(inne)n unterschiedlicher ethnischer und sozialer
Herkunft. In den Daten des Mikrozensus 2014 (vgl. Brickner, 2016; Statistisches Bundesamt,
2015) zeigte sich zwar, dass sowohl ca. 30% der Personen mit als auch ohne Migrations-
hintergrund in Deutschland einen hohen Schulabschluss aufweisen. Einen mittleren Abschluss
kdnnen dagegen nur noch 23 % der Personen mit und 36 % der Personen ohne Migrationshinter-
grund aufweisen. Ein relativ ausgeglichenes Bild zeigt sich fur einen niedrigen Schulabschluss
(28% ohne Migrationshintergrund; 31% mit Migrationshintergrund). Jedoch haben 12% der
in Deutschland lebenden Menschen mit Migrationshintergrund keinen Schulabschluss, wobeli
dies bei Personen ohne Migrationshintergrund lediglich 2% betrifft.

Dabei sind starke Schwankungen je nach Herkunftsland, Aufenthaltsdauer und -status zu
attestieren (Brickner, 2016). So haben nur 4% der Spéataussiedler(innen) und ihrer Nach-
kommen und 21% der Personen mit Wurzeln in Gastarbeiterlandern keinen Schulabschluss.
55% der Personen mit Wurzeln in EU-Mitgliedsstaaten haben dagegen einen hohen
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Bildungsabschluss. Auch durch den héheren Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund und/
oder niedrigem soziookonomischem Status an Forderschulen sowie der hohen Quote an
Schiler(inne)n, die die Forderschule ohne Abschluss verlassen (Hasselhorn et al., 2014), sind
ethnizitats- und sozialspezifische Haufungen unter Schiler(inne)n ohne Schulabschluss zu
erwarten. An US-amerikanischen Schulen ist ebenfalls der Anteil an Schiler(inne)n, welche
die Schule ohne Abschluss verlassen, unter lateinamerikanischen Schiler(innen)n im Vergleich
zur europdischstammigen Mehrheit viermal so hoch und afroamerikanische Schuler(innen)
werden dreimal so hdufig suspendiert oder von der Schule verwiesen wie ihre
europdischstammigen Mitschiler(innen) (APA, 2012; Aud et al., 2010; Fenning & Rose, 2007;
Gregory & Weinstein, 2008). Dabei kann dies zu einer sozialen Marginalisierung (Solga, 2003)
und damit zur Reproduktion sozialer Ungleichheiten fiihren, die an Merkmale der ethnischen
und sozialen Herkunft von Personen geknUpft ist.

Kristen und Granato (2007) differenzieren in ihren Analysen der Mikrozensusdaten
deutlich starker nach unterschiedlichen Herkunftslandern von Schiler(inne)n der zweiten Ge-
neration. Dabei zeigt sich v.a. bei turkisch- und italienischstdmmigen Personen ein deutlich
geringerer Anteil an Abiturient(inn)en als z.B. bei Personen mit griechischem Migrations-
hintergrund oder keinem Migrationshintergrund. Auch ein akademischer Abschluss ist bei
Personen mit tirkischen Wurzeln mit 8% im Vergleich zu 24 % bei Personen ohne Migrations-
hintergrund, aber auch im Vergleich zu anderen Migrantengruppen (15-30%) am geringsten
(Tucci, 2016). Uber den zeitlichen Verlauf (1991-2004) lieR sich zwar in allen ethnischen
Gruppen ein Anstieg der Abiturrate verzeichnen, bei Schiiler(inne)n tirkischer und italienischer
Herkunft fiel dieser Anstieg jedoch deutlich schwacher aus als bei Schiler(inne)n ohne
Migrationshintergrund. Nach Kontrolle des soziobkonomischen Status waren jedoch keine dif-
ferenziellen Unterschiede zwischen Schiler(inne)n mit turkischem und ohne turkischen
Migrationshintergrund, in der Chance das Abitur zu erreichen, zu beobachten. Lediglich fir
Schiler(innen) italienscher Herkunft blieb auch unter Kontrolle des sozio6konomischen Status
der Eltern eine geringere Wahrscheinlichkeit, das Abitur abzulegen. Als Konsequenz der gerin-
geren beruflichen Abschlisse sind auch entsprechende Unterschiede in der beruflichen Be-
schaftigung zu finden. Dabei zeigt sich, dass turkischstdmmige Migrant(inn)en eine geringere
Beschaftigungsrate aufweisen als Personen ohne Migrationshintergrund, die sich jedoch tber-
wiegend durch individuelle Merkmale (z. B. Alter) erklaren lasst (Euwals, Dagevos, Gijsberts
& Roodenburg, 2007). Dennoch weisen die Berufe der tiirkischstdammigen Personen, entsprech-
end den geringeren Schulabschliissen, ein geringes berufliches Prestige auf (Euwals et al.,
2007).

Resumierend zeigt die Analyse der schulischen Leistungen, der Bildungsbeteiligung
sowie des Bildungserfolgs in allen drei Bereichen und Unterkategorien deutliche Differenzen
zwischen Schiler(inne)n mit und ohne Migrationshintergrund, wobei v.a. tirkischstimmige
Schiiler(innen) deutlich schlechter abschneiden als ihre Mitschuler(innen). Der unterschiedli-
che Bildungsverlauf und -erfolg von Schiler(inne)n verschiedener ethnischer und sozialer
Herkunft ist kein spezifisch deutsches Phdnomen, sondern ebenfalls in zahlreichen anderen
Staaten auffindbar. So erreichen in den USA Schiuler(innen) mit afro-, lateinamerikanischen
oder indigenen Wurzeln deutlich geringere schulische Leistungen, verlassen die Schule
haufiger ohne Abschluss, besuchen seltener Hochschulen und sind ebenfalls in Programmen
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zur Forderung besonders begabter Schiler(innen) unterreprasentiert (u.a. Aud et al., 2010).
Auch in Luxemburg zeigt sich, dass Schuler(innen) mit Migrationshintergrund und/oder
niedrigem soziodkonomischem Status trotz gleicher Leistungen eine hohere Wahr-
scheinlichkeit haben eine Klassenstufe zu wiederholen (Klapproth & Schaltz, 2015).

Nicht nur im Hinblick auf die ethnische Zugehorigkeit zeigen sich Unterschiede im
Bildungsverlauf und -erfolg, sondern auch im Vergleich der sozialen Herkunft der
Schiler(innen) werden grol3e Diskrepanzen deutlich. Schiler(innen) mit Migrationshintergrund
und/oder niedrigem soziodkonomischem Status erreichen deutlich seltener Bildungserfolge und
beginnen ihren Bildungsverlauf bereits vor Schuleintritt mit oftmals schlechteren Ein-
gangsvoraussetzungen. Diese allein konnen die teilweise sehr groRen Leistungsunterschiede
jedoch nicht erklaren. Als weitere Einflussfaktoren zur Erklarung der bestehenden
herkunftsassoziierten Disparitaten im deutschen Bildungssystem werden dabei eine Vielzahl
unterschiedlicher Ursachen diskutiert (z. B. Allemann-Ghionda, 2006; Billmann-Mahecha &
Tiedemann, 2006; Diefenbach, 2008, 2010; Seitz, 2006), die im Folgenden né&her betrachtet
werden.

2.3 Erklarungsansatze fur ethnische und soziale Disparitaten im Bildungssystem

Als Erklarungsansatze fiir schulische Leistungen und Bildungserfolg lassen sich zahl-
reiche, unterschiedliche Einflussfaktoren differenzieren, wobei diese Faktoren bei bestimmten
Schilergruppen z. T. kumulativ auftreten kdnnen. Stubbe und Bos (2008) sprechen in diesem
Zusammenhang von einer mehrfachen Benachteiligung sozial schwacher Kinder, da sie
geringere schulische Leistungen erreichen, bei gleichen Leistungen trotzdem schlechter be-
wertet werden, ihre Eltern eine geringere Bildungsaspiration aufweisen und somit bedingt
durch vielerlei Griinde eine geringere Wahrscheinlichkeit fur einen Gymnasialbesuch haben.
Nach Helmkes (2009) Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts sowie
dem Makromodell der Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen lassen sich eine Vielzahl
unterschiedlicher Einflussfaktoren auf das Lernen der Schiiler(innen) sowie auf ihre Leistungen
differenzieren. Dabei wird u. a. die Personlichkeit der Lehrkraft, ihre Erwartungen und diagnos-
tischen Kompetenzen als bedeutsame Faktoren thematisiert, aber auch soziokulturelle Merk-
male der Familie (Helmke, 2009).

Nach Boudon (1974) lassen sich die Ursachen flr herkunftsassoziierte Disparitaten unter
Fokussierung des familidren Hintergrunds in primére und sekunddre Herkunftseffekte unter-
gliedern. Priméare Herkunftseffekte entstehen dabei durch den direkten Einfluss der famili&ren
Bedingungen auf die kindliche Entwicklung, z. B. geringere Kompetenzen durch eine weniger
anregungsreiche Lernumgebung in der Familie. Sekundare Herkunftseffekte beschreiben hin-
gegen Disparitaten in der Bildungsbeteiligung, die sich nicht durch unterschiedliche Leistungen
erkléaren lassen, sondern z.B. durch herkunftsassoziierte Bildungsentscheidungen (Baumert et
al., 2010; Dumont, Maaz, Neumann & Becker, 2014). In dem Modell zur Identifikation
primarer und sekundarer Herkunftseffekte von Baumert et al. (2010) hat die soziale Herkunft
eines Kindes dabei direkte Auswirkungen auf seine Leistungen, die sich in Noten nieder-
schlagen und damit zu einer Empfehlung fir eine weiterfiihrende Schule fiihren, die dann in
einem entsprechenden Ubergang resultiert (vgl. Abbildung 3). Somit sind primire
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Herkunftseffekte z.B. unterschiedliche Leistungen, Effekte die direkt durch entsprechende
familidre Bedingungen entstehen.

Abbildung 3 stellt zudem die sekundaren Herkunftseffekte dar. Dabei zeigt sich, dass
sich die familidre Herkunft der Lernenden auch bei gleichen Leistungen auf die Noten, aber
auch auf die Ubergangsempfehlung sowie die tatsachliche Entscheidung fiir eine weiter-
fihrende Schule auswirken kann. Dabei konnten sowohl fur primére als auch sekundare Her-
kunftseffekte zahlreiche empirische Evidenzen fiir Deutschland erbracht werden (Uberblick bei
Dumont et al., 2014). Hierbei stellt sich die Frage, auf welche Weise der ethnische und/oder
soziale Hintergrund der Familie Giberhaupt Einfluss auf die schulischen Leistungen der Kinder
und Jugendlichen haben sollte.

Familiare Herkunft Empfn?hluTg fir eine Uber_’gang auf eine
5 o weiterfihrende weiterfihrende
des Schiilers T e A
Sl Schule Schule
“‘__\ ) )
S 1 1
\\ 1 1
~a 1 1
~o 1 1
Y 1 1
1 1
Tatséchliche ! !
Leistungen des Noten CoToooIT . 3
Schlers

Primire Herkunftseffekte
Sekundare Herkunftseffekte

-————

Abbildung 3. Primare und sekundare Herkunftseffekte auf den Ubergang auf eine
weiterfihrende Schule (nach Baumert et al., 2010, S. 8)

In diesem Zusammenhang verweisen theoretische Modelle zur Erklarung schulischer
Leistungen oder leistungsrelevanter Entscheidungen wie z.B. das Erwartungs-Wert-Modell
(Eccles, 1994; Wigfield & Eccles, 2000) bereits auf den Einfluss des familidaren Hintergrunds.
So konnen sich spezifische ethnisch-kulturelle Einstellungen und Erwartungen der
Sozialisationsinstanzen u. a. auf die Interpretation vorheriger schulischer Leistungen und damit
zusammenhéngend auch auf die Kausalattribution der Schiler(innen) bei Erfolg oder
Misserfolg auswirken. Die entsprechende Kausalattribution kann wiederum die affektiven
Leistungserinnerungen beeinflussen und damit auch den Wert schulischer Aufgaben. Hierzu
kdénnen empirische Befunde zun&chst unabhdngig von der soziokulturellen Herkunft den
Einfluss elterlicher Einstellungen und Verhaltensweisen auf kindliche Uberzeugungen
nachweisen. Grolnick, Ryan und Deci (1991) zeigten z.B., dass leistungsrelevante kindliche
Faktoren (z.B. die wahrgenommene Kompetenz) von der elterlichen Unterstiitzung der
Autonomie sowie der elterlichen Einbindung in schulisch relevante Aspekte (z. B. Interesse und
Zeit) abhangen. Dabei werden die elterlichen Einstellungen (ber spezifisches
Erziehungsverhalten wirksam und beeinflussen unterschiedliche Aspekte der kindlichen
Entwicklung (z.B. Borelli et al., 2010; Sigel, 1994). Die Vermittlung kultur- und
ethnizitatsgeprégter elterlicher Einstellungen zeigt sich auch in herkunftsspezifischem
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Erziehungsverhalten und beeinflusst hierdurch ebenfalls die Entwicklung kindlicher
Einstellungen (Jékel & Leyendecker, 2009; Liebwein, 2008).

Im Sinne des Erwartungs-Wert-Modells (Eccles, 1994; Wigfield & Eccles, 2000) sind
zunéchst die Eltern als Sozialisationsinstanzen zu verstehen, deren Herkunft Einfluss auf
schulisch relevante Einstellungen haben kdnnen. Auch bei Boudon (1974) wird zunéchst der
Einfluss der familidren Entscheidungen im Hinblick auf sekunddre Disparitaten thematisiert
(vgl. auch Dumont et al., 2014). Jedoch sind auch Lehrkréfte als Sozialisationsinstanzen zu
sehen, deren spezifischer soziokultureller Hintergrund mit spezifischen Einstellungen ver-
knipft ist, die sich ebenfalls auf die kindliche Wahrnehmung und Interpretation auswirken
kénnen und damit einen Einfluss auf die schulischen Leistungen und den Bildungsweg der
Schiler(innen) haben kénnen. Zudem kdnnen auch herkunftsassoziierte Einstellungen und Er-
wartungen der Lehrkrafte einen Einfluss auf Bildungsentscheidungen im Sinne sekundéarer
Disparitdten haben. Lehrkrafte sind dabei jedoch nicht nur durch ihren Einfluss als Soziali-
sationsinstanzen relevant, sondern in erster Linie durch ihre Rolle als Wissensvermittler, Lern-
begleiter und Leistungsbewertende.

Hierbei wird bereits deutlich, dass Einflussfaktoren auf den Schulerfolg im Allgemeinen,
aber auch unter der Berticksichtigung einer ethnisch sowie sozial heterogenen Schilerschaft,
auf unterschiedlichen Ebenen zu lokalisieren sind und dennoch in komplexen Wirkmechanis-
men zusammenhangen. Wéhrend Diefenbach (2010) die schulische bzw. institutionelle Ebene
von der individuellen Ebene — wobei hierunter neben Schulermerkmalen auch Merkmale des
Elternhauses zu fassen sind — unterscheidet, trennt Riesch (1998) die individuelle Ebene in
zwei separate Bereiche auf und unterscheidet zwischen individuellen und familidren Einfluss-
faktoren. Zudem werden neben schulischen Merkmalen auch gesellschaftliche Rahmen-
bedingungen betrachtet (Riesch, 1998).

Dabei ist davon auszugehen, dass individuelle Schilermerkmale und familidre Bedingun-
gen zwar eng zusammenhangen und sich gegenseitig beeinflussen kdnnen, eine systematische
Trennung individueller Schiilermerkmale und familiarer Faktoren jedoch durchaus sinnvoll
erscheint. Auch sollte die institutionelle Ebene starker differenziert werden, da sicherlich
grundlegende gesellschaftliche Rahmenbedingungen sowie schulische bzw. konkrete
institutionelle Merkmale des Bildungssystems eine Rolle spielen. Dennoch wird in beiden
Gliederungs- bzw. Differenzierungsversuchen der individuellen Bedeutung der Lehrkraftmerk-
male nicht ausreichend Rechnung getragen. Zwar werden sie bei Diefenbach (2010) unter
,,Kontextbedingungen des Schulerfolgs* (S. 90) subsumiert, dennoch erscheinen insbesondere
aus padagogisch-psychologischer sowie sozialpsychologischer Perspektive die individuellen
Lehrkraftmerkmale als sehr bedeutsam, weshalb ihnen eine starkere Positionierung in entspre-
chenden Modellen gerechter werden wirde. Aus diesem Grund wird in dieser Arbeit eine
zusétzliche Spezifizierung fur lehrkraftspezifische Einflussfaktoren vorgenommen, die nicht
nur durch schulische oder gesellschaftliche Rahmenbedingungen beeinflusst werden, sondern
auch die individuellen Merkmale der Lehrperson selbst berucksichtigt. Wie Abbildung 4 zu
entnehmen ist, lassen sich die Einflussfaktoren auf den Bildungsverlauf und -erfolg von
Kindern unterschiedlicher ethnischer und sozialer Herkunft in unterschiedliche Bereiche
gliedern, die jedoch bedingt durch die gesellschaftlichen und systemischen Zusammenhénge
interdependent verbunden sind.
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Abbildung 4. Uberblick tiber zentrale Einflussfaktoren herkunftsspezifischer Disparitéiten im
Bildungsverlauf

Zu berticksichtigen ist, dass wesentliche Einflussfaktoren, die strenggenommen eigen-
stdndige Subsysteme darstellen und damit auch eigenstandige Einflussfaktoren auf den Bil-
dungsverlauf haben kdnnen, hier in (ibergeordnete Systeme integriert wurden (vgl. Abbil-
dung 4). So befindet sich das Subsystem der Schulklasse auf der schulischen Ebene. Aber auch
im familidren Umfeld sind Einfllsse, z. B. der Nachbarschaft, subsumiert, die als soziales Um-
feld der Familie ein eigenstandiges und zudem sicherlich einflussreiches Subsystem darstellen.
Da die vorliegende Arbeit v. a. die Bedeutung der Lehrkraft durch ihre Urteils- und Erwartungs-
bildung fokussiert, wird im Folgenden lediglich ein kurzer Uberblick tiber die weiteren Erkla-
rungsansétze fir herkunftsassoziierte Bildungsdisparitaten auf anderen Ebenen gegeben.

Durch bildungspolitische Entscheidungen, gesellschaftlich geteilte Uberzeugungen und
die Konfundierung der ethnischen und sozialen Herkunft werden auf gesellschaftlicher Ebene
die grundlegenden Strukturen fir herkunftsassoziierte Disparitaten gebildet (u.a. Neumann,
2009). Die soziale und rechtliche Benachteiligung bestimmter Migrantengruppen, aber auch
die mangelnde Verstdndigung zwischen den Kulturen und damit eines wertschatzenden Um-
gangs mit Minoritatskulturen (Seitz, 2006), Diskriminierungsprozesse (z.B. Auernheimer,
2001; Cortés NUfiez & Klglk, 2016; Diehl & Fick, 2016; Gomolla & Radtke, 2007), sowie un-
terschiedliche (integrative vs. separierende) strukturelle Ausrichtungen, werden als
gesellschaftliche Ursachen flr Schwierigkeiten und Probleme der erfolgreichen Integration,
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und damit eines erfolgreichen Durchlaufens des deutschen Bildungssystems diskutiert (z. B.
Fincke, 2009).

Gesellschaftliche Benachteiligung verlduft dabei hdufig nicht subtil und versteckt ab, v.a.
Kinder mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem soziodkonomischem Status berichten
bereits im Grundschulalter von empfundener bzw. selbst erlebter Benachteiligung (Andresen,
Fegter & Hurrelmann, 2013). Die gesellschaftliche Ausrichtung auf eine eher assimilations-
orientierte Eingliederung kann ebenfalls eine groRe Herausforderung darstellen. Zander und
Hannover (2013) konnten zeigen, dass ein negativer Zusammenhang zwischen der Identifika-
tion mit der Herkunftskultur von Schuler(inne)n und der Identifikation mit der Aufnahmekultur
besteht. Dabei ist davon auszugehen, dass es fur Jugendliche mit Migrationshintergrund in
Deutschland eine Herausforderung darstellt, sich mit beiden Kulturen zu identifizieren, was
u.a. zu einem Assimilationsdruck fuhren kann (Zander & Hannover, 2013). Aber auch die z.T.
gesellschaftlich bedingte hohe Konfundierung der ethnischen und sozialen Herkunft (vgl. Ab-
schnitt 2.1) bildet die Grundlage fur reproduktive Mechanismen der Chancenungleichheit.

Neben Einflussfaktoren auf gesellschaftlicher Ebene spielt auch eine Vielzahl an Bedin-
gungen in den Familien eine bedeutsame Rolle fur Disparitaten im Bildungsverlauf und -erfolg
von Kindern und Jugendlichen unterschiedlicher ethnischer und sozialer Herkunft. Baumert et
al. (2003) gehen in ihrem Modell des Zusammenhangs zwischen Struktur- und Prozess-
merkmalen der familidren Lebensverhéltnisse und Bildungsbeteiligung bzw. Kompetenzerwerb
davon aus, dass die familidren Strukturmerkmale (sozio6konomischer Status, Bildungsniveau
und Migrationsstatus) Einfluss auf die Wohlstandsgiter der Familie, aber auch auf die
kulturelle, kommunikative und soziale Praxis innerhalb der Familie haben und dartber auf die
Bildungsbeteiligung und den Kompetenzerwerb wirken, was im Sinne Boudons (1974) als
primérer Herkunftseffekt zu verstehen ware. Unterschiede in den kognitiven Leistungen
zwischen der ethnischen Majoritat und Minoritéten lassen sich zu einem hohen Anteil durch
die soziodkonomische Lage der Familie und das muditterliche Erziehungsverhalten erkléren
(Brooks-Gunn, Klebanov & Duncan, 1996).

Neben den Effekten der Strukturmerkmale wird in dem Modell von Baumert et al. (2003)
ebenfalls davon ausgegangen, dass der Migrationshintergrund und der sozio6konomische
Status zusatzlich einen direkten Effekt auf die Bildungsbeteiligung und den Kompetenzerwerb
haben. Ergdnzend gehen Baumert et al. (2003) darauf ein, dass Struktur- und Prozessmerkmale
der Familie ebenfalls Einfluss auf psychologische Merkmale wie die Fahigkeiten und Motiva-
tion haben konnen, die wiederum die Kompetenzen und Bildungsbeteiligung direkt
beeinflussen. Je nach soziokonomischem Status werden Bildungsentscheidungen der Eltern
zudem durch unterschiedliche Kosten-Nutzen-Rechnungen getroffen. Der Statuserhalt in sozial
niedrigeren Schichten muss z.B. nicht durch einen Gymnasialbesuch erreicht werden (vgl.
Baumert et al., 2003). Dies ware nach Boudon (1974) unter den sekundéaren Herkunftseffekten
zu fassen. Dabei gehen Baumert et al. (2003) davon aus, dass Ungleichheiten der
Ubergangsentscheidungen sowohl durch primare als auch sekundare Herkunftseffekte
entstehen. Leistungsunterschiede, die durch primére Herkunftseffekte bedingt sind, haben so
z.B. auch Auswirkungen auf die Ubergangsentscheidung, die wiederum durch sekundéare
Effekte verstarkt werden koénnen. Die genauen (interdependenten) Wirkmechanismen der
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einzelnen Faktoren, sowie die jeweilige EinflussgroRRe sind empirisch jedoch noch nicht
vollstandig geklért.

Angenommen wird zudem, dass ein Mangel an 6konomischen Mitteln zu geringeren
Ressourcen in unterschiedlichsten Bereichen fuhren kann, was mdglicherweise auch eine
weniger entwicklungsfordernde Umwelt bedingt. Dabei ist davon auszugehen, dass diese
Gefahr in von Armut betroffenen Familien in zweierlei Hinsicht deutlich hoher ist. Durch
geringere 6konomische Ressourcen kdnnte die Ausstattung an z. B. Biichern oder lernanregen-
den Materialen geringer sein, aber auch die direkte Nachbarschaft ist oftmals durch einen
geringen soziodkonomischen Status und damit einhergehend durch zahlreiche soziale Proble-
me gepragt (u.a. Brooks-Gunn & Duncan, 1997). Hierdurch erleben insbesondere Personen mit
niedrigem sozio6konomischem Status Einschrankungen, die ihnen eine optimale Forderung des
Bildungsverlaufs ihrer Kinder erschweren (Kristen, 2003). In Familien mit niedrigem
soziookonomischem Status kommt es auch seltener zu einer vielseitigen Gestaltung der
kindlichen Freizeit oder auch Mitgliedschaft in Vereinen, wie z. B. Musik- oder Sportgruppen
(Jansch & Schneekloth, 2013). Eltern mit hoherem sozio6konomischem Status geben z. B. das
Lesen deutlich haufiger als wichtige hausliche Aktivitdat an als Eltern mit niedrigem
soziookonomischem Status (Schwippert et al., 2003; Stubbe, Buddenberg, Hornberg &
McElvany, 2007). Kinder aus sozial schwécheren Schichten haben ebenfalls eine groRere
Gefahr bei Eltern aufzuwachsen, deren physischer und psychischer Gesundheitszustand
beeintréchtigt ist, was ebenfalls zu einer geringeren Forderung der kindlichen Entwicklung fiih-
ren kann (Brooks-Gunn & Duncan, 1997).

Zudem zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der Bildungsaspiration von Eltern unter-
schiedlicher Herkunft. Eltern mit eigenem hohem Schulabschluss, mit hohem kulturellem Kapi-
tal sowie hohem soziobkonomischem Status haben durchschnittlich eine hoéhere Bildungs-
aspiration (Merkens & Wessel, 2002). Wéhrend sich Eltern mit hohem sozio6konomischem
Status mit ber 80% einen Gymnasialabschluss fir ihr Kind wiinschen, sind es bei Eltern mit
niedrigem soziodkonomischem Status etwas weniger als halb so viele, die einen Gymnasial-
wunsch auf3ern, wobei sich dieses Muster auch in den Bildungsaspirationen der Kinder wieder-
spiegelt (Merkens & Wessel, 2002). Eltern mit geringerem soziodbkonomischem Status
versprechen sich z. B. auch einen geringeren Vorteil von einem héheren Bildungsabschluss, als
Eltern mit hohem soziotkonomischem Status (Erikson & Jonsson, 1996). Die hohe Bildungs-
aspiration v.a. in Familien mit hohem sozio6konomischem Status wird auch hdufiger um-
gesetzt. Ein gewinschter Gymnasialbesuch wurde bei 55 % der Kinder aus niedrigen und bei
84 % aus hohen Sozialschichten umgesetzt (Merkens & Wessel, 2002). Bei beiden im Ausland
geborenen Elternteilen zeigt sich hingegen eine besonders hohe Bildungsaspiration fir ihre
Kinder (Ditton, Krusken & Schauenberg, 2005). Fir diese soziale Gruppe ist dies somit kein
relevanter Einflussfaktor, der die Disparitaten im Bildungsverlauf und -erfolg erkléaren kann.

Angenommen wird ebenfalls, dass Eltern mit Migrationshintergrund tber ein geringeres
Wissen iber das deutsche Bildungssystem und weniger Zugang zu Informationen hieriiber ver-
fligen (Kristen, 2003). Kristen (2005) konnte zeigen, dass bei turkischstammigen Mi-
grant(inn)en mit zunehmenden sprachlichen Fahigkeiten auch die Wahrscheinlichkeit fir den
Zugang zu grundlegenden und relevanten Informationen steigt. Sprachliche Defizite der Schi-
ler(innen) und Familien werden dabei in vielerlei Hinsicht als ein wesentlicher Einflussfaktor

24



Herkunftsassoziierte Diversitat im schulischen Kontext

diskutiert (z. B. Stanat, 2006a). In Familien aus niedrigen sozialen Schichten wird zudem eher
in der Herkunftssprache gesprochen (Andresen et al., 2013), was erneut zu einem kumulierten
Risiko fir den Bildungsverlauf dieser Schulergruppe fiihren kann. Dennoch gibt es auch einige
Kinder aus spezifischen Herkunftslandern, die das deutsche Schulsystem trotz ihres Migrations-
hintergrunds erfolgreich durchlaufen. Diskutiert wird in diesem Zusammenhang, dass womaog-
lich spezielle ethnisch-kulturelle Faktoren (z.B. Selbstorganisation) spezifischer ethnischer
Gruppen (z.B. mit griechischen Wurzeln) zum Ausbau besserer Unterstiitzungssysteme flihren
kdnnten oder aber auch, dass diese erfolgreichen Migrantengruppen starkere Assimilationsten-
denzen aufzeigen (Stanat, 2006a). Jedoch bedarf es weiterer empirischer Studien, die die
jeweiligen ethnizitats- und kulturspezifischen Bedingungen berticksichtigen.

Familiare Einflussfaktoren haben immer auch Auswirkungen auf individuelle Merkmale
der Kinder, die entsprechend flr Disparitdten im Bildungsverlauf verantwortlich sein kénnen.
Mehringer (2013) konnte in den Daten einer Grundschulstudie zeigen, dass 80 % der Kinder
mit Migrationshintergrund (im Vergleich zu 30 % der Kinder ohne Migrationshintergrund) nur
uber unzureichende Sprachkenntnisse vor Schuleintritt verfugen. Dabei betrifft dies in der
Gruppe der Schiler(innen) mit tlrkischem Migrationshintergrund sogar 90% der Kinder
(Mehringer, 2013). Problematisch ist in diesem Zusammenhang, dass die geringere Bildungs-
beteiligung in vorschulischen Einrichtungen eine sprachliche Férderung vor Schuleintritt kaum
ermoglicht. Befunde des Bildungsberichts 2016 verweisen darauf, dass 63% der vier- und
funfjahrigen Kinder mit Migrationshintergrund zu Hause Uberwiegend eine andere Sprache als
Deutsch sprechen (Maaz et al., 2016). Anzumerken ist allerdings, dass Bilingualitét nicht per
se als negativer Einflussfaktor identifiziert werden kann, da einige empirische Befunde auf
gleiche oder teilweise sogar hohere kognitive Fahigkeiten hindeuten (z. B. Bialystok, Craik &
Luk, 2012). Sprachliche Schwierigkeiten zum Schuleintritt sind jedoch nicht auf die Gruppe
der Kinder mit Migrationshintergrund beschrankt, sondern treten auch im Zusammenhang mit
einer niedrigen sozialen Schicht auf (Scholer et al., 2005). Kinder, deren Familien auf Sozial-
leistungen angewiesen sind, zeigen in der Schuleingangsuntersuchung ebenfalls geringere
Deutschfahigkeiten, aber auch gréRere Probleme in der Képerkoordination, der Visuomotorik,
der selektiven Aufmerksamkeit sowie beim Z&hlen (Groos & Jehles, 2015).

Auch in einigen emotionalen Bereichen zeigen sich negative Auspragungen bei Kindern
mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem sozio6konomischem Status. Zwar konnten in
einer Studie mit Grundschiiler(inne)n positive motivationale Ausrichtungen beobachtet wer-
den, jedoch haben Schiler(innen) mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem sozialem
Status auch nach Kontrolle der Vorleistungen signifikant hdhere Auspragungen von Leistungs-
angst und Hilflosigkeitserleben (Tobisch, Kopp, Martschinke, Kroner & Dresel, 2016). Diese
stiarker ausgepragten negativen Emotionen koénnen, z.T. vermittelt Gber das Selbstkonzept,
Auswirkungen auf schulische Leistungen haben (Faber, 2007; Konig, 2009). Als weiterer
Einflussfaktor ist zudem die Bedrohung durch Stereotype (stereotype threat) zu erwéhnen,
wobei Mitglieder stigmatisierter sozialer Kategorien durch die Aktivierung des entsprechenden
Stereotyps in negativ stereotypisierten Doménen eine Bedrohung wahrnehmen, die sich u.a.
auf Arbeitsgedachtniskapazitaten, emotionale und motivationale Aspekte und dartiber vermit-
telt auf tatsachliche Leistungen auswirken kann (z.B. Martiny, Gotz & Keller, 2013; Steele,
1997; Steele & Aronson, 1995). Jedoch sind stereotype threat Effekte fur den deutsch-
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sprachigen Raum und die hier lebenden Migrantengruppen und stereotypisierten Domanen
noch nicht ausreichend erforscht.

Neben gesellschaftlichen, familidren und individuellen Merkmalen der Schuler(innen)
sind ebenfalls Einflussfaktoren auf institutioneller Ebene auszumachen, die eine
Chancengleichheit im deutschen Bildungssystem erschweren kénnen. Dabei ist zunéchst die
strukturelle Diskriminierung zu nennen, ,die aus der Beschaffenheit der vorhandenen
Institutionen bzw. ihrer Funktionsweise selbst resultieren und daher gewohnlich unbeabsichtigt
und unbewult [sic!] erfolgen* (Diefenbach, 2010, S. 89). Da Schulen nicht nur die Aufgabe der
Wissensvermittlung tragen, sondern auch eine Allokations- und Selektionsfunktion erfillen
missen (u.a. Stanat, 2006a), sind die grundlegenden Strukturen bereits auf eine status-
zuweisende und -generierende Funktion ausgelegt. Die Schule als Institution birgt somit bereits
strukturelle Merkmale in sich, die einen ungleichen Bildungsverlauf unterstltzen.

Aber auch auf Klassenebene konnen Erklarungsansatze identifiziert werden, so z.B.
durch den Einfluss der Zusammensetzung der Schulerschaft (z.B. Riesch, 1998; Stanat,
2006b). So wirkt sich die Zusammensetzung der Schilerschaft einer Klasse in Bezug auf ihre
soziale Herkunft auf den Lernerfolg aus (Ditton & Krisken, 2006b). Kristen (2002) konnte
zeigen, dass auch bei einer Zunahme des Migrantenanteils in der Klasse die Wahrscheinlichkeit
fir einen Ubertritt auf die Realschule oder das Gymnasium fur Kinder mit
Migrationshintergrund abnahm. Stanat (2006b) konnte zwar ebenfalls ein geringeres
Leistungsniveau in Klassen mit einem hohen Anteil an Schiler(inne)n mit
Migrationshintergrund zeigen, jedoch brachten detailliertere Analysen ebenfalls eine hohe
Konfundierung zahlreicher Benachteiligungsfaktoren zu Tage (z. B. geringerer soziobkonomi-
scher Status, schlechtere Eingangsvoraussetzungen). Dabei ist zudem kritisch zu sehen, dass es
einige Schulen in Deutschland gibt, die einen besonders hohen Anteil an Schiler(inne)n mit
Migrationshintergrund haben und es hier womdglich zu einer Kumulierung Kkritischer
Einflussgroflen kommt. Diese ,,ethnische Schulsegregation® (Kristen, 2003, S. 32) flihrt dabei
zu einer geringeren Wahrscheinlichkeit fiir einzelne Schiiler(innen), nach dem Ubertritt auf eine
hohere weiterfiihrende Schulform zu wechseln. Anzunehmen ist, dass multikausale Erklarun-
gen notwendig sind, um herkunftsassoziierte Disparitdten zu analysieren, jedoch bedarf es
hierbei weiterer vertiefter Untersuchungen. Neben gesellschaftlichen Strukturen, familidren
und schulischen Einflissen sowie den Schiler(inne)n selbst spielt insbesondere die Lehrkraft
eine entscheidende Rolle, da sie mal3geblich den Lernverlauf der Schiler(innen) durch u. a. die
Aufgabenstellung oder die Lernstandsdiagnostik beeinflusst.

Die Bedeutung der Lehrkraft wird im Speziellen durch die Folgen der direkten Interaktion
mit den Schiler(inne)n, des Einflusses ihrer interkulturellen Kompetenz, aber auch durch ver-
zerrte Urteile und Erwartungen im Kontext heterogener Schiilermerkmale diskutiert (z. B. Dee,
2005; Schofield & Alexander, 2012; Strasser, 2016; Tobisch & Dresel, 2016; Weir, 2016).
Dabei wird Lehrkréften u.a. durch ihre Kompetenzen eine bedeutsame Rolle fir das Lernen der
Schiiler zugeschrieben (Lipowsky, 2006). Lehrkrafte haben durch ihren taglichen Kontakt mit
Schler(inne)n einen groflen Einfluss auf motivationale und emotionale Bedingungen der
Schuler(inne)n, sie kdnnen ihre Lernprozesse aktiv gestalten und durch ihre Instruktionen,
Feedback und individualisierte Aufgabenstellungen daflr sorgen, dass jeder Schiiler und jede
Schiilerin sich entsprechend seiner bzw. ihrer individuellen Stirken entwickeln kann. Die
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Bedeutung der Lehrkraft wird u.a. durch die groRen Unterschiede von herkunftsassoziierten
Disparitdten zwischen Schulklassen deutlich (Dresel, Martschinke, Kopp, Tobisch & Kroner,
2017). Dies zeigt, dass Lehrkréfte einen bedeutsamen Einfluss auf die Starke der Leistungsdis-
paritdten haben. In der Meta-Analyse von Hattie (2015) wird dabei zudem deutlich, dass die
Lehrperson u. a. durch die Beziehung zu ihren Schiler(inne)n, durch das Nicht-Etikettieren der
Lernenden, aber auch durch Erwartungen, einen bedeutsamen Einfluss auf den Lernerfolg von
Schiler(inne)n hat. Die Rolle der Lehrkraft fiir schulische Leistungen wird auch in Helmkes
(2009) Modell der Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen deutlich. Dabei wird davon
ausgegangen, dass u.a. Personlichkeit, Erwartungen und diagnostische Fahigkeiten der
Lehrkraft sowohl Einfluss auf Prozessmerkmale des Unterrichts als auch auf kindliche
Kompetenzen haben kénnen.

Insbesondere eine hohe diagnostische Kompetenz von Lehrkréften kann dabei als Vor-
aussetzung flr einen adaptiven Unterricht angesehen werden, da sie die zentrale Grundlage fir
schulische FordermalRnahmen darstellt. Jedoch zeigt sich oftmals, dass die hierfur erforderliche
diagnostische Kompetenz von Lehrkraften nicht optimal ausgepragt ist (z. B. Stidkamp, Kaiser
& Moller, 2012; vgl. Abschnitt 3.1) und zudem teilweise von leistungsirrelevanten
Herkunftsmerkmalen beeinflusst wird (z.B. Dunkake, Kiechle, Klein & Rosar, 2012; vgl.
Abschnitt 3.1.2). So gibt es Indizien dafiir, dass bei einer tibereinstimmenden ethnischen Her-
kunft von Lehrkréaften und Schiiler(inne)n, die Schuler(innen) bessere Leistungen erzielen
(Dee, 2004). Dabei wird zudem Diskriminierung als mdgliche Ursache fiir den geringeren
Bildungserfolg von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund diskutiert (Cortés Nlfiez &
Kicuk, 2016; Gomolla & Radtke, 2007; Kristen & Granato, 2007), da sich hdufig trotz der
Kontrolle leistungsrelevanter Merkmale Disparitdten im Bildungsverlauf und -erfolg von
Kindern unterschiedlicher Herkunft zeigen (z.B. Farkas, 2003). Trotz gleicher Leistungen,
Erfahrungen oder anderer relevanter Faktoren werden somit unterschiedliche Ergebnisse
basierend auf leistungsirrelevanten Griinden erreicht (Kristen, 2005). Auch wenn davon
auszugehen ist, dass direkte negative Diskriminierung von Schiler(inne)n mit
Migrationshintergrund und/oder niedrigem sozialem Status eher die Ausnahme bildet, sind
auch hierzu Félle bekannt. So ist aus den Daten der Antidiskriminierungsstelle des Bundes
(2013) zu entnehmen, dass die hdufigsten Beratungsanfragen ethnische Diskriminierung
beinhalten.

Ditton (2016) vermutet dabei u.a., dass bedingt durch eine eher Mittel-/Oberschicht-
gepragte Wertevorstellung der Schule und der Lehrkrafte, Kinder aus &hnlich gelagerten
Schichten durch gleiche Werte und Verhaltensmuster Vorteile in der Wahrnehmung der Lehr-
kraft genielRen. Dabei kénnen auch schichtspezifische Sprachmuster ein Problem darstellen
(Ditton, 2016). So kdonnen mangelnde sprachliche Fahigkeiten womaoglich auch als mangelnde
kognitive F&higkeiten fehlinterpretiert werden. Entsprechend zeigt sich z. B., dass Lehrkréfte
die Kompetenzen mehrsprachiger Schiler(innen) haufig unterschatzen (Furstenau & Gomolla,
2012). Dies hangt auch eng mit allgemeinen Einstellungen der Lehrkraft gegentiber Heterogeni-
tat in ihren zahlreichen Facetten zusammen, sowie mit herkunftsspezifischen Assoziationen
bestimmter Merkmale, die als Stereotype in der Urteilsbildung von Lehrkréaften wirksam wer-
den konnen (vgl. Kapitel 4 & Kapitel 5).
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Da die Bildung von Urteilen tber und Erwartungen an Schuler(innen) durch Lehrkréfte
eine essentielle Bedeutung fur die tagliche Unterrichtspraxis haben kann und mafigeblich fur
sekundére Herkunftseffekte verantwortlich sein kdnnte, existieren hierzu bereits einige empiri-
sche Untersuchungen. Welche Rolle Lehrkrafturteile und -erwartungen im Kontext einer
heterogenen Schillerschaft jedoch spielen, wurde im deutschsprachigen Raum bislang noch
unzureichend untersucht. Dabei wurde vor allem die Konfundierung der ethnischen und sozia-
len Herkunft kaum beriicksichtigt und meist ausschlie3lich Leistungsurteile und -erwartungen
fokussiert. Theoretische Annahmen und bisherige empirische Befunde zu méglichen herkunfts-
assoziierten Unterschieden in Urteilen und Erwartungen von Lehrkréften bestatigen allerdings
die besondere Bedeutung der diagnostischen Kompetenz, die im folgenden Kapitel neben
Urteilen und Erwartungen naher beleuchtet wird.
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3. Lehrkrafturteile und -erwartungen im Kontext einer heterogenen
Schulerschaft

Wie bereits in Abschnitt 2.3 skizziert wurde, sind Lehrkrafte mit all ihren Uberzeugun-
gen, Einstellungen, Erwartungen und Kompetenzen mafRgeblich fir den Bildungsverlauf
und -erfolg von Lernenden mitverantwortlich (z. B. Hattie, 2015; Seitz, 2006). Insbesondere die
Beurteilung von Leistungen und leistungsrelevanten Schiillermerkmalen stellt hierbei eine zen-
trale und bedeutsame Aufgabe des Lehrberufs dar (z. B. Helmke, 2009; Jirgens & Lissmann,
2015; Schrader & Helmke, 2001). So hat die Einschatzung der Leistungen und leistungs-
relevanten Merkmale durch Grundschullehrkrafte einen betrachtlichen Einfluss auf ihre Uber-
gangsempfehlung fir weiterfuhrende Schulen der Sekundarstufe I (z. B. Richert, 2012) und ist
ebenfalls von besonderer Bedeutung, um im Unterricht individuelle Schilermerkmale
bertcksichtigen zu kénnen.

Die fachspezifische Leistungsbeurteilung findet oftmals Ausdruck in Zensuren und wird
in regelméligen Abstinden in Form von Zeugnissen an die Schiler(innen) und ihre Eltern
ausgegeben. Noten und Zeugnisse erflllen u. a. die Funktion einer Riickmeldung tber die Lern-
und Leistungsentwicklung an die Eltern (Bartnitzky, 1999), beinhalten jedoch hé&ufig auch
weitere u.a. motivationale Komponenten oder dienen z.T. auch als lernforderliches Feedback
flr die Schiler(innen) (Bartnitzky, 1999; Weiss, 1965). Kinder im Grundschulalter erhalten in
Zeugnissen neben Ziffernbewertungen in den einzelnen Schulfachern zudem eine verbale
Beurteilung uber ihr Sozial-, Lern- und Arbeitsverhalten (815, Grundschulordnung [GrSO];
Bayerische Staatskanzlei, 2008a).°

Somit sind neben akkuraten Einschéatzungen der fachspezifischen Leistungen auch die
Beurteilungen weiterer Schillermerkmale durch die Lehrkraft erforderlich. Lehrkrafturteile zu
weiteren Schilermerkmalen sind jedoch nicht nur fur die formale Bewertung in Form von
Zeugnissen bedeutsam, sondern sind v.a. im reguldren Unterrichtsalltag relevant. Nur durch
eine akkurate Einschatzung der Schiler(innen) ist es der Lehrkraft mdglich, den Unterricht und
schulische Aufgaben adéquat an die spezifischen VVoraussetzungen der Schiler(innen) anzupas-
sen. Die genaue Beurteilung ist somit eine Grundlage fiir individualisierten, adaptiven und
differenzierten Unterricht. Dabei kénnen unterschiedliche Variablen identifiziert werden, die
einen bedeutsamen Einfluss auf das Lernen und die Leistungen von Schiler(inne)n haben und
entsprechend akkurat von Lehrkréften wahrgenommen und beurteilt werden sollten. Einige
zentrale Pradiktoren des Lern- und Leistungserfolgs von Schuler(inne)n werden im Folgenden
in einem kurzen Uberblick dargestellt.

Pradiktoren schulischen Lern- und Leistungserfolgs

Wigfield und Eccles (2000) gehen davon aus, dass die subjektiv eingeschétzte Erwartung
einen Erfolg zu erzielen und der subjektive Wert einer Handlung die Motivation von

& Anzumerken ist, dass eine Ziffernbewertung erst ab dem Jahreszeugnis der zweiten Jahrgangsstufe eingefihrt
wird, zuvor erhalten Schiler(innen) einen verbalen Bericht, in dem auch der Leistungsstand beschrieben wird
(8§ 15GrSO; Bayerische Staatskanzlei, 2008a).
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Schiler(inne)n bedingen. Dabei kann der subjektive Wert einer Aufgabe oder einer spezifi-
schen Domaéne sich auch auf die Leistungen auswirken (Steinmayr & Spinath, 2009) und
entsteht nach Wigfield und Eccles (2000) durch die individuell zugeschriebene Nutzlichkeit
oder Wichtigkeit einer Aufgabe. Bei Grundschiler(inne)n zeigt sich ein negativer
Zusammenhang des subjektiven Werts im Fach Deutsch mit negativen Lernemotionen und ein
positiver Zusammenhang mit einer Lernzielorientierung (Tobisch et al., 2016).” Der subjektive
Wert hdngt entsprechend mit weiteren relevanten Einflussfaktoren auf den Lernerfolg von
Schiler(inne)n zusammen. Nach dem Erwartungs-Wert-Modell (z.B. Eccles, 1994) ist der
subjektive Wert zwar eine wichtige, jedoch nicht ausreichende Voraussetzung fir die
Motivation. Auch die Erfolgserwartung der Schiler(innen) sollte fiir eine optimale Lern-
motivation modglichst hoch ausgepragt sein.

Anzunehmen ist, dass die Erfolgserwartung u.a. von dem Selbstkonzept der Schi-
ler(innen) abhangt. Das hierarchisch strukturierte Selbstkonzept lasst sich zunéchst in ein
schulisches Selbstkonzept und ein nicht akademisches Selbstkonzept unterteilen (Marsh &
Shavelson, 1985). Das schulische Selbstkonzept, als ,,die Gesamtheit der kognitiven
Représentationen eigener Fahigkeiten (Pekrun, 1983, S. 79) — entsprechend auch F&hig-
keitsselbstkonzept genannt — ist fiir Lernprozesse und damit fur den Lernerfolg von essentieller
Bedeutung (z. B. Dickhduser, 2006; Schone, Dickhduser, Spinath & Stiensmeier-Pelster 2003,
2012). Das Fahigkeitsselbstkonzept reprasentiert dabei die subjektive Einschdtzung der Hohe
eigener Fahigkeiten, in Abgrenzung zur Reprdsentation der Verdnderbarkeit eigener
Féahigkeiten durch implizite Fahigkeitstheorien (Schloz & Dresel, 2011). Fur Grundschi-
ler(innen) zeigt sich ein negativer Zusammenhang des Fahigkeitsselbstkonzepts mit negativen
Lernemotionen, wie dem Hilflosigkeitserleben sowie ein positiver Zusammenhang mit einem
handlungsadaptiven Umgang mit Fehlern (z.B. Schloz & Dresel, 2011).8

Aber nicht nur die kognitive Reprasentation der eigenen Fahigkeiten ist relevant fur den
Lernerfolg, sondern auch die tatsdchlichen schulischen F&higkeiten der Lernenden. Dabei
werden fachspezifische Fahigkeiten meist ber die fachlichen Leistungen erfasst, z. B. durch
entsprechende Tests. Allgemeine schulische Fahigkeiten gehen jedoch tiber fachspezifische
Anteile hinaus und entsprechen einer generellen Begabung (Meyer, 1984) im Sinne einer
»individuelle[n] Befdhigung (d.h. Potenzial) fiir bestimmte Leistungen® (Wirtz, 2013, S. 248).
Die akkurate Einschatzung der Fahigkeiten wird z.B. durch die Flow-Theorie
(Csikszentmihalyi, 1975) deutlich. Demnach ist es von besonderer Bedeutung, Anforderungen
an die Lernenden entsprechend ihrer Fahigkeiten auszuwahlen, um eine Uber- oder
Unterforderung zu vermeiden. Die Bedeutsamkeit der F&higkeiten wird auch im Kontext der
Attributionstheorie (Weiner, 1986) ersichtlich. Die Ursache von schulischem Erfolg oder
Misserfolg kann nicht nur durch die Schiler(innen) selbst, sondern auch durch die Lehrkrafte,

7 Zielorientierungen kénnen dabei allgemein als motivationale Ausrichtungen zur Erreichung bestimmter Ziele
beschrieben werden, wobei eine Lernzielorientierung sich im Wesentlichen durch das Bestreben der eigenen
Kompetenzerweiterung definieren I&sst (z. B. Dweck, 1986; Elliott & Dweck, 1988).

8 Das Hilflosigkeitserleben beschreibt dabei das Gefiihl, keinen Einfluss auf die Konsequenzen der eigenen
Handlungen zu haben (z. B. Kénig, 2009). Ein adaptiver Umgang mit Fehlern kann sich auf behavioraler Ebene
z.B. in der ,Aufrechterhaltung von Anstrengung und eine[r] angemessene[n] Schwierigkeitswahl bei
zukiinftigen Aufgaben® (Steuer, 2014, S. 33) zeigen.
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auf unterschiedlichen Ebenen lokalisiert werden. Neben externalen Faktoren kann Erfolg und
Misserfolg auf internaler Ebene entweder auf die Fahigkeiten oder die Anstrengungen
attribuiert werden (Schunk, Pintrich & Meece, 2008; Weiner, 1986).°

Die Anstrengungsbereitschaft — als verhaltensbezogene motivationale Auspréagung, die
schulische Anstrengung bedingt (Pekrun, 1983) — ist von besonderer Bedeutung, da sie u.a. im
Zusammenhang mit der Motivationsregulation, der Selbstwirksamkeitserwartung und der
Leistung steht (z.B. Komarraju & Nadler, 2013; Wolters, 1999; Yeo & Neal, 2004).1° Die
Anstrengung, die Kinder und Jugendliche beim Lernen aufbringen, kann als Indikator fur ihre
Motivation angesehen werden (Schunk et al., 2008). Bei einem hoheren Fahigkeitsniveau wird
jedoch entsprechend weniger Anstrengung benétigt (Schunk et al., 2008). Somit ist die
Anstrengung von Schuler(inne)n bei hohen Fahigkeiten nicht zwingend erforderlich, um
Lernerfolge zu erzielen. Die entsprechenden wechselseitigen Beziehungen einiger Einflussfak-
toren auf den Lernerfolg von Schiiler(inne)n verdeutlichen dabei, dass Lehrkrafte alle Préadikto-
ren schulischer Leistungen im Blick haben sollten, um bei ihren Schiler(inne)n erkennen zu
konnen, an welchen Stellschrauben sie im individuellen Fall ansetzen kdnnen oder missen.

Als Pradiktoren fur schulische Leistungen sind somit zahlreiche Faktoren, wie z. B. schu-
lische Fahigkeiten und Aspekte der Lern- und Leistungsmotivation (u.a. Harackiewicz, Barron,
Tauer & Elliot, 2002; Steinmayr & Spinath, 2009), aber auch die eigene Einschatzung der
Schiler(innen) von hoher Bedeutung. Die akkurate Einschatzung von tatsachlichen Leistungen
und weiteren Schilermerkmalen ist somit die Voraussetzung fir realistische Lehrkraft-
erwartungen und akkurate Lehrkrafturteile. Dabei flieRen haufig jedoch leistungsirrelevante
Informationen in die Urteils- und Erwartungsbildung mit ein (z.B. Bohmer, Grasel,
Horstermann & Krolak-Schwerdt, 2012), so ist dem diagnostischen Urteil von Lehrenden auch
stets eine subjektive Interpretation der Beobachtung von Schiilerleistungen und Verhaltens-
weisen sowie eigene Erwartungen vorgeschaltet (Schrader & Helmke, 2001). Lehrkraft-
erwartungen beeinflussen das Lehrkrafthandeln und damit die Gestaltung von Unterrichts- und
Leistungssituationen, jedoch auch die Wahrnehmung der Schulerleistungen, was sich an-
schlieBend im Urteil der Lehrkraft niederschlagen kann (Schrader & Helmke, 2001).

Da anzunehmen ist, dass Kognitionen der Lehrkréafte (z. B. Urteile tiber und Erwartungen
an Schilerleistungen und leistungsrelevante Schiilermerkmale) auch Auswirkungen auf ihre
Handlungen (z. B. spezifisches Lehrkraftverhalten gegentber leistungsschwachen oder -starken
Schuler(inne)n) haben (Clark & Peterson, 1986), lasst sich ebenfalls die besondere Bedeutung
von Lehrkrafturteilen und -erwartungen vermuten. Ergédnzend zum Modell von Schrader und
Helmke (2001) ist jedoch hervorzuheben, dass Erwartungen nicht nur das Lehrkrafturteil
beeinflussen, sondern dieses Urteil auch entsprechend wieder einen Einfluss auf die Erwar-

® Dabei kann attributionales Feedback der Lehrkraft sich u.a. auf das Fahigkeitsselbstkonzept der Schii-
ler(innen) auswirken (Dresel & Ziegler, 2006).

10 Motivationsregulation kann dabei als zielgerichtete Aktivitat zur Initiation, Aufrechterhaltung oder Steigerung
der Motivation beschrieben werden (Wolters, 2003). Selbstwirksamkeitserwartung beschreibt die Erwartung
von Personen, durch eigene Kompetenzen zukinftige Handlungen zu beeinflussen (Bandura, 1977, 1982), was
ebenfalls einen bedeutsamen Einfluss auf die Lernmotivation von Schiler(inne)n hat (z. B. Zimmerman, 2000).
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tungen der Lehrkraft haben kann (vgl. Abbildung 5). Folglich ist eine reziproke Beziehung
zwischen Urteilen und Erwartungen anzunehmen.

{ Lehrkrafturteil ‘

!

‘ Interpretation |—

/ Unterrichtsgestaltung ‘

+{ Lehrkrafterwartung ‘ ‘ Schillerleistung }—-{ Beobachtung

‘ Lehrkraftmerkmale

Leistungssituationen ‘

‘ Schilermerkmale

Abbildung 5. Modell zu Einflussfaktoren auf Lehrkrafterwartungen und -urteile (adaptiert
nach Schrader & Helmke, 2001, S. 47)

Leistungsbeurteilungen durch Lehrkrafte sind somit nicht nur durch die tatsachlichen
Leistungen der Schiiler(innen) beeinflusst. Dabei konnen geringere Ubereinstimmungen zwi-
schen tatséchlichen Leistungen und der Lehrkraftbewertung z. T. beabsichtigt sein, um Schi-
ler(innen) zu motivieren, sie konnen jedoch auch unbeabsichtigt durch u.a. systematische
Urteilverzerrungen entstehen. Lehrkrafturteile sind demnach auch der Gefahr von z.B. Be-
obachtungsfehlern, Urteilstendenzen oder Artefakten durch Einstellungen und Erwartungen
unterworfen (Tent & Birkel, 2010). Dabei ist die akkurate Beurteilung von Schilermerkmalen
essentieller Bestandteil des Lehrberufs und der diagnostischen Kompetenz von Lehrkréften
(Artelt & Grasel, 2009; Lorenz & Artelt, 2009).

3.1 Diagnostische Kompetenz von Lehrkraften

Der diagnostischen Kompetenz wird eine Schlisselrolle in den Lehrkompetenzen
zugeschrieben (z.B. Artelt & Grésel, 2009). Sie lasst sich in dem Modell professioneller
Handlungskompetenzen (Baumert & Kunter, 2006) in dem Bereich allgemeiner padagogischer
Kompetenzen verorten. Nach Artelt und Grésel (2009) ist die diagnostische Kompetenz als
Ubereinstimmung zwischen der Lehrkrafteinschatzung eines Merkmals (z. B. Schiilerleistung
oder Aufgabenschwierigkeit) und der tatsdchlichen Merkmalsauspragung zu definieren. In
diesem Sinn ist die diagnostische Kompetenz u.a. als Urteilsgenauigkeit oder Akkuratheit von
Urteilen zu verstehen (Helmke, Hosenfeld & Schrader, 2004; Schrader, 2009). Nur durch eine
genaue und richtige Einschatzung von Schiiler- und Aufgabenmerkmalen kann eine adaquate
Unterrichtsplanung, -durchfiihrung sowie eine gezielte individuelle Forderung (z. B. Auswahl
passenden Materials und adaquater Aufgabenschwierigkeiten) erfolgen und angemessene in-
struktionale Entscheidungen kénnen getroffen werden (Shavelson & Stern, 1981; Helmke et
al., 2004). Dies ermoglicht einen adaptiven Unterricht — im Sinne einer optimalen Passung auf
die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiler(innen) (Schrader & Helmke, 2001) — und
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ist eine Voraussetzung fur die frihzeitige Erfassung von Lernschwierigkeiten, die adaquate
Beratung der Schuler(innen) und ihrer Eltern sowie flr einen gelungenen Umgang mit Lern-
und Leistungsheterogenitat (z. B. Bailey & Drummond, 2006; Teisl, Mazzocco & Myers, 2001).
Zudem konnen gute diagnostische Fahigkeiten helfen, Urteilsverzerrung durch Faktoren der
ethnischen und sozialen Herkunft zu vermeiden oder zumindest abzumildern (Bos & Hovenga,
2010).

In dem Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 wurde u.a. auf die
besondere Verantwortung von Lehrkraften bei ihrer Aufgabe der Diagnose individueller Lern-
prozesse verwiesen (KMK, 2004). Diagnosen lassen sich dabei von alltdglichen Personenbe-
schreibungen dadurch abgrenzen, dass diagnostische Urteile ,,anhand vorgegebener Kategori-
en, Begriffe und Konzepte™ (Helmke, 2009, S. 122) erstellt werden. Hierbei miissen jedoch die
formale Diagnose — die theoriegeleitet ist und sich auf systematisch erhobene Daten stiitzt —
und die informelle Diagnose — die eher auf impliziten Theorien und unsystematisch erhobenen
Daten basiert — unterschieden werden (Helmke, 2009; Schrader & Helmke, 2001; Schrader,
2010). Im Gegensatz zu expliziten Diagnosen (z.B. durch Tests oder miindliche Prifungen),
bei denen die Aufmerksamkeit der Lehrkraft bewusst auf die diagnostische Situation gerichtet
ist, verlaufen implizite Diagnosen (z. B. durch die intuitive Einsch&tzung beim Aufrufen eines
Schiilers oder einer Schlerin) eher unbewusst und meist ohne Formulierung eines direkten
Urteils (Schrader & Helmke, 2001). Beide Urteilsformen sind jedoch fir die Interaktion mit
Schler(inne)n sowie fur die Erwartungsbildung und weitere Beurteilungen von Bedeutung.
Zentral flr die Bestimmung der diagnostischen Kompetenz ist jedoch — unabhéngig davon, ob
explizite oder implizite Urteile geféllt werden — inwieweit die Lehrkrafturteile mit den tatsach-
lichen Merkmalsauspragungen bereinstimmen.

Basierend auf sozialpsychologischen Vorarbeiten zur Ubereinstimmung des Urteils einer
beurteilenden Person mit den tatsachlichen Angaben der beurteilten Person zu einem
spezifischen Merkmal identifizierte Cronbach (1955) Komponenten, die sich zu einem globalen
MaR der Urteilsakkuratheit zusammensetzen. In Anlehnung an Cronbach (1955) adaptierten
Schrader und Helmke (1987) die Uberlegungen zur Berechnung der Urteilsgenauigkeit auf den
schulischen Kontext und unterscheiden drei Komponenten der Urteilsgenauigkeit von Lehr-
kraften (vgl. Helmke et al., 2004):

(1) Die Niveaukomponente (NK) beschreibt die Ubereinstimmung zwischen dem Mittelwert
der tatsachlichen Schiilermerkmale einer Klasse (X) und der Einschatzung des Klassen-
mittelwerts des gleichen Merkmals durch die Lehrkraft (y). Dabei lasst sich die Niveau-
komponente durch die Subtraktion des tatsdchlichen Klassenmittelwerts von dem durch
die Lehrkraft eingeschatzten Klassenmittelwert beschreiben (NK =y -X). Liegt das
Ergebnis der Subtraktion bei 0, ist von einer optimalen Passung zwischen Lehrkrafturteil
und tatsachlicher Merkmalsauspragung in Bezug auf den Klassenmittelwert auszugehen.
Ist die Differenz > 0, ist von einer Uberschitzung des Klassenmittelwerts und bei einem
Wert < 0 von einer Unterschatzung des Klassenmittelwerts auszugehen.?

1 Nach Schrader und Helmke (1987) beinhaltet die Niveaukomponente neben der adaquaten Einschatzung des
durchschnittlichen Leistungsniveaus auch die pddagogische Haltung der Lehrkraft.
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(2) Die akkurate Einschatzung der Leistungsstreuung innerhalb einer Klasse wird durch die
Differenzierungskomponente (DK) beschrieben. Dabei wird die Streuung des Lehrkraft-
urteils (sy) durch die tatséchliche Streuung des Merkmals innerhalb der Klasse (sx)
dividiert (DK = z—i’). Somit indiziert DK = 1 eine akkurate Einschatzung der Streuung

durch die Lehrkraft. Ein Wert < 1 kann demnach als Unterschatzung der Streuung und
ein Wert > 1 als Uberschatzung der Streuung interpretiert werden.

(3) Die Vergleichskomponente/Rangkomponente (RK) beschreibt die akkurate Lehrkraftein-
schatzung individueller Unterschiede in den Merkmalsauspragungen einer Klasse.
Schrader und Helmke (1987) bezeichnen sie ,,als Indikator fiir die diagnostische Kompe-
tenz im eigentlichen Sinne* (S. 35), da Lehrkrafte hierbei die Rangfolge der Auspragun-
gen eines Merkmals innerhalb einer Klasse beurteilen. Sie berechnet sich als Produkt-
momentkorrelation zwischen den tatséchlichen individuellen Merkmalsauspragungen der
Schiiler(innen) (x) und der Einschatzung der individuellen Ausprédgungen durch die
Lehrkraft (y): RK = ryy. =

Schrader und Helmke (1987) postulieren, dass diese drei Komponenten der Urteils-
genauigkeit unterschiedliche Auswirkungen auf den Lernerfolg von Schiiler(inne)n haben kon-
nen. In der entsprechenden empirischen Uberpriifung dieser Annahmen erwies sich jedoch
weder die Niveaukomponente noch die Rangkomponente als bedeutsam fuir den Lernerfolg der
Schler(innen) (Schrader & Helmke, 1987). Fur die Differenzierungskomponente zeigte sich
hingegen, dass bei einer Uberschitzung der Streuung geringere Leistungszuwéchse bei
leistungsschwachen Schuler(inne)n zu verzeichnen waren als bei einer Unterschétzung oder nur
geringen Uberschétzung.

Auch wenn der Begriff der diagnostischen Kompetenz den Eindruck einer allgemeinen
Fahigkeit von Lehrkréften erweckt, konnte Spinath (2005) durch die Analyse der Korrelationen
zwischen den Komponenten der Urteilsgenauigkeit lediglich vereinzelte Zusammenhénge fest-
stellen. Somit ist nicht von einer allgemeinen Kompetenz auszugehen, was auch in empirischen
Analysen eine differenzierte Betrachtung der einzelnen Komponenten erfordert (vgl. McElvany
etal., 2009; Spinath, 2005). Dabei ist zu beachten, dass nicht in allen empirischen Untersuchun-
gen, die sich mit der Urteilsgenauigkeit von Lehrkraften befassen, explizit auf die einzelnen
Komponenten eingegangen wird und zudem oftmals nur einzelne Aspekte der diagnostischen
Kompetenz adressiert werden. In zahlreichen Studien zeigt sich jedoch, dass die Auspragungen
der Komponenten der diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften im Durchschnitt haufig nicht
zufriedenstellend ist (z. B. Sudkamp et al., 2012) und auch leistungsirrelevante Faktoren in die
Beurteilung miteinflieBen kdnnen (z. B. Dunkake et al., 2012).

12 Schrader und Helmke (1987) nehmen an, dass Lehrkrafte mit einer stark ausgepragten Spannweite der
Leistungsstreuung besonders auf Leistungsunterschiede innerhalb einer Klasse achten wiirden.

13 Die von Schrader und Helmke (1987) eingefiihrte Vergleichskomponente wird in aktuelleren Untersuchungen
zur diagnostischen Kompetenz (z.B. Stang & Urhahne, 2016a) als Rangkomponente (z.T. auch Kor-
relationskomponente, Helmke et al., 2004) bezeichnet. In der vorliegenden Arbeit wird der aktuell gelaufigere
Begriff der Rangkomponente verwendet.
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3.1.1 Empirische Befunde zur Urteilsgenauigkeit von Lehrkraften

Untersuchungen zur Niveaukomponente berichten haufig von einer Uberschétzung der
Leistungen durch die Lehrkréafte (Doherty & Conolly, 1985; Kaiser, Méller, Helm & Kunter,
2015; Schrader & Helmke, 1987; Stang & Urhahne, 2016b; Zhu & Urhahne, 2015). Jedoch
verweisen einzelne Untersuchungen auch auf gegenteilige Befunde. So konnten z. B. McElvany
et al. (2009) eine Unterschatzung der Schuler(innen) durch die Lehrkraft feststellen. Die
meisten empirischen Untersuchungen zur diagnostischen Kompetenz und im Speziellen zur
Niveaukomponente fokussieren fachliche Leistungen der Schuler(innen). Weitere relevante
Schiillermerkmale sind hingegen seltener im Fokus empirischer Studien. Ausnahmen hierzu
finden sich u.a. bei Spinath (2005), die in einer Untersuchung mit Grundschullehrkréaften
weitere leistungsrelevante Merkmale (Intelligenz, Fahigkeitsselbstwahrnehmung, Lernmotiva-
tion und Leistungsangstlichkeit) berticksichtigte. Dabei schéatzen Lehrkréfte die durchschnitt-
liche Intelligenz akkurat ein, die Fahigkeitsselbstwahrnehmung und die Lernmotivation wurden
hingegen eher unterschétzt und die Leistungséngstlichkeit eher Gberschatzt (Spinath, 2005).
Praetorius, Karst, Dickhduser und Lipowsky (2011) konnten hingegen eine durchschnittliche
Ubereinstimmung des Lehrkrafturteils und des Fahigkeitsselbstkonzepts feststellen. Itskowitz,
Navon und Strauss (1988) zeigten in Bezug auf die Akkuratheit der Lehrkrafteinschatzungen
des Selbstkonzepts, dass Lehrkréfte mit hoher emotionaler Nahe zu ihren Schiiler(inne)n diese
eher Uberschétzten. Im Gegensatz dazu wurden Schuler(innen), denen gegeniiber die Lehrkraft
eine geringe Né&he verspirte, in ihrem Selbstkonzept eher unterschatzt (Itskowitz et al., 1988).
Hosenfeld, Helmke und Schrader (2002) konnten in Bezug auf die Lehrkrafturteile zum Interes-
se, der Aufmerksamkeit und dem Verstandnis der Schiler(innen) eine deutliche Unterschatzung
feststellen. Dies lasst darauf schlie3en, dass nicht von einer generellen Tendenz der Lehrkrafte
zur Uberschatzung ausgegangen werden kann, sondern dass das jeweilige einzuschatzende
Merkmal der Schiler(innen) einen entsprechenden Einfluss auf die Genauigkeit der Lehr-
krafturteile haben kann und je nach Merkmal eher eine Uber- oder Unterschitzung auftreten
kann.

Stang und Urhahne (2016b) untersuchten die Einschatzung der Mathematikleistung, der
Konzentration sowie des Arbeits- und Sozialverhaltens von Schiler(inne)n der fiinften
Jahrgangsstufe durch Mathematiklehrkrafte, wobei die Befunde auf eine akkurate Einschétzung
der Streuung der Schiilerleistungen hindeuten. Stiidkamp und Mdller (2009) berichten hingegen
von einer Unterschatzung der Streuung der Schilerleistungen durch die Lehrkréfte (vgl. auch
Sltdkamp, Moller & Pohlmann, 2008). Auch Kaiser et al. (2015) konnten in ihrer Studie eine
Unterschatzung der Leistungsstreuung nachweisen. Spinath (2005) berichtet in Bezug auf die
Intelligenz und die Leistungséngstlichkeit ener eine Unterschatzung der Streuung. Die Streuung
der Lernmotivation und des F&higkeitsselbstkonzepts wurden hingegen eher (berschatzt
(Spinath, 2005). Praetorius et al. (2011) berichten allerdings eine durchschnittlich eher akkurat
eingeschatzte Streuung des Fahigkeitsselbstkonzepts.

Studien in denen die Rangkomponente der diagnostischen Kompetenz beriicksichtigt
wurde, konnten hdufig einen Gberwiegend moderaten Zusammenhang zwischen dem Lehrkraft-
urteil und den tatséchlichen Schilerleistungen ermitteln (Demaray & Elliot, 1998; Feinberg &
Shapiro, 2003; Kaiser, Retelsdorf, Stidkamp & Méller, 2013; Zhu & Urhahne, 2015). Stidkamp

35



Lehrkrafturteile und -erwartungen im Kontext einer heterogenen Schilerschaft

et al. (2012) fanden in ihrer Meta-Analyse aus 75 Studien zur Urteilsibereinstimmung von
Lehrkraften mit den tatsachlichen Schiilerleistungen eine relative hohe Ubereinstimmung (r =
.63), jedoch darf dabei nicht vernachléassigt werden, dass mindestens ein Drittel der Varianz
nicht durch die tatséchlichen Schilerleistungen erklart werden konnte. Hoge und Coladarci
(1989) berichten in ihrer Meta-Analyse ebenfalls eine hohe Korrelation von r = .66 zwischen
Lehrkrafturteilen und tatsachlichen Schiilerleistungen. Jedoch setzte sich dies aus einer Spann-
weite der Korrelationen von r = .28 bis r = .92 in den einzelnen Untersuchungen zusammen
(Hoge & Coladarci, 1989). Auch Stang und Urhahne (2016b) fanden lediglich eine geringe
Uberstimmung zwischen der tatséchlichen Leistung der Beurteilung durch die Lehrkrafte.

Neben den Befunden zur Ubereinstimmung der Leistung und des Lehrkrafturteils, unter-
suchte Spinath (2005) die Uberstimmung zwischen weiteren Schiilermerkmalen und den ent-
sprechenden Urteilen der Lehrkrafte. Die Intelligenz und das Fahigkeitsselbstkonzept der
Schiiler(innen) hingen moderat (Fintelligenz = .40; I'Fanigkeitsselbstkonzept = .39) mit den Lehrkraft-
urteilen zusammen (Spinath, 2005). Die Befunde zur Einschétzung des Fahigkeitsselbst-
konzepts stehen im Gegensatz zu den Befunden von Praetorius et al. (2011), die den Lehrkré&ften
eher Schwierigkeiten bei der Bestimmung der Rangfolge des Féhigkeitsselbstkonzepts
attestierten. Im Einklang mit den Befunden von Urhahne et al. (2010) zeigten sich bei der
Leistungsangstlichkeit und Lernmotivation (rieistungsingstlichkeit = .15; F'Lermotivation = .20) jedoch
geringe Zusammenhénge (Spinath, 2005). Lohbeck, Nitkowski, Petermann & Petermann
(2014) konnten fur das Sozial- und Lernverhalten kleine bis moderate Zusammenhange
zwischen den Merkmalsauspréagungen der Schiler(innen) und den Lehrkrafturteilen ermitteln
(vgl. auch Stang & Urhahne, 2016b).

Da die diagnostische Kompetenz nicht nur die akkurate Einschatzung von Schiilerleistun-
gen, sondern auch von Aufgabenmerkmalen beinhaltet, sei an dieser Stelle auch auf eine Unter-
suchung von Hoffmann und B6hme (2013) mit Deutsch- und Mathematiklehrkréaften der
Primarstufe verwiesen. Dabei zeigte sich eine moderate Korrelation fiir die Einschatzung der
Aufgabenschwierigkeit, die vergleichbar mit den Befunden zur Einschéatzung von Schiillermerk-
malen durch eine hohe Varianz zwischen den Lehrkraften gekennzeichnet war. In Bezug auf
die Uber- und Unterschitzung der Aufgabenschwierigkeit verweisen die Befunde von
Hoffmann und Bohme (2013) auf eine Uberschatzung der Aufgabenschwierigkeit von leichten
Aufgaben sowie eine Unterschatzung der Schwierigkeit bei schweren Aufgaben. Insgesamt
zeigte sich eine Unterschétzung der Streuung bei den Aufgabenschwierigkeiten.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass Lehrkrafte dazu tendieren, die durchschnitt-
lichen Schiilerleistungen (Niveaukomponente) zu (iberschétzen (vgl. u.a. Kaiser et al., 2015;
Hosenfeld et al., 2002; Stang & Urhahne, 2016a, 2016b; Stidkamp & Mdller, 2009; Stidkamp
et al., 2008). Die Streuung der Schulerleistungen (Differenzierungskomponente) wurde in
einigen Studien akkurat eingeschéatzt (z. B. Stang & Urhahne, 2016b). In anderen Studien zeigte
sich hingegen eine Unterschatzung der Streuung (z. B. Kaiser et al., 2015; Stidkamp & Modller,
2009; Sudkamp et al., 2008). Die akkurate Zuordnung des Rangs der Schulerleistungen (Rang-
komponente) scheint Lehrkréften leichter zu gelingen, Untersuchungen flr diese Komponente
fanden haufig eine moderate bis gute Ubereinstimmung (z.B. Karing, Pfost & Artelt, 2011;
Kaiser et al., 2015; Stang & Urhahne, 2016b; Stidkamp et al., 2008). Die akkurate Beurteilung
leistungsrelevanter Schilermerkmale, die nur in vereinzelten Studien beriicksichtigt wurden
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(z.B. Lohbeck et al., 2014; Spinath, 2005; Stang & Urhahne, 2016b), scheint den Lehrkraften
dabei haufig groliere Probleme zu bereiten.

Durchschnittlich moderate Auspragungen der Rangkomponente zeigten sich jedoch eher
bei der Beurteilung von Leistungen und z.T. noch fiir Verhaltensmerkmale, intraindividuelle
Merkmale wie z.B. motivationale oder emotionale Aspekte hingegen waren fir Lehrkréfte
deutlich schwerer akkurat einzuschétzen. Da diese nicht direkt beobachtbar sind, liel3e sich die
geringere Akkuratheit fur Lernmotivation und -emotionen hierdurch méglicherweise erklaren.
Kritisch ist zu beachten, dass keine konsistenten Kriterien zur Erfassung der Akkuratheit von
Lehrkrafturteilen und damit auch keine einheitlichen Messmethoden des Lehrkrafturteils und
der tatsachlichen Schilerleistung vorliegen (Stidkamp et al., 2012). So werden z.T. unter-
schiedliche Komponenten der diagnostischen Kompetenz erfasst und zudem unterschiedliche
Grundlagen fir die Informationen und Urteile der Lehrkréfte geliefert (z. B. direkte vs. indirekte
Urteile; vgl. Hoge & Coladarci, 1989; Stidkamp et al., 2012).

Bereits 1965 lieferte Weiss Befunde aus einer experimentellen Untersuchung mit dster-
reichischen Lehrkréften, die groRe Unterschiede zwischen Lehrkraften bei der Notenvergabe
fur zwei Aufsétze der vierten Jahrgangstufe sowie flr eine Rechenarbeit der vierten und funften
Jahrgangsstufe nachwiesen. Dabei lagen die vergebenen Noten der Deutscharbeiten zwischen
eins und vier und die Zensuren der Mathematikarbeiten zwischen eins und fiinf.1* Somit zeigen
sich deutliche interindividuelle Unterschiede zwischen Lehrkraften in der Beurteilung von
schulischen Leistungen, was im Durchschnitt bereits auf eine eher geringe diagnostische
Kompetenz hindeutet. Trotz der wachsenden Bewusstheit tiber die Bedeutung einer akkuraten
Beurteilung durch Lehrkrafte berichten auch aktuellere Untersuchungen héufig eine groRe
Streuung der Lehrkrafturteile bei der Bewertung von Schiilerarbeiten (z. B. Brimi, 2011). So
konnten auch in Untersuchungen von Birkel und Birkel (2002) fur Deutschaufsétze sowie fur
Mathematikarbeiten von Birkel (2005) die Befunde von Weiss (1965) repliziert werden.

Diese Befunde verdeutlichen die grofRen interindividuellen Unterschiede in der diagnosti-
schen Kompetenz von Lehrkraften. Zudem zeigt sich, dass Lehrkré&fte ihre Schuler(innen) nicht
immer akkurat beurteilen. Dies deutet darauf hin, dass eine der wichtigsten Aufgaben im
Lehrberuf gleichzeitig eine der schwierigsten Aufgaben darstellt. Basierend auf den in diesem
Abschnitt dargestellten Ergebnissen empirischer Untersuchungen liegt die Annahme nahe, dass
Lehrkrafturteile neben tatséchlichen Leistungs- und Merkmalsauspragungen von Schi-
ler(inne)n durch weitere Faktoren beeinflusst werden. Mdgliche Einflussfaktoren auf die
Urteilsakkuratheit werden im folgenden Abschnitt beleuchtet.

3.1.2 Einflussfaktoren auf die Akkuratheit von Lehrkrafturteilen

Als Ursachen fiir inakkurate Lehrkrafturteile werden eine Vielzahl an mdglichen Ein-
flussfaktoren diskutiert, z. B. logische Fehler oder der Halo-Effekt (vgl. u.a. Kaiser et al., 2015;
Stang & Urhahne, 2016b). Funder (1995) beschreibt in seinem realistic accuracy model als
Einflussfaktoren fiir die akkurate Einschatzung von Personlichkeitsmerkmalen sowohl Merk-

14 Anzumerken ist, dass in Osterreich ein fiinfstufiges Notensystem, von 1 (sehr gut) bis 5 (nicht geniigend)
eingesetzt wird (8 14 Leistungsbeurteilungsverordnung; Bundeskanzleramt, 2012).
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male des Urteilenden (z. B. Wahrnehmung), des Beurteilten (z. B. Konsistenz), des Merkmals
(z.B. Sichtbarkeit) als auch der vorliegenden Informationen (z. B. Qualitét). Die Vielzahl von
Einflussfaktoren auf die Urteilsgenauigkeit lassen sich auch auf den padagogischen Kontext
und die Einschatzung von Schiler- und Aufgabenmerkmalen Gbertragen. Stidkamp et al. (2012)
benennen in dem Modell der Akkuratheit von Lehrkrafturteilen (vgl. Abbildung 6) ebenfalls
vier Einflussfaktoren, die vergleichbar mit den Merkmalen im Modell von Funder (1995) sind.

Lehrkraftmerkmale Lehrkrafturteil Urteilsmerkmale
Akkuratheit des
Urteils

F 3

Schilerleistung

Schilermerkmale Testmerkmale

Abbildung 6. Modell der Akkuratheit von Lehrkrafturteilen nach Stidkamp et al. (2012, S. 756)

Stdkamp et al. (2012) verweisen in ihrem Modell der Akkuratheit von Lehrkrafturteilen
auf den Einfluss von Urteils- und Testmerkmalen sowie auf Merkmale der Schiler(innen) und
Lehrkrafte. Empirische Befunde bekréftigen dabei die Annahme des Einflusses der vier Berei-
che auf die Urteilsakkuratheit, jedoch blieben Analysen zum Zusammenspiel aller Merkmale
und der Bedeutungsgrofie der einzelnen Einflussgréfien bislang aus. Dennoch gibt es zu den
jeweiligen Merkmalen bereits einige empirische Untersuchungen, die im Folgenden exempla-
risch skizziert werden.

Einfluss von Urteil- und Testmerkmalen auf die Akkuratheit von Lehrkrafturteilen

Karing und Artelt (2013) verweisen auf die Bedeutung der Spezifitdt des Urteils.
Sekundarschullehrkréfte in den Fachern Mathematik und Deutsch weisen eine héhere Uberein-
stimmung bei globalen, also allgemeineren, Urteilen als bei aufgabenspezifischen Urteilen auf.
Karing und Artelt (2013) vermuten, dass bei globalen Urteilen Wissen tiber die Fahigkeiten des
Schiilers oder der Schilerin notwendig sind, bei spezifischen Urteilen jedoch zusatzlich Wissen
uber die Aufgabe vorhanden sein muss. Bei der Erfassung der diagnostischen Kompetenz
miussen nach Stidkamp et al. (2012) zudem auch die Doménenspezifitat des Urteils sowie die
Informiertheit der Lehrkrafte Gber die Tests oder Vergleichsmalistdbe (in Anlehnung an die
Unterscheidung in direkte und indirekte Lehrkrafturteile; Hoge & Coladarci, 1989) beriick-
sichtigt werden. Eine informierte Lehrkraft schatzt dabei z.B. die Schulerleistung in einem
bestimmten Leistungstest ein, eine uninformierte Lehrkraft wirde hingegen die Leistung in
einer bestimmten Domaéne angeben, ohne den spezifischen Test zur Erfassung der tatséchlichen
Schiilerleistung zu kennen. Informierte Lehrkrafte weisen erwartungsgemal eine hdhere
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Urteilstibereinstimmung mit den Schlerleistungen auf als uninformierte Lehrkrafte (Feinberg
& Shapiro, 2003; Demaray & Elliot, 1998; Stidkamp et al., 2012). Dies erscheint auch plausibel,
da Lehrkrafte durch die Information tber den konkreten Test, den Schuler(innen) bearbeiten
sollen, weitaus mehr Hinweise Uber konkrete Starken und Schwachen der Schiler(innen) auf
die Aufgabenstellung tbertragen kénnen. Bei der Einschétzung des Schwierigkeitsniveaus von
Aufgaben zeigt sich eine hohere Differenzierung der Lehrkrafturteile bei leichten Aufgaben im
Vergleich zu schweren Aufgaben (McElvany et al., 2009).

Einfluss von Schiilermerkmalen auf die Akkuratheit von Lehrkrafturteilen

Insbesondere Merkmale der Schiller(innen) werden als bedeutsame Einflussfaktoren auf
die Urteilsbildung von Lehrkréften diskutiert und auch in dem Modell von Stdkamp et al.
(2012) thematisiert. Weiss (1965) konnte in einer Untersuchung zur Bewertung von Deutsch-
aufsétzen zeigen, dass neben den tatsdchlichen Leistungen weitere Schilerinformationen bei
der Urteilsbildung der Lehrkrafte eine Rolle spielen. Neben allgemeinen positiven (sprachlich
begabt) und negativen (liest gerne Schundhefte) Informationen wurden den Lehrkraften dabei
ebenfalls Angaben zur Berufstétigkeit der Eltern mitgeteilt, Giber die Riickschliisse zum familia-
ren Hintergrund und Sozialstatus moglich waren (beide Elternteile berufstatig vs. Vater ist
Redakteur einer grof3en Tageszeitung). Unter der positiven Manipulation bewerteten die Lehr-
krafte sowohl Deutsch- als auch Mathematikarbeiten der vierten Jahrgangsstufe signifikant bes-
ser als unter der negativen Schiilerbeschreibung. Durch die Konfundierung von Schulerinfor-
mationen und familidren Informationen sind, basierend auf der vorliegenden Publikation,
jedoch keine differenzierten Rickschlisse tiber den Einfluss der sozialen Herkunft der Schiiler
auf die Urteilsbildung mdglich. Neben positiven oder negativen Informationen tiber Schi-
ler(innen) kann z. B. auch das physische Aussehen einen bedeutsamen Effekt auf Lehrkraftur-
teile haben. Ritts, Patterson und Tubbs (1992) berichten, dass Lehrkrafte physisch attraktivere
Schiler(innen) durchschnittlich besser beurteilten (z. B. Intelligenz, soziale Fahigkeiten, akade-
misches Potential) als weniger attraktivere Schiler(innen) (vgl. auch Dunkake et al., 2012).

Bereits 1984 konnten Hoge und Butcher ebenfalls den Einfluss der Schiilerintelligenz auf
die Urteilsgenauigkeit nachweisen. Lehrkrafte Uberschétzten die Testleistung von Schi-
ler(inne)n mit hohen kognitiven Fahigkeiten und unterschéatzten die Leistung von Schuler-
(inne)n mit geringeren kognitiven Fahigkeiten (Hoge & Butcher, 1984; vgl. auch Kaiser et al.,
2015). Auch weitere Studien verweisen auf den Einfluss der Intelligenz der Lernenden bei der
Leistungsbeurteilung (Kaiser et al., 2015; Schrader & Helmke, 1990). Fehlerhafte Lehrkraftein-
schadtzungen zeigten sich auch bei der Einschatzung des Fahigkeitsselbstkonzepts, das ebenfalls
durch die Intelligenz als auch die Leistung der Schuler(innen) verzerrt wird (Praetorius, Greb,
Lipowsky & Gollwitzer, 2010; Schrader & Helmke, 1990).

Kaiser et al. (2013) konnten in einer Feld- und zwei Experimentaluntersuchungen den
Einfluss der Schiilerleistung sowie der Unterrichtsbeteiligung der Schuler(innen) auf die
Akkuratheit von Lehrkrafturteilen nachweisen. Einige empirische Befunde deuten darauf hin,
dass Lehrkrafte eine hohere Urteilsgenauigkeit bei Schuler(inne)n mit hohen Leistungen auf-
weisen, als bei Schiler(inne)n mit durchschnittlichen oder schlechten Leistungen (z. B. Begeny,
Eckert, Montarello & Storie, 2008; Demaray & Elliot, 1998; Stiidkamp & Médller, 2009). Das
Geschlecht hingegen konnte bis auf einige Ausnahmen (z. B. Doherty & Conolly, 1985; Kaiser
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et al., (2015) i.d.R. nicht als bedeutsamer Einflussfaktor identifiziert werden (z.B. Dicke,
Lidtke, Trautwein, Nagy & Nagy, 2012; Hoge & Butcher, 1984; Glock, Krolak-Schwerdt,
Klapproth & Béhmer, 2012).

Die Befunde zum Einfluss von Schulermerkmalen auf die Urteilsgenauigkeit lassen den
Schluss zu, dass sich die Urteilsakkuratheit von Lehrkraften bei bestimmten Schilergruppen
unterscheidet und z. T. Ruckschlisse auf die Leistung durch implizite Personlichkeitstheorien
gezogen werden. Die Ergebnisse zum Einfluss des physischen Erscheinungsbildes der Schu-
ler(innen) lassen zudem systematische Urteilsverzerrungen aufgrund leistungsirrelevanter
Schilerinformationen vermuten. Bislang ist jedoch weitestgehend unklar, ob auch die ethnische
und/oder soziale Schiilerherkunft einen Einfluss auf die Urteilsakkuratheit von Lehrkréften hat.

Einfluss von Lehrkraftmerkmalen auf die Akkuratheit von Lehrkrafturteilen

Kaiser et al. (2015) nehmen an, dass inakkurate Notenbewertungen dadurch entstehen,
dass Lehrkrafte das Potential der Schiler(innen) in ihre Bewertung einflieRen lassen, um dieses
zu wirdigen oder die Schiiler(innen) zu motivieren. Dies wiirde eine Uberschatzung der Schii-
lerleistungen teilweise erklaren, wenn die Urteilsakkuratheit Uber vergebene Zensuren erfasst
wird. Jedoch liefert diese Annahme weder eine Erklarung fir Befunde, in denen um die Ein-
schatzung der Schulerleistung in einem spezifischen Test gebeten wurde, noch fiir eine verzerr-
te Beurteilung der Leistungsstreuung innerhalb einer Klasse oder eine fehlerhafte Rangordnung
der Schuler(innen). Schrader und Helmke (1990) vermuten, dass Lehrkrafte Leistung und Intel-
ligenz wegen des hohen empirischen Zusammenhangs nur schwer unterscheiden kdnnen. Hier-
mit lieRe sich auch erkl&ren, dass die Deutschleistung einen Einfluss auf die Beurteilung der
Mathematikleistung hat (Kaiser et al., 2015). So kdnnte angenommen werden, dass Lehrkréfte
die Einschatzung der kognitiven Fahigkeiten von Schiiler(inne)n als Indikator fir fach-
spezifische Leistungen heranziehen oder fachspezifische Leistungen umgekehrt als Indikator
fur die Intelligenz interpretieren und dies in die Beurteilung anderer Doménen einflief3t.

Diskutiert werden auch spezifische Lehrkraftmerkmale, die einen Einfluss auf die Urteils-
genauigkeit haben kénnten, wie z. B. die Berufserfahrung, das Alter oder das Geschlecht der
Lehrkraft (z.B. Baumert & Kunter, 2006; Stang & Urhahne, 2016b). Jedoch konnten
empirische Untersuchungen i.d.R. keinen oder nur einen geringen Einfluss der Berufs-
erfahrung sowie keinen Einfluss des Alters oder des Geschlechts auf die diagnostische
Kompetenz nachweisen (z. B. Dicke et al., 2012; Hoffmann & Béhme, 2013; McElvany et al.,
2009; Praetorius et al., 2011; Stang & Urhahne, 2016b; Zhu &Urhahne, 2015). Die Berufs-
erfahrung der Lehrkraft kénnte demnach auch dazu flhren, dass Lehrkréfte im Unterricht auf
Handlungsroutinen zuriickgreifen und damit einige Urteile im Unterricht eher automatisiert
ablaufen (vgl. Schrader & Helmke, 2001).

Empirische Untersuchungen konnten zudem Hinweise auf den Einfluss der Urteilssicher-
heit (Praetorius, Berner, Zeinz, Scheunpflug & Dresel, 2013) finden, in den tberwiegenden
Fallen lies sich die Vermutung des Einflusses der Kontaktdauer mit den Schiler(inne)n (z. B.
Hoffmann & Bohme, 2014; Stang & Urhahne, 2016a) jedoch nicht bestatigen (vgl. z.B.
Ambady & Rosenthal, 1992, 1993; Oerke, McElvany, Ohle, Ullrich & Horz, 2016; Praetorius
et al., 2014). Karing (2009) konnte allerdings eine hohere Urteilsgenauigkeit bei Grundschul-
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lehrkraften im Vergleich zu Gymnasiallehrkraften feststellen. Zu vermuten ware, dass u.a. die
zeitlich intensivere Arbeit von Grundschullehrkréften in ihren Klassen (im Vergleich zu
Gymnasiallehrkraften, die meist als Fachlehrkrafte weniger Zeit in den Klassen verbringen)
eine Rolle spielen kdnnte. Dies deutet darauf hin, dass womdglich die Intensitat des Kontakts,
jedoch nicht die reine Quantitat, die Urteilsgenauigkeit beeinflusst. Hierzu fehlt es jedoch
bislang an ausreichender empirischer Evidenz.

Auch die Annahme, dass Lehrkrafte, die sich zusatzlich weitere Informationen zu Schi-
ler(inne)n (z.B. durch eine enge Kooperation mit anderen Lehrkraften oder Eltern) suchen,
akkuratere Urteile bilden, konnte in der empirischen Prufung nicht bestatigt werden (Karing,
2009). Dabei ist auch in Frage zu stellen, welche Informationen Lehrkrafte durch diese weitere
Informationssuche erlangen wirden. Angenommen werden konnte, dass durch die weitere In-
formationssuche auch zahlreiche leistungsirrelevante Informationen ber die Schuler(innen) er-
halten, die sich in entsprechenden Erwartungen und ungenauen Lehrkrafturteilen niederschla-
gen konnten.

Bisherige Studien konnten somit den Einfluss z. B. der Berufserfahrung oder der Kontakt-
dauer mit den Schuler(inne)n weitestgehend widerlegen und im Gegenzug Hinweise fiir die
Bedeutung der Urteilssicherheit von Lehrkraften auf die Akkuratheit ihrer Urteile finden.
Jedoch zeigen sich in diesem Forschungsfeld noch zahlreiche offene Fragen zum Einfluss
unterschiedlicher Lehrkraftmerkmale auf die Beurteilung von Schiler(inne)n. In diesem Zu-
sammenhang erscheint neben der Akkuratheit der Lehrkrafturteile auch die Frage nach der
Bedeutung von Lehrkrafterwartungen fur die Urteilsbildung bedeutsam. Schrader und Helmke
(2001) verweisen auf den Einfluss von Erwartungen, die sich einerseits aus Schilermerkmalen
(z.B. auch der Zusammensetzung der Klasse) aber auch aus Lehrkraftmerkmalen, wie z. B. Ein-
stellungen oder diagnostischen Fahigkeiten zusammensetzen. Diese Faktoren spielen eine ent-
scheidende Rolle fir die Gestaltung von Lern- und Leistungssituationen, aber auch fur die
Beobachtung von Leistungen und deren Interpretation. Somit ist die Urteilsbildung und ent-
sprechend auch die Akkuratheit der Urteile stets dem Einfluss der subjektiven Erwartungen
unterworfen, die im folgenden Abschnitt naher beschrieben werden.
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3.2 Lehrkrafterwartungen und Erwartungseffekte

,Erwartungen sind realitdtsbezogene Vorstellungen, die auf die Zukunft gerichtet sind
und von denen der Erwartende Uberzeugt ist, dal? [sic!] sie durch die nachfolgende Ereignis-
entwicklung bestatigt werden* (Ludwig, 1991, S. 32). Dabei kann ein Individuum entweder
davon ausgehen, dass seine Erwartungen sich in Zukunft mit Sicherheit (deterministisch) oder
mit einer relativ hohen Wahrscheinlichkeit (probabilistisch) erfiillen werden, wobei Erwartun-
gen nach Ludwig (1991) meist einen deterministischen Charakter aufweisen, was sie von Ver-
mutungen oder Hoffnungen mit eher probabilistischem Charakter abgrenzt. Menschen sind
demnach eher dazu geneigt, davon auszugehen, dass ihre Erwartungen eintreten werden.
Personen konnen dabei Erwartungen an unterschiedliche Objekte richten, sie konnen sich z. B.
auf Dinge oder Situationen beziehen, aber auch als intra- oder interpersonelle Erwartungen auf
die eigene Person oder andere Individuen gerichtet sein (Ludwig, 1991).

Lehrkrafterwartungen kénnen demnach als auf die Zukunft gerichtete interindividuelle
Uberzeugungen angesehen werden. Good und Brophy (2003) beschreiben Lehrkrafterwartun-
gen als Schlusse, die Lehrkréfte Uber zuklnftiges Verhalten oder Leistungen ihrer Schiiler-
(innen) ziehen. Dabei gehen sie davon aus, dass diese Erwartungen auf dem aktuellen Wissen
uber die Schuler(innen) basieren (Good & Brophy, 2003). Es ist jedoch davon auszugehen, dass
Erwartungen nicht nur auf der Basis des Wissens uber spezifische Schiiler(innen) gebildet
werden, sondern auch bedingt durch Erfahrungen entstehen, die im Verlauf des Lebens gesam-
melt werden. Hierdurch ist es Menschen mdglich sich auf &hnliche zukinftige Situationen
durch ,,antizipatorische Uberzeugungen® (Ludwig, 1991, S. 31) einzustellen. Entsprechend sind
Erwartungen von hoher Bedeutung, um v.a. in komplexen sozialen Situationen erfahrungs-
basierte Urteile fallen zu kdnnen. Dies kann im schulischen Kontext jedoch bedeuten, dass
Lehrkréfte Erwartungen an spezifische Schiler(innen) richten, die auf Grund von Erfahrungen
mit anderen Schuler(inne)n entstanden sind. Zum einen kann dies im Unterrichtsalltag
Handlungsroutinen schaffen, die es der Lehrkraft ermdglichen, mit spezifischen Herausforde-
rungen schnell umgehen zu kénnen. Zum anderen kann dies jedoch auch dazu fiihren, dass hohe
oder niedrige Erwartungen an einzelne Schuler(innen) gerichtet werden, obwohl diese Er-
wartungen nicht dem tatséchlichen Potenzial der Schiler(innen) entsprechen.

Die Grundlage zur Erwartungsbildung kann dabei auch auf tatsachlichen Beobachtungen
der Schiler(innen) beruhen, die jedoch stets durch die subjektive Wahrnehmung und Interpreta-
tion eingefarbt sind (Darley & Fazio, 1980). Grundsétzlich ist davon auszugehen, dass Wahr-
nehmung ein konstruktiver und interpretativer Prozess ist (Darley & Fazio, 1980), der das
individuelle Verhalten entsprechend der subjektiven Interpretationen der sozialen Umwelt
beeinflusst. Lehrkrafte interpretieren das Schilerverhalten und deren Leistungen somit immer
aus ihrer subjektiven Perspektive. Demnach ist auch die Erwartungsbildung durch subjektive
Annahmen beeinflusst. Entsprechend lassen sich hierdurch grof3e interindividuelle Erwartungs-
unterschiede zwischen Lehrkréfte (vgl. Hoge, 1984) erklaren.

Lehrkrafterwartungen kdnnen allgemein als das Produkt aus bisherigen eigenen Erfah-
rungen mit einzelnen Lernenden, bestimmten Schilergruppen oder ganzen Klassen sowie Infor-
mationen Dritter (z. B. Aussagen im Lehrerkollegium uUber Verhaltensweisen oder Leistungen
einer Klasse) angesehen werden. Im schulischen Kontext kénnen Erwartungen durch eine Viel-
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zahl an Informationen beeinflusst werden, so z.B. durch Vorerfahrungen mit Geschwister-
kindern. Seaver (1973) konnte in einer quasiexperimentellen Untersuchung u.a. zeigen, dass
Lehrkrafterwartungen fir Schuler(innen), deren &ltere Geschwister bereits positiv aufgefallen
waren, besser ausfielen. Erwartungen konnen aber auch durch gesellschaftlich geteilte Uber-
zeugungen und eigene Einstellungen sowie Stereotype beeinflusst werden und stehen somit in
einem engen Zusammenhang mit sozialen Kategorien und entsprechenden Assoziationen und
Uberzeugungen (Rosenberg & Jones, 1972; vgl. Kapitel 4).

Nach Miller und Turnbull (1986) kénnen sich Erwartungshaltungen auch aus Uberzeu-
gungen gegeniiber demographischen Charakteristika, wie z.B. der ethnischen oder sozialen
Herkunft, entwickeln. Erwartungen sind als wesentliche Bestandteile des taglichen Lebens un-
verzichtbar und nicht per se eine Bedrohung (Jussim, 1990). Sind Erwartungen akkurat —
reprasentieren sie also die Realitat — sind sie zwar womadglich ein Indikator fir bestehende Dif-
ferenzen zwischen sozialen Gruppen, erzeugen diese jedoch nicht (Jussim, 1990). Entsprechen
Erwartungen jedoch nicht den tatsachlichen potentiellen Leistungen oder Verhaltensweisen,
kdnnen sie sich in Erwartungseffekten niederschlagen (Jussim, 1990). Lehrkrafterwartungs-
effekte kénnen dabei allgemein als Effekte auf Schilerleistungen und -verhalten verstanden
werden, die durch Lehrkraftverhalten, das auf Erwartungen beruht, entstehen (Good & Brophy,
2003). Erwartungen konnen im Wesentlichen zwei bedeutsame Konsequenzen haben (Darley
& Fazio, 1980; Darley & Oleson, 1993; Jussim, 1990; Jussim, Eccles & Madon, 1996):

(1) Erwartungen kénnen die Wahrnehmung beeinflussen und somit dazu fuhren, dass Urteile
uber eine Person durch erwartetes Verhalten eingefarbt sind bzw. sich der Wahr-
nehmungsfokus verschiebt (perceptual confirmation effect). Miller und Turnbull (1986)
gehen davon aus, dass Erwartungen den Informationsverarbeitungsprozess dahingehend
beeinflussen, dass eher erwartungskonforme Informationen wahrgenommen werden, aber
auch Informationen entsprechend der eigenen Erwartungen interpretiert werden. Nach
Good und Brophy (2003) kann dieser Effekt auch als sustaining expectation effect wirk-
sam werden. Dieser beschreibt, dass die Einordnung von Schaler(inne)n auf einem be-
stimmten Leistungsniveau zu entsprechenden Erwartungen an die zuklnftigen Leistun-
gen flihren und die dafiir sorgen, dass Leistungsverdnderungen unbemerkt bleiben (Good
& Brophy, 2003).

(2) Erwartungen konnen aber auch zu tatsachlichen Verhaltensanderungen fiihren (be-
havioral confirmation effect). Der in diesem Zusammenhang bekanntere Begriff der self-
fulfilling prophecy (selbsterfillende Prophezeiung) wurde von dem US-amerikanischen
Soziologen Merton (1948, 1968) geprégt, der selbsterfiillende Prophezeiungen als ,,in the
beginning, a false definition of the situation evoking a new behavior which makes the
originally false conception become true” (Merton, 1968, S. 477) beschreibt. Verhaltens-
andernde Erwartungseffekte konnen einerseits positive (Pygmalion/Galatea) und
andererseits negative (Golem) Konsequenzen hervorrufen (vgl. u.a. Babad, Inbar &
Rosenthal, 1982): Pygmalion-Effekte gehen im schulischen Kontext somit von einer
uberhdhten Erwartungshaltung der Lehrkraft aus und koénnen entsprechend zu einer
Verbesserung z.B. der Schulerleistungen fiihren. Golem-Effekte hingegen entstehen

43



Lehrkrafturteile und -erwartungen im Kontext einer heterogenen Schilerschaft

durch zu niedrige Lehrkrafterwartungen, die in der Folge z.B. zu einer Leistungs-
minderung fithren kénnen.™

Grundsatzliche Ausgangslage einer selbsterfiillenden Prophezeiung ist in beiden Fallen
die falsche Einschatzung der urspriinglichen Situation und daraus resultierenden falschen Er-
wartungen (vgl. z. B. Jussim, 1990; Madon, Jussim & Eccles, 1997; Madon, Willard, Guyll &
Scherr, 2011). So kénnen ,,Lehrererwartungen ... nur dann einen eigenstindigen Erklarungs-
beitrag flr die Leistungsentwicklung liefern, wenn sie nicht perfekt mit dem tatséchlichen
Leistungsstand der Schiiler korrelieren* (Schrader & Helmke, 1987, S. 29). Fehlerhafte
Lehrkrafterwartungen an Schilerleistungen weichen dabei systematisch von den tatsachlichen
Vorleistungen ab, wahrend inakkurate Lehrkrafturteile allgemein auch zuféllige Abweichungen
beinhalten kénnen (Timmermans, Kuyper & van der Werf, 2015). Fehlerhafte Lehrkrafter-
wartungen sind somit immer inakkurat, inakkurate Erwartungen sind dagegen nicht automa-
tisch fehlerhaft (vgl. Ready & Wright, 2011). Dementsprechend kénnen herkunftsabhéngige
Erwartungen, die flr den einzelnen Lernenden der entsprechenden Herkunft jedoch unzutref-
fend sind, als systematische Abweichungen und damit als fehlerhafte Lehrkrafterwartungen
angesehen werden. Fehlerhafte Erwartungen kénnen zwar durch die Lehrkraft erkannt und hier-
durch unwirksam werden (Jussim et al., 1996). Problematisch ist jedoch, dass Erwartungen ,,mit
einem hohen Grad subjektiver Gewissheit verbunden [sind], was i.d.R. die Handlungs-
sicherheit erhoht* (Schrader & Helmke, 2001), jedoch auch die Reflexion und das in Frage
stellen der eigenen Erwartungen reduziert.

Dabei hat die Wirkungsweise einer falschen Erwartung einen bestimmten Ablauf um als
selbsterfillende Prophezeiungen definiert zu werden (vgl. Jussim & Fleming, 1996). Nach
Good und Brophy (2003) sowie Darley und Fazio (1980) ist das Verhalten einer Person durch
die vorher gebildeten (falschen) Erwartungen beeinflusst. Dieses Verhalten wird durch das Er-
wartungsobjekt wahrgenommen und ebenfalls interpretiert, was Auswirkungen auf die Wahr-
nehmung der eigenen Person haben kann und sich entsprechend im eigenen Selbstkonzept
niederschlagen kann (vgl. Fazio, Effrein & Falender, 1981). Wenn die Ursachen des ihm ent-
gegengebrachten Verhaltens auf sich selbst bezogen werden, kann sich dies entsprechend auch
in erwartungskonformem Verhalten zeigen (Brophy & Good, 1974; Darley & Fazio, 1980).

Auswirkungen von Erwartungen wurden fur den padagogischen Kontext dabei v. a. durch
Rosenthal und Jacobson (1968, 1992) relevant.® 17 Inre Studie zu Erwartungseffekten an einer
Grundschule in den USA stellt immer noch eine bedeutsame Basis fiir weitere Forschungen zu

15 Anzumerken ist zudem, dass Erwartungen auch zu einer entgegengesetzten Reaktion fiihren konnen (self-
disconfirming prophecies). Durch eine erwartungswidrige Verénderung des Verhaltens des Erwartenden
kommt es zu einer der Erwartung entgegengesetzten Reaktion des Erwartungsobjekts (Miller & Turnbull,
1986).

16 Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesem Phanomen erfolgte jedoch bereits in den 1950er Jahren
im Zusammenhang mit der psychologischen Forschungspraxis, unter der Fragestellung, welchen Einfluss der
Versuchsleiter auf das Ergebnis eines Experiments (Versuchsleitereffekt) hat (vgl. z.B. Ludwig, 1991;
Rosenthal, 1994). Dabei prasentierten Rosenthal und Fode (1963) ebenfalls Befunde zu Erwartungseffekten in
Experimenten mit Laborratten, die einen Weg durch ein Labyrinth finden sollten.

7 Im medizinischen Bereich werden vergleichbare Effekte bereits seit dem 18. Jahrhundert thematisiert (vgl.
Cullen, 1797). Neben dem positiven Placebo-Effekt existiert zudem der negative Nocebo-Effekt (z. B. Enck,
Benedetti & Schedlowksi, 2008).
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Erwartungseffekten im schulischen Kontext dar. In dieser Untersuchung zeigte sich, dass in den
ersten beiden Jahrgangstufen Schiler(innen), die zuvor zuféllig ausgewahlt wurden und fur die
den Lehrkréften ein Zuwachs der intellektuellen F&higkeiten prognostiziert wurde, tatséchlich
einen signifikanten Anstieg der kognitiven Fahigkeiten im Vergleich zur Kontrollgruppe
aufwiesen (Rosenthal & Jacobson, 1968, 1992). Jedoch ist anzumerken, dass diese Studie zu
aulerst kritischen Kontroversen fiihrte (vgl. z.B. Elashoff & Snow, 1972; Spitz, 1999;
Thorndike, 1968) und Replikationsversuche die Befunde zum Effekt selbsterfillender Prophe-
zeiungen nicht konsistent bestatigen konnten (z.B. Claiborn, 1969), wobei jedoch teilweise
groRere methodische Abweichungen vorlagen. Andere Forschergruppen konnten hingegen die
Befunde zu Erwartungseffekten in den ersten beiden Jahrgangsstufen bestatigen
(Meichenbaum, Bowers & Ross, 1969; Raudenbush, 1984; Rist, 1970; Zanna, Sheras, Cooper
& Shaw, 1975). Uneinheitliche Definitionen und Operationalisierungen des Erwartungskon-
strukts oder methodische Zugénge kénnen die heterogene Befundlage teilweise erkléaren (vgl.
Cooper, Findley & Good, 1982). Trotz einer teilweisen inkonsistenten Befundlage und eher
kleinen Effekten (vgl. Hoge, 1984; Jussim & Harber, 2005) kann dennoch davon ausgegangen
werden, dass Lehrkrafterwartungen einen nicht zu vernachléssigenden Einfluss auf das Lernen
und damit auch den Lernerfolg der Schuler(innen) haben kénnen (z. B. Hattie, 2015).

Verzerrungen von Lehrkrafterwartungen kdnnen dabei allgemein oder spezifisch sein,
d.h. eine Lehrkraft hat entweder eine generell zu hohe oder niedrige Erwartung an die eigenen
Schiiler(innen) oder sie hat nur fur bestimmte Schulergruppen oder einzelne Schiiler(innen) zu
hohe oder zu niedrige Erwartungen (Timmermans et al., 2015). Doherty und Conolly (1985)
berichten, dass (unter Kontrolle der tatsachlichen Leistungen) an Jungen, die als besonders
ordentlich wahrgenommen wurden, hohere Leistungserwartungen gerichtet wurden als an Jun-
gen, die als weniger ordentlich wahrgenommen wurden. Bei Madchen liel? sich hingegen kein
Unterschied in den Erwartungen in Abhangigkeit der wahrgenommenen Ordentlichkeit fest-
stellen (Doherty & Conolly, 1985). Auch wenn Erwartungen an sich nicht problematisch sein
miussen, konnen sie durch die Verschrankung mit sozialen Kategorien und damit assoziierten
Stereotypen zu herkunftsassoziierten Disparitaten fihren (Jussim, 1990).

Jussim und Harber (2005) gehen davon aus, dass Erwartungen haufig akkurat sind und
daher Schulerleistungen meist akkurat voraussagen (vgl. auch Jussim et al., 1996). Sie stellen
jedoch auch fest, dass es — trotz eher kleiner Effektstarken — zu selbsterftllenden Prophezeiun-
gen im schulischen Kontext kommt. Es bleibt jedoch unklar, ob sie eher einen positiven oder
negativen Effekt haben (Jussim & Harber, 2005). Dennoch kommen sie zu dem Schluss, dass
insbesondere bei stigmatisierten Schilergruppen starkere Effekte selbsterfiillender Prophezei-
ungen zum Tragen kommen konnen (vgl. z.B. Jussim et al., 1996; Jussim & Harber, 2005;
Sorhagen, 2013; McKown & Weinstein, 2002). Insbesondere bei mannlichen Schilern, die
einer ethnischen Minoritat angehoren, traten die negativsten Erwartungseffekte bei zu niedrigen
Erwartungen der Lehrkraft auf, aber ebenso der hochste Leistungszuwachs bei einer Uber-
schatzung durch die Lehrkraft (Hinnant, O Brien & Ghazarian, 2009). Erwartungseffekte sind
dabei nicht nur bei stigmatisierten sozialen Gruppen besonders wirksam, sondern auch bei
Schler(innen) mit niedrigen Leistungen (Madon et al., 1997).

Somit kann von einem additiven Effekt bestimmter Schiulermerkmale ausgegangen
werden (Jussim et al., 1996). Da Schiler(innen) mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem
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soziookonomischem Status haufig niedrigere schulische Leistungen aufweisen (vgl. Kapitel 2),
ist anzunehmen, dass diese Schuler(innen) demnach besonders empféanglich fur den Einfluss
von Lehrkrafterwartungen sind. McKown und Weinstein (2003) zeigten, dass Kinder bereits
im Grundschulalter — insbesondere aus stigmatisierten Gruppen — Stereotype anderer Personen
wahrnehmen und in diagnostischen Situationen schlechter abschneiden als Kinder, die weniger
Bewusstheit tber die Stereotype anderer haben (vgl. auch stereotype threat effect; z. B. Steele,
1997). Bedenklich sind zudem die Befunde von Crano und Mellon (1978) die ebenfalls darauf
hindeuten, dass Lehrkrafteinstellungen und daraus resultierende Erwartungen einen gréfieren
Einfluss auf Schilerleistungen haben, als Schilerleistungen auf Lehrkrafteinstellungen.

Theoretische Ansatze zur Klarung, wie Lehrkrafterwartungen sich auf Schiilerleistungen
und -verhalten auswirken kénnen, gehen dabei zundchst von der entsprechenden Erwartungsbil-
dung der Lehrkrafte aus, die Transmission der Erwartung durch entsprechendes Verhalten, die
Absorption und Interpretation des Verhaltens durch den Schiler bzw. die Schilerin und ab-
schlieBend die Entstehung des entsprechenden Schilerverhaltens. (vgl. u.a. Babad, 1992;
Cooper, 1979). Das Verhalten der Lehrkraft wird somit maligeblich durch ihre Erwartungen
(z.B. Meichenbaum et al., 1969) und Uberzeugungen (z. B. Swann & Snyder, 1980) beeinflusst.
Nach der Vier-Faktoren-Theorie der Kommunikation von Erwartungseffekten
(four-factor-theory of the communication of expectancy effects) von Rosenthal (u.a. 1993,
1994), sind (1) Klima, (2) Feedback, (3) Input und (4) Output maRgeblich fir das
Zustandekommen von Erwartungseffekten im schulischen Kontext verantwortlich. Rosenthal
(1974, 1993) nimmt dabei an, dass Lehrkrafte gegenuber Schiler(inne)n denen sie hohe
Erwartungen entgegenbringen...:

(1) ... ein wirmeres sozioemotionales Klima schaffen,

(2) ... ein deutlich differenzierteres Feedback geben,

(3) ... ebenso quantitativ wie qualitativ mehr Inhalte vermitteln und

(4) ... mehr Zeit und Moglichkeiten fiir die Beantwortung von Fragen bereits stellen.

In empirischen Untersuchungen sind eine Vielzahl von Variablen identifiziert worden,
die Lehrkrafterwartungen und Schulerleistung und -verhalten mediieren (vgl. Babad, 1992;
Brophy, 1983; Brophy & Good, 1974; Harris & Rosenthal, 1985). Das Klima und die konkrete
Interaktion durch Lob und Feedback der Lehrkraft spielen eine entscheidende Rolle, jedoch
auch emotionale Aspekte und nonverbale Verhaltensweisen sind von hoher Relevanz (vgl.
Babad, 1992; Harris & Rosenthal, 1985; Rosenthal, 1974; Rubovits & Maehr, 1971; Trouilloud,
Sarrazin, Bressoux & Bois, 2006; Weinstein, 2002). Lehrkrafte bauen fiir Schuler(innen), an
die sie eher geringere Erwartungen haben, zwar weniger Druck auf, diese Schiler(innen) erhal-
ten jedoch auch weniger emotionale Unterstiitzung als Schiler(innen), fur die Lehrkréafte
hohere Erwartungen haben (Babad, 1990). Dieses unterschiedliche Lehrkraftverhalten wird
dabei auch von den Lernenden wahrgenommen (Weinstein, 2002). Lehrkrafte fordern bessere
Leistungen und stellen anspruchsvollere Fragen bei Schiler(inne)n, fur die sie hohe Erwartun-
gen haben und loben diese bei entsprechend guten Leistungen mehr (Brophy & Good, 1970;
Rubie-Davis, 2007). Bei Schuler(inne)n, denen gegeniber sie eher niedrigere Erwartungen
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haben, werden auch geringere Leistungen schneller akzeptiert, zudem erfolgt weniger Lob bei
guten Leistungen (Brophy & Good, 1970).

Neben mediierenden Mechanismen ist zu vermuten, dass auch moderierende Faktoren
die Starke von Erwartungseffekten beeinflussen. Nach Madon et al. (1997) spielt dabei u.a.
auch das Selbstkonzept der Schiiler(innen) sowie ihre Vorleistungen eine Rolle, aber auch die
Uber- oder Unterschatzung durch die Lehrkraft. Schiiler(innen), deren Leistungen durch die
Lehrkraft unterschatzt werden, weisen ein geringeres Selbstkonzept und zudem starkere negati-
vere emotionale und motivationale Auspragungen auf (Zhu & Urhahne, 2015). Aber auch die
Interpretation der Lehrkraftinteraktion kann altersabhéngig unterschiedlich erfolgen (Lord,
Umezaki & Darley, 1990). Die Bedeutung von direkten Erwartungseffekten nimmt mit zuneh-
mendem Alter der Kinder ab, ein indirekter Effekt — vermittelt Gber die intraindividuelle Erwar-
tung der Schuler(innen) — zeigt sich dagegen in hoheren Klassenstufen der Grundschule
(Kuklinski & Weinstein, 2001).

Verstarkt werden konnen Erwartungseffekte somit auch dadurch, dass die Interaktion
zwischen Lernendem und Lehrenden nicht getrennt vom Klassenkontext und damit von den
Mitschiler(inne)n betrachtet werden kann (vgl. Darley & Oleson, 1993). Nicht nur das
betroffene Kind selbst, sondern auch seine Mitschuler(innen) konnen das erwartungs-
kongruente Lehrkraftverhalten beobachten und ziehen hieraus Schlusse Uber die Fahigkeiten
des Kindes. Dadurch konnten sich die Einschatzungen und Erwartungen der Lehrkraft gegen-
uber den jeweiligen Schiler(inne)n auch auf Mitschiler(innen) Gbertragen. Ein Kind, dem hohe
Lehrkrafterwartungen entgegengebracht werden, wird vor der Klasse vermutlich haufiger ge-
lobt. Dies nehmen auch die Mitschiler(innen) wahr und schlieBen daraus hohe Fahigkeiten. Bei
schulischen Problemen kann dieses Kind wegen der Erwartungen der Mitschuler(innen) zur
Anlaufstelle fir Fragen werden. Dies kann sich positiv auf das Fahigkeitsselbstkonzept des
Kindes auswirken und Erwartungseffekte verstarken. Dieser Prozess ist allerdings nicht nur bei
positiven Erwartungen wirksam.

Der Einfluss von Lehrkrafterwartungen auf Schilerleistungen ist dabei jedoch nicht un-
umstritten. Goldenberg (1992) verweist basierend auf einer qualitativen Felduntersuchung z. B.
auf einen paradoxen Erwartungseffekt (hohe Lehrkrafterwartungen gingen mit schlechteren
Leistungen, niedrigere Erwartungen mit besseren Leistungen einher). Anzumerken ist jedoch,
dass der methodische Ansatz — der Vergleich zweier Einzelfalle — keine Generalisierung der
Ergebnisse erlaubt. Hattie (2015) verweist in seiner Meta-Analyse hingegen auf eine mittlere
Effektstarke (d = 0.43) der Lehrkrafterwartungen auf das Lernen der Schiler(innen). Alvidrez
und Weinstein (1999) konnten zudem ebenso wie Babad et al. (1982) aufzeigen, dass v.a.
negative Erwartungen starkere Erwartungseffekte hervorrufen als positive Erwartungen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Lehrkrafturteile und -erwartungen anféllig
far Verzerrungen sind (vgl. u.a. Heller & Hany, 2001). Unter bestimmten Bedingungen kénnen
falsche Erwartungen zu positiven oder negativen Erwartungseffekten fiihren. Dinnebier, Grésel
und Krolak-Schwerdt (2009) konnten z.B. Ankereffekte bei der Beurteilung von Schiiler-
leistungen nachweisen. Ebenso wie diagnostische Urteile werden auch Erwartungen an Leistun-
gen und Verhaltensweisen der Schiler(innen) von weiteren Faktoren beeinflusst, die nicht
immer in direktem Zusammenhang mit den tatsdchlichen Fahigkeiten stehen. Ausgehend von

47



Lehrkrafturteile und -erwartungen im Kontext einer heterogenen Schilerschaft

der Annahme, dass Erwartungen Auswirkungen auf die Wahrnehmung, das Gedachtnis sowie
die Urteilsbildung haben (vgl. z. B. Schwarz, Pfister & Blichel, 2016), ist anzunehmen, dass sie
ebenfalls im schulischen Alltag im Kontext einer heterogenen Schiilerschaft von Bedeutung
sind. Lehrkrafterwartungen an Schiler(innen) kdnnen dabei auch in Anbetracht unterschiedli-
cher sozialer Kategorien differieren, z. B. in Bezug auf das Geschlecht von Kindern und Jugend-
lichen (vgl. Ludwig & Ludwig, 2007; Timmermans et al., 2015). Timmermans, de Boer und
van der Werf (2016) verweisen jedoch darauf, dass sich unterschiedliche Lehrkrafterwartungen
zumindest zum Teil durch differenzielle Verhaltensweisen der Méadchen und Jungen erkléren
lassen. Diese Schilermerkmale (z.B. Selbstvertrauen und Arbeitsverhalten) kénnten auch
durch stereotype Zuschreibungen zu sozialen Gruppen eine Bedeutung bei der Erwartungs-
bildung haben. Somit ist auch denkbar, dass sich Lehrkrafturteile und -erwartungen auch in Ab-
hangigkeit der ethnischen und sozialen Herkunft von Schiiler(inne)n unterscheiden. Da Erwar-
tungseffekte insbesondere bei stigmatisierten Gruppen wirksam sind, konnte dies ein weiterer
Erklarungsansatz fur herkunftsassoziierte Disparitaten im Bildungssystem sein. Da Erwartun-
gen in einem engen Zusammenhang mit Lehrkrafturteilen stehen, ist ebenfalls davon auszu-
gehen, dass sich auch Lehrkrafturteile in Abhéngigkeit der ethnischen und sozialen Herkunft
von Schiler(innen) unterscheiden. Im folgenden Abschnitt werden daher empirische Befunde
zu herkunftsassoziierten Urteilen und Erwartungen von Lehrkraften zusammengefasst.

3.3 Herkunftsassoziierte Lehrkrafturteile und -erwartungen

Wie in den beiden vorhergehenden Abschnitten gezeigt werden konnte, weisen theoreti-
sche Annahmen und empirische Befunde darauf hin, dass auch leistungsirrelevante Informatio-
nen einen Einfluss auf Urteile und Erwartungen von Lehrkréften haben kdnnen. In einer Studie
von Bohmer et al. (2015) zur Ubergangsentscheidung von Lehrkréaften, gaben diese an, dass die
elterlichen Berufe (6. Rang) und der Migrationshintergrund (10. Rang) von Schuler(inne)n fir
sie eher unwichtige Informationen bei der Entscheidung fir eine weiterfiihrende Schulform
darstellen. Die Lehrkréfte berichteten jedoch, dass neben dem Arbeitsverhalten der Schiler-
(innen) v. a. die elterliche Unterstiitzung und der Schulwunsch der Eltern bedeutsame Informa-
tionen fur sie darstellen (Bohmer et al., 2015). Diese Studie zeigte zwar eine nachrangige
Bedeutung der ethnischen und sozialen Herkunft als konkrete Information fiir die Ubergangs-
entscheidung, dennoch spielten Informationen tiber die Eltern eine wichtige Rolle. Die Schuler-
herkunft konnte jedoch einen indirekten Einfluss darauf haben wie Lehrkréfte z. B. die Unter-
stutzung der Familie wahrnehmen oder interpretieren.

Empirische Studien konnten allerdings nicht nur Befunde erbringen, die einen indirekten
Einfluss der Schulerherkunft auf Urteile und Erwartungen von Lehrkraften vermuten lassen,
sondern auch direkte Herkunftseffekte feststellen. Den Einfluss der sozialen Herkunft konnten
Darley und Gross (1983) in einer experimentellen Untersuchung verdeutlichen. Dabei wurde
die Leistung eines Madchens, unter der experimentellen Manipulation eines niedrigen sozio-
6konomischen Status, schlechter eingeschétzt als bei der Manipulation eines hohen soziogko-
nomischen Status (Darley & Gross, 1983). Tom, Cooper und McGraw (1984) konnten ebenfalls
in einer experimentellen Untersuchung zeigen, dass Lehrkréfte hohere Erwartungen an Schiler-
(innen) der Mittelschicht als an Schiler(innen) der Unterschicht hatten. Insbesondere die Bil-
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dungsnéhe der Eltern als soziales Merkmal erweist sich als besonders relevant. Schiiler(innen),
deren Eltern einen héheren Bildungsabschluss aufweisen, erhielten in einer niederlandischen
Untersuchung ebenfalls deutlich h&ufiger die Empfehlung fir eine hohere weiterfihrende
Schule als Schiler(innen), deren Eltern einen mittleren Bildungsabschluss hatten (Timmermans
etal., 2015).

Aber nicht nur fir schulische Leistungen zeigen sich Urteils- und Erwartungsunterschiede
in Bezug auf die soziale Herkunft von Schiiler(inne)n. Auch die Intelligenz von Schiiler(inne)n
wird umso hoher eingeschatzt, je hoher der soziobkonomische Status der Familien ist (Alvidrez
& Weinstein, 1999). Dunkake und Schuchart (2015) berichten, dass Lehramtsstudierende unter-
schiedliche Erwartungen an Verhaltensweisen der Schuler(innen) in Abhéngigkeit ihrer sozia-
len Herkunft haben. So wurden von Schiiler(inne)n mit niedrigem sozio6konomischem Status
negativere Verhaltensweisen erwartet als von Schiler(inne)n mit mittlerem soziodkono-
mischem Status. Informationen zum sozialen Hintergrund wurden jedoch v. a. bei inkonsisten-
ten Schulerinformationen zur Urteilsbildung herangezogen. Als schwierig erweist sich ein
Vergleich der Ergebnisse zur sozialen Herkunft von Schler(inne)n, da diese in verschiedenen
Studien unterschiedlich operationalisiert wurden. Kaiser et al. (2015) konnten unter Beriick-
sichtigung des kulturellen Kapitals (vgl. Bourdieu, 1982; operationalisiert durch die Anzahl der
Bucher im familidren Haushalt) keinen Effekt auf die Urteilsgenauigkeit von Referendaren fest-
stellen. Aber auch in einer Untersuchung von Karing, Matthai und Artelt (2011) zeigte sich
nach der Operationalisierung der sozialen Herkunft durch den HISEI kein signifikanter Einfluss
der sozialen Herkunft auf die Lehrkrafturteile.

Auch in Bezug auf die soziale Herkunft erweist sich die Befundlage als heterogen. Der
Migrationshintergrund ist in einigen Untersuchungen ein bedeutsamer Einflussfaktor auf
Lehrkrafturteile und -erwartungen (z. B. Uberblick bei Kaiser et al., 2016; Riley & Ungerleider,
2012; van den Bergh, Denessen, Hornstra, Voeten & Holland, 2010). Andere Studien finden
wiederum keine Hinweise auf einen Einfluss der Ethnizitat auf Urteile und Erwartungen. In
einer experimentellen Studie, in der angehende Lehrkrafte zuklnftige schulische und berufliche
Erfolge eines Schulers anhand eines Aufsatzes einschétzen sollten, konnten Chen und Weseley
(2011) keine ethnizitatsspezifischen Erwartungsunterschiede feststellen. Methodisch ist dabei
jedoch anzumerken, dass das Stimulusmaterial in dem die Ethnizitat des Schilers manipuliert
wurde sich u.a. auch aktiv mit dem Thema ethnisch-kulturelle Diversitat auseinandersetzte.
Dabei konnte es auch zu einem Priming-Effekt gekommen sein, der die Informations-
verarbeitung bei der Bearbeitung beeinflusst haben konnte. Chen und Weseley (2011) konnten
zwar Kkeine ethnizitdtsabhangigen Erwartungsunterschiede finden, jedoch zeigten sich
signifikant hohere Urteile in der Einschatzung der Intelligenz fir asiatische Schiler(innen) im
Vergleich zur Kontrollgruppe, jedoch nicht im Vergleich zu afroamerikanischen oder
europdischstammigen Schuler(inne)n. Fur den US-amerikanischen Raum weisen zahlreiche
Befunde auf hohere Erwartungen fur européischstdmmige Schiiler(innen) hin, die nur noch von
Schuler(inne)n asiatischer Abstammung tbertroffen werden.

Zudem konnten in zahlreichen Studien negativere Lehrkrafturteile gegentber latein- und
afroamerikanischen Minoritaten im Vergleich zur europdischstdmmigen Majoritat berichtet
werden (z. B. Diamond, Randolph & Spillane, 2004; Rubovits & Maehr, 1973; Sharra & Pianta,
2001; Tom et al., 1984). Tenenbaum und Ruck (2007) konnten dies in einer Meta-Analyse be-
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statigen. Dabei hatten Lehrkréfte die hochsten Erwartungen an Schiler(innen) asiatischer Ab-
stammung und die geringsten Erwartungen an Schiler(innen) mit latein- oder afro-
amerikanischen Wurzeln (Tenenbaum & Ruck, 2007). Rubie-Davies, Hattie und Hamilton
(2006) konnten bei neuseeldandischen Lehrkréften, auch nach Kontrolle der tatsachlichen Lese-
leistungen, geringere Erwartungen an Schiler(innen) mit einem Maori-Hintergrund im Ver-
gleich zu Schuler(inne)n der ethnischen Majoritat und anderen ethnischen Gruppen aufdecken
(vgl. auch Meissel, Meyer, Yao & Rubie-Davis, 2017). In dieser Untersuchung zeigte sich
ferner, dass Schiler(innen) mit einem Maori-Hintergrund auch die geringsten Leistungs-
zuwéchse im Verlauf eines Schuljahres zeigten, was als moglicher Effekt der Lehrkrafterwar-
tungen interpretiert werden kann (vgl. Rubie-Davis et al., 2006).

Fur den deutschsprachigen Raum liegt ebenfalls eine heterogene Befundlage zu ethni-
zitdtsabhangigen Urteils- und Erwartungsunterschieden vor. In einer Untersuchung von
Sprietsma (2013) konnte der Einfluss der ethnischen Herkunft auf die Urteilsbildung von Lehr-
kraften aufgedeckt werden. Lehrkréfte beurteilten Aufsétze (deren Vorname systematisch nach
Schilerherkunft variiert wurde) von Kindern mit Migrationshintergrund schlechter. Zudem er-
hielten Schiler mit tirkischem Migrationshintergrund seltener eine Empfehlung fur das Gym-
nasium (Sprietsma, 2013). Bonefeld, Dickh&user, Janke, Praetorius und Dresel (2017) zeigten
fur Schiler(innen) mit Migrationshintergrund unter Kontrolle der tatsdchlichen Schiilerleistun-
gen im Fach Mathematik ebenfalls schlechtere Noten als fur ihre Mitschiler(innen) ohne
Migrationshintergrund. Wobei diese Effekte auch tber den zeitlichen Verlauf von zwei Schul-
jahren stabil blieben (Bonefeld et al., 2017). Kaiser et al. (2016) konnten hingegen keine Unter-
schiede der Lehrkrafturteile in Bezug auf die Ethnizitat der Schiler(innen) feststellen. Jedoch
verweisen die Befunde auf einen bedeutsamen Einfluss des Minoritatenstatus.

In einer experimentellen Untersuchung mit erfahrenen Lehrkraften konnte Glock (2016)
ebenfalls Urteilsunterschiede in Bezug auf die Schilerethnizitét feststellen. Jedoch hatte die
(experimentell manipulierte) hohe oder niedrige Leistung des mannlichen Schilers in den Fall-
vignetten einen bedeutsamen Einfluss. Lehrkréfte beurteilten das Engagement des Schiilers mit
Migrationshintergrund im Vergleich zu dem Schiiler ohne Migrationshintergrund nur hoher,
wenn beide Schiler Gberdurchschnittliche Leistungen (im Vergleich zu unterdurchschnittlichen
Leistungen) hatten (Glock, 2016). Fur die Beurteilung der Mathematikleistung zeigten sich in
dieser Untersuchung keine ethnizitatsabhangigen Unterschiede in den Lehrkrafturteilen. In
Bezug auf die Sprachkenntnisse wurde der Schiiler mit Migrationshintergrund ausschlieRlich
in der experimentellen Bedingung unterdurchschnittlicher Leistungen signifikant schlechter
beurteilet als der Schiiler ohne Migrationshintergrund. In einer experimentellen Untersuchung
mit Lehramtsstudierenden konnte eine negativere Beurteilung von Schiler(inne)n mit
trkischem Migrationshintergrund unter der stereotypenkonformen Bedingung (unterdurch-
schnittliche Leistungen) bestatigt werden (Glock & Krolak-Schwerdt, 2013).

Jedoch lassen sich nicht nur bei der Beurteilung von Leistungen ethnizitatsabhéngige
Unterschiede finden. Auch bei der Ursachensuche fir Schilerleistungen sind herkunftsassozi-
ierte Unterschiede aufzufinden. So schreiben Lehrkréfte schlechtere aber auch bessere schu-
lische Leistungen von afroamerikanischen Kindern eher externalen Faktoren zu (Wiley &
Eskilson, 1978). Downey und Pribesh (2004) konnten fur Kindergartenkinder sowie Sekundar-
stufenschiler(innen) aufzeigen, dass Vorschullehrkrafte und Sekundarschullehrkréfte afro-
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amerikanische VVorschul- und Schulkinder in ihrem Verhalten negativer einschétzten. Unter Be-
ricksichtigung der Ethnizitéat der Lehrkréfte zeigten sich hingegen keine signifikanten Unter-
schiede mehr (Downey & Pribesh, 2004). Es ist somit davon auszugehen, dass Schiler(innen),
die nicht zur selben ethnischen Gruppe der Lehrkréafte gehoren, auf eine andere Art beurteilt
werden. Harber (1998) berichtete, dass europdischstammige Lehrkréfte bei schlechten Auf-
satzen Schiler(inne)n der gleichen Ethnizitat kritischeres Feedback geben als afroamerika-
nischen Schiler(inne)n. Dies deutet zumindest auf ethnizititsabhéngige Verhaltensweisen der
Lehrkrafte hin. Gershenson, Holt und Papageorge (2015) zeigten, dass europdischstimmige
Lehrkrafte im Vergleich zu afroamerikanischen Lehrkréaften von afroamerikanischen Schiler-
(inne)n 12% weniger haufig erwarten, dass sie einen College Abschluss erreichen. Dee (2005)
berichtet, dass Lehrkréfte Schiler(innen) die eine andere Ethnie als sie selbst hatten, als
signifikant unaufmerksamer und stérender wahrnahmen. Diese Befunde aus dem US-amerika-
nischen Raum verweisen zwar auf unterschiedliche Urteile und Erwartungen von Lehrkréften,
deuten jedoch darauf hin, dass in diesem Zusammenhang auch die Ethnizitat der Lehrkraft
relevant ist. Ein moglicher Erklarungsansatz hierzu lasst sich in sozialpsychologischen
Theorien finden, die von einer Bevorzugung der Eigengruppe (ingroup) ausgehen.

Tom et al. (1984) berlcksichtigten neben der ethnischen Herkunft, das Geschlecht der
Schiler(innen) und konnten z.B. zeigen, dass Lehrkréafte hohere Erwartungen an Jungen
asiatischer Abstammung sowie an Madchen weiler Herkunft hatten. Zwar wurde in dieser
Studie nicht der soziobkonomische Hintergrund der Lernenden beriicksichtigt, jedoch verdeut-
lichen die Ergebnisse die bedeutsame Verschrankung sozialer Kategorien. Die Verschrankung
von Ethnizitat und Geschlecht, aber auch von Ethnizitat und Attraktivitét bei der Urteilsbildung
konnte in einer experimentellen Studie von Parks und Kennedy (2007) bestétigt werden. So
schrieben Lehrkréfte unattraktiven, afroamerikanischen Jungen die geringste Kompetenz zu
(Parks & Kennedy, 2007).

Da insbesondere Effekte des Migrationshintergrunds auch durch die soziale Schicht
erklart werden konnten, sollten die Befunde zu ethnizitatsspezifischen Urteils- und Erwartungs-
unterschieden von Lehrkraften nur mit VVorsicht interpretiert werden. Eine gemeinsame Beruick-
sichtigung beider Merkmale sollte entsprechend erfolgen. Fur den US-amerikanischen Raum
konnten bereits einige empirische Befunde zu herkunftsassoziierten Erwartungsunterschieden
von Lehrkréften und Lehramtsstudierenden, unter der Beruicksichtigung der ethnischen und
sozialen Herkunft, erbracht werden (z.B. Cooper, Baron & Lowe, 1975). Meist l&sst sich ein
konsistentes Bild der h6heren Erwartungen fir Schiler(innen) der ethnischen Majoritat und/
oder hohem soziotkonomischem Status bzw. geringere Erwartungen fiir Schiler(innen) mit
afroamerikanischen oder lateinamerikanischen Wurzeln und/oder niedrigem soziofkonomi-
schem Status finden. In einer Studie von Harvey und Slatin (1975) wurde zwar der
soziookonomische Hintergrund und die Ethnizitat der Schaler(innen) bertcksichtigt, jedoch
wurden beide Merkmale in den Analysen separat betrachtet. Dabei lassen sich zwar hohere
Erwartungen fir Kinder ohne Migrationshintergrund und fur Kinder mit hohem sozio-
6konomischem Status finden, eine Verschrankung beider Merkmale blieb jedoch aus. Befunde
einer experimentellen Untersuchung von McCombs und Gay (1988) zeigten unter Beriick-
sichtigung beider Merkmale negativere Lehrkrafturteile fur lateinamerikanische Schuler(innen)
sowie fur Schiler(innen) mit niedrigem soziotkonomischem Status. Nachdem die Lehrkrafte
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jedoch zuséatzlich Informationen tber die kognitiven Fahigkeiten der Kinder erhielten, blieb nur
der Effekt der ethnischen Herkunft bestehen.

De Boer, Bosker und van der Werf (2010) konnten fur niederlandische Grundschulen eine
negative Verzerrung der Lehrkrafterwartung bei niedrigem soziotkonomischem Status der
Schiler(innen) aufdecken, die ethnische Herkunft hingegen hatte keinen signifikanten Einfluss.
Eine Untersuchung aus den Niederlanden zu Ubergangsempfehlungen zeigte, dass an Schiiler-
(innen) aus niedrigen sozialen Schichten hohere Erwartungen gerichtet wurden, wenn sie einen
tirkischen oder marokkanischen Hintergrund besal3en als wenn sie niederlandische Wurzeln
hatten (Timmermans et al., 2015). Die Verschrankung von Ethnizitat und sozialer Herkunft
muss somit nicht zwangsweise zu einer kumulierten Benachteiligung fiihren. Unklar ist bislang
jedoch, welche Ursachen zu héheren Erwartungen an Schiler(innen) mit niedrigem soziotko-
nomischem Status und Migrationshintergrund im Vergleich zu Schuler(inne)n ohne Migra-
tionshintergrund fuhren kénnten.

Fur Luxemburg konnten Klapproth, Glock, Bohmer, Krolak-Schwerdt und Martin (2012)
nach Kontrolle der Leistungen keinen Effekt des soziobkonomischen Status auf das Lehrkraft-
urteil zum Ubergang auf eine weiterfiinrende Schule ermitteln. Jedoch zeigte sich in dieser
Studie ein bedeutsamer Einfluss der ethnischen Herkunft von Schiiler(inne)n auf das Lehr-
krafturteil (vgl. auch Klapproth, Glock, Krolak-Schwerdt, Martin & Béhmer, 2013). Glock et
al. (2012) berucksichtigten ebenfalls sowohl die ethnische als auch soziale Herkunft von Schi-
ler(inne)n in zwei experimentellen Studien mit luxemburgischen Grundschullehrkraften. Die
Ethnizitat der Schiiler(innen) hatte lediglich in der ersten Studie und unter der experimentellen
Bedingung einer geringen Verantwortung fir die Entscheidung, einen Einfluss auf die Uber-
gangsentscheidung. Die soziale Herkunft hatte hingegen in keiner der beiden Studien einen
Einfluss auf die Ubergangsentscheidung (Glock et al., 2012).

Fur den deutschen Kontext ist dabei noch keine ausreichende empirische Grundlage vor-
handen, um den Einfluss der Ethnizitat und der sozialen Herkunft von Schiler(inne)n auf die
Urteils- und Erwartungsbildung eindeutig zu klaren. Im vorschulischen Kontext untersuchte
Kratzmann (2013) die Fahigkeitseinschatzung von Erzieherinnen bei Kindergartenkindern
unterschiedlicher Herkunft. Unter Kontrolle der sozialen Herkunft und der tatséachlichen Fahig-
keiten konnten keine durchgéngigen bedeutsamen Differenzen identifiziert werden. Jedoch
lasst sich die Einschétzung nicht ohne Einschrankungen auf den schulischen Kontext uber-
tragen. So ist sowohl die inhaltliche Ausgestaltung als auch die zeitliche Intensitat der Inter-
aktion zwischen Erzieher(inne)n und Vorschulkindern nicht direkt mit Lehrkréften und Scha-
ler(inne)n vergleichbar. In Grundschulen konnten Lorenz, Gentrup, Kristen, Stanat und Kogan
(2016) jedoch ebenfalls herkunftsabhdngige Unterschiede feststellen. Unter Kontrolle der
tatséchlichen Schilerleistungen (erfasst durch einen Leistungstest) zeigten sich im Fach
Deutsch negativere Erwartungen der Lehrkrafte an Schiler(innen) turkischer Herkunft sowie
an Kinder mit niedrigem soziodkonomischem Status (Lorenz et al., 2016). Im Fach Mathematik
hatten Lehrkréfte negativere Erwartungen an Schuler(innen) mit niedrigem soziotkonomi-
schem Status, in Bezug auf den tlrkischen Migrationshintergrund konnten hingegen keine
Erwartungsunterschiede festgestellt werden (Lorenz et al., 2016). Auch Hoenig und Wenz
(2013) konnten in einer experimentellen Studie, in der die ethnische und soziale Herkunft durch
Vornamen manipuliert wurde, Effekte der ethnischen und sozialen Herkunft finden.
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Jedoch bleibt weiterhin unklar, ob es sich bei den herkunftsassoziierten Unterschieden
um eine Benachteiligung von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem
soziobkonomischem Status handelt oder ob Schiler(innen) ohne Migrationshintergrund und
mit einem hohen sozio6konomischem Status einen Erwartungsvorsprung genief3en und hier
eine positive Urteilsverzerrung zum Tragen kommt. Bisher fokussierten nur einzelne Unter-
suchungen auf die Urteilsgenauigkeit im Kontext einer ethnisch und sozial heterogenen Schu-
lerschaft. Fur US-amerikanische Vorschulkinder zeigte sich in diesem Zusammenhang jedoch
eine signifikante Unterschéatzung der sprachlichen Fahigkeiten von Kindern mit niedrigem
soziookonomischem Status (Ready & Wright, 2011). Dieser Befund konnte von Ready und
Chu (2015) ebenfalls bestatigt werden. Zudem wurden Vorschulkinder mit hohem sozio6kono-
mischem Status Uberschétzt (Ready & Chu, 2015). Pit-ten Cate, Krolak-Schwerdt und Glock
(2016) berichten fur luxemburgische Lehrkréfte von einer geringeren Urteilsakkuratheit bei
Schler(inne)n der ethnischen Minoritat im Vergleich zu Schiler(inne)n der Majoritét.

In Deutschland sind bislang nur wenige Untersuchungen bekannt, die sich explizit mit
der Frage der diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften im Zusammenhang mit der
ethnischen und sozialen Herkunft von Schiiler(inne)n befassen. Hachfeld, Anders, Schroeder,
Stanat & Kunter (2010) berichten dabei allgemein von einer Uberschatzung der Schiiler(inne)n
durch die untersuchten Mathematiklehrkrafte. Bei sprachlich komplexen Aufgabenstellungen
wurden die bilingualen Schiler(innen) gefolgt von monolingualen Schiler(inne)n mit
Migrationshintergrund am meisten iiberschatzt. Die niedrigste Uberschitzung zeigte sich bei
Schiler(inne)n ohne Migrationshintergrund (Hachfeld et al., 2010). Diese Befunde lassen sich
jedoch nur mit Vorsicht interpretieren. So konnte einerseits die Bilingualitat als sprachliche
Kompetenz angesehen werden und entsprechend zu einer Uberschitzung bei sprachlich kom-
plexen Aufgaben gefiihrt haben (vgl. Hachfeld et al., 2010). Kaiser et al. (2016) berichten, dass
Lehrkrafturteile bei ethnischen Minoritaten akkurater urteilen als bei der Majoritat. Kaiser et
al. (2016) vermuten, dass sich dies durch den Minoritatenstatus und die hierdurch erhdhte
Salienz, jedoch nicht durch die spezifische Ethnizitat erklaren liele. Beide Studien deuten
darauf hin, dass der Migrationshintergrund selbst keine ausreichende Erklarung fir Unter-
schiede in der Urteilsgenauigkeit von Lehrkraften liefert und hierbei weitere Faktoren einen be-
deutsamen Einfluss haben. Jedoch wurde dabei die soziale Herkunft der Schiiler(innen) ver-
nachléssigt. Zudem zeigte sich, dass die Urteilsgenauigkeit stark von der individuellen Lehr-
kraft abhéngt, da einige u.a. einer starken negativen, andere einer stark positiven Verzerrung
unterliegen (z.B. Timmermans et al., 2015).

Einige Untersuchungen verweisen auf bedeutsame Einflussfaktoren, die den Zusammen-
hang zwischen Schilerherkunft und Lehrkrafturteil moderieren kénnten. Glock und Krolak-
Schwerdt (2013) konnten in einer experimentellen Studie unter dem Einsatz von Fallvignetten
zeigen, dass sich die Urteile der angehenden Lehrkréfte bei besonders guten Schiilern nicht in
Abhéngigkeit der Schiilerherkunft unterschied. Beschrieb die Fallvignette jedoch einen unter-
durchschnittlichen Schiler, erwarteten Lehramtsstudierende von einem tirkischstimmigen
Schiiler signifikant schlechtere Leistungen als von einem Schiiler ohne Migrationshintergrund.
Als maogliche Griinde hierflr wurden eher automatisierte Informationsverarbeitungsprozesse
bei erwartungskonsistenten, und kontrollierte Prozesse bei inkonsistenten Informationen ver-
mutet. Zudem konnten Glock, Krolak-Schwerdt und Horstermann (2016) aufzeigen, dass posi-
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tive Einstellungen von Lehramtsstudierenden gegentber ethnischen Minoritaten auch zu positi-
veren Urteilen fiihren kénnen. Glock und Krolak-Schwerdt (2014) konnten in zwei experimen-
tellen Studien zu herkunftsassoziierten Lehrkrafturteilen keine Unterschiede in Bezug auf die
ethnische oder soziale Herkunft von Schiler(inne)n finden. Die Befunde verweisen jedoch auf
den Einfluss von Stereotypen auf die Wahrnehmung und den Gedéchtnisabruf (Glock &
Krolak-Schwerdt, 2014).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass insgesamt eine heterogene Befundlage zu
herkunftsassoziierten Lehrkrafturteilen und -erwartungen aufzufinden ist. So lassen sich in
einigen Untersuchungen Unterschiede in den Lehrkrafturteilen und -erwartungen sowohl fiir
die ethnische (z.B. Bonefeld et al., 2017; Rubie-Davis et al., 2006; Sprietsma, 2013;
Tenenbaum & Ruck, 2007) als auch die soziale Herkunft (z. B. Darley & Gross, 1983; Dunkake
& Schuchart, 2015; Tom et al., 1984) von Schuler(inne)n berichten. Dennoch konnten einige
andere Studien keine herkunftsabhangigen Urteile und Erwartungen von Lehrkréaften finden
(z.B. Kaiser et al., 2015; Karing et al., 2011). Bisherige Untersuchungen im Kontext der
diagnostischen Kompetenz konnten zudem nicht klaren, ob Unterschiede in Lehrkrafturteilen
und -erwartungen als Benachteiligung von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund und
niedrigem soziobkonomischem Status zu interpretieren sind, oder ob es sich wie in der Unter-
suchung von Ready und Chu (2015) eher um eine Bevorzugung von Kindern ohne Migrations-
hintergrund und mit hohem sozio6konomischem Status handelt.

Da Einstellungen und Stereotype einen bedeutsamen Einfluss auf die Informationsverar-
beitung sowie einen Einfluss auf das Verhalten haben konnen, ist denkbar, dass auch
herkunftsassoziierte Einstellungen einen Einfluss auf die Urteile und Erwartungen von Lehr-
kréften in Bezug auf Schuler(innen) spezifischer ethnischer und/oder sozialer Herkunft haben
kdnnen. Die Befunde von Glock et al. (2016) konnen hierflr auch als erste empirische Indizien
im deutschsprachigen Raum angesehen werden. Diverse Untersuchungen zeigen zudem, dass
soziale Kategorien, wie z.B. die ethnische oder soziale Herkunft, bei der Erwartungsbildung
keinen zu unterschatzenden Einfluss haben (vgl. z. B. Word, Zanna & Cooper, 1974; Uberblick
bei Jussim & Fleming, 1996). Dies l&sst sich dadurch erklaren, dass Stereotype eine bedeutsame
Quelle fur Erwartungen darstellen (Hamilton et al., 1990; Jussim & Fleming, 1996). Entspre-
chend ist anzunehmen, dass die Schilerherkunft und damit zusammenhangende Einstellungen
und Stereotype einen entscheiden Einfluss auf die Erwartungsbildung der Lehrkrafte haben
kann (Cooper, 1979). Im Folgenden wird daher ein detaillierter Blick auf herkunftsassoziierte
Einstellungen und Stereotype geworfen.
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4. Einstellungen und Stereotype von Lehrkraften im Kontext einer
heterogenen Schulerschaft

Einstellungen und Stereotype konnen einen bedeutsamen Einfluss auf die Erwartungs-
und Urteilsbildung von Lehrkraften haben (vgl. z.B. Miller & Turnbull, 1986; Schrader &
Helmke, 2001). Insbesondere im alltagssprachlichen Gebrauch, aber auch im wissenschaftli-
chen Diskurs ist jedoch nicht immer eine klare Trennung zwischen Einstellungen und
Stereotypen ersichtlich. Besonders die Verwendung des Begriffs Vorurteil erfolgt hdufig ohne
klare Abgrenzung zu den anderen beiden Begriffen. Zwar sind inhaltliche Uberlappungen der
Konstrukte zu konstatieren, dennoch ist eine theoretische Trennung moglich und notwendig.

Abgrenzung von Einstellungen, Vorurteilen und Stereotypen

Eagly und Chaiken (1993) definieren Einstellungen als psychologische Tendenz (interna-
ler Zustand), die Ausdruck in einer positiven oder negativen Bewertung (Reaktion) gegentber
einem Einstellungsobjekt findet.'® Die Bewertungen (z.B. etwas mogen oder nicht mdgen)
kénnen z.B. als Zustimmung oder Ablehnung, als Annaherung oder Vermeidung ausgedriickt
—und erfasst — werden. Allgemein kdnnen Einstellungen als kognitive Strukturen zur Organisa-
tion von bereits vorhandenem Wissen angesehen werden (Eagly & Chaiken, 1993; Fiske &
Linville, 1980). Olson und Fazio (2009) beschreiben Einstellungen als mentale Assoziationen
zwischen Bewertungen und Einstellungsobjekten, d.h. Einstellungen sind als Verkniipfungen
des Einstellungsobjekts mit einem positiven oder negativen Urteil zu verstehen (vgl. auch
Albarracin & Vargas, 2010; Crano & Prislin, 2006; Fiske, 2014). Fazio (2007) bezeichnet
Einstellungen entsprechend als summative Evaluationen.

Einige theoretische Ausfiihrungen setzen Einstellungen und Vorurteile weitestgehend
gleich, wobei beide Konstrukte die Bewertung eines Objekts beinhalten (z.B. Ajzen &
Fishbein, 1980; Eagly & Chaiken, 1993; Fazio, 2007; Tajfel 1969; Thurstone, 1931; Uberblick
bei Banaji & Heiphetz, 2010). Vorurteile beziehen sich jedoch stets auf soziale Kategorien;
Einstellungen sind hingegen nicht auf spezifische Objekte oder Gruppen beschrankt (Eagly &
Chaiken, 1993). Da es sich bei Schiler(inne)n unterschiedlicher ethnischer und sozialer
Herkunft — die in der vorliegenden Arbeit fokussiert werden — um soziale Gruppen bzw. Kate-
gorien handelt, werden dieser Abgrenzung folgend Einstellungen in der vorliegenden Arbeit als
Vorurteile verstanden.

18 Die wesentlichen Merkmale erster Anndhrungen an das Einstellungskonstrukt fasst Allport (1935) unter
folgender Einstellungsdefinition zusammen: “An attitude is a mental and neural state of readiness, organized
through experience, exerting a directive or dynamic influence upon the individual’s response to all objects and
situations with which it is related” (S. 810). Nach Eagly und Chaiken (1993) ist durch diese Definition jedoch
kaum eine Abgrenzung zu anderen Konstrukten wie z.B. Gewohnheiten oder Persdnlichkeitseigenschaften
maglich.
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Stereotype haben mit Vorurteilen den Bezug zu sozialen Kategorien gemeinsam. Tajfel
(1969) definiert Stereotype als Attribution allgemeiner psychologischer Merkmale zu sozialen
Gruppen.'® Stereotype kénnen als kognitive Assoziationen dieser Merkmale mit sozialen
Kategorien aufgefasst werden, ohne zwingend eine positive oder negative Valenz zu beinhalten
(Kunda & Thagard, 1996).2° Entsprechend unterscheiden sich Stereotype in diesem wesentli-
chen Punkt von Vorurteilen und Einstellungen. Greenwald und Banaji (1995) unterscheiden
Stereotype von Einstellungen folgendermalien: ,,A stereotype is a socially shared set of beliefs
about traits that are characteristic of members of a social category. Whereas an attitude implies
a consistent evaluative response to its object, a stereotype may encompass beliefs with widely
diverging evaluative implications® (S. 14).

Die assoziierten Merkmale werden als typisch fur die soziale Kategorie angesehen.
Lehrkrafte konnen z. B. mit bestimmten Migrantengruppen eine hohe Religiositat verknlpfen,
weil sie dies als charakteristisches Merkmal dieser sozialen Kategorie ansehen. Da hohe Reli-
giositat nicht per se eine Bewertung enthalt, kann diese Merkmalszuschreibung zu einer be-
stimmten ethnischen Gruppe als Stereotyp angesehen werden. Zeigen Lehrkrafte jedoch eine
positive oder negative Bewertungstendenz gegeniiber einer ethnischen Schulergruppe, wird
dies in der vorliegenden Arbeit als Einstellung oder Vorurteil angesehen. Stereotype als kogni-
tive Konstrukte hangen aber auch stark mit emotionalen Aspekten zusammen.?!

Kontrovers wird z. T. diskutiert, ob Vorurteile eine ausschlieBlich negative Komponente
aufweisen oder auch in positiver Form auftreten kdnnen (vgl. z. B. Dovidio, Brigham, Johnsson
& Gaertner, 1996; Zick, 1997). Werden Vorurteile, wie in der vorliegenden Arbeit, nach Eagly
und Chaiken (1993) als Einstellungen gegeniiber sozialen Kategorien verstanden, kann sowohl
eine negative als auch eine positive Tendenz angenommen werden (vgl. auch Zick, 1997). Lehr-
krafte konnen somit sowohl negative als auch positive Vorurteile gegenuber spezifischen
ethnischen und sozialen Schiilergruppen haben.

Unterschieden werden muss zwischen offenen und verdeckten Vorurteilen bzw. Einstel-
lungen: Offene Vorurteile werden von Pettigrew und Meertens (1995) als ,,hot, close and direct*
(S. 58) und verdeckte Vorurteile eher als ,,cool, distant, and indirect (S. 58) beschrieben.
Offene Vorurteile treten, als Zu- oder Abneigung zu einer bestimmten Gruppe, eher in direkten
AuBerungen oder Verhaltensweisen auf. Verdeckte Vorurteile zeigen sich hingegen eher in-

19 Der Begriff Stereotyp wurde erstmals zum Beginn des 20. Jahrhunderts als Stereotypie fir wiederholte und
gleichférmige Verhaltensweisen im Bereich der Psychiatrie von Bedeutung (Uberblick bei Ashmore & Del
Boca, 1981), fir die Sozialwissenschaften wurde er von Lippmann in seinem Buch Public Opinion (1922)
eingefuihrt. Urspringlich wurde der Begriff des Stereotyps Ende des 18. Jahrhunderts fir einen
Buchdruckvorgang eingefiihrt (Uberblick bei Peterson & Six, 2008). Dabei hat das Wort seinen Ursprung in
den griechischen Wortern stereos (fest oder starr) und typos (feste Norm, Entwurf oder charakteristisch
Gepréagtes) (Peterson & Six, 2008).

20 Tajfel (1969) postuliert in seinem Beitrag The Cognitive Aspects of Prejudice, dass die kognitive Komponente
von Vorurteilen i.d.R. als Stereotyp bezeichnet wird und Vorurteile hingegen eine positive oder negative
Valenz aufweisen. Jedoch sind andere theoretische Strémungen von dieser Trennung nicht tiberzeugt und sehen
Vorurteile als unausweichliche Konsequenz von Stereotypen (die automatisiert Mitgliedern sozialer Gruppen
zugewiesen werden) (Uberblick bei Devine, 1989).

2L Cikara und Fiske (2012) konnten aufbauend auf das stereotype content model (Fiske, Cuddy, Glick & Xu,
2002) zeigen, dass Personen hohere Schadenfreude gegeniiber Outgroup-Mitgliedern empfinden, wenn diese
einen hoéheren Status haben oder zu konkurrierenden Gruppen gehéren.
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direkt, z. B. durch Aufwertung der Eigengruppe (vgl. Pettigrew & Meertens, 1995). Verdeckte
negative Vorurteile einer Lehrkraft gegeniber z.B. Schiler(inne)n einer ethnischen Minoritat
zeigen sich somit eher durch die Bevorzugung oder Aufwertung der ethnischen Majoritéat.
Offene Vorurteile von Lehrkraften kdnnen hingegen in direkten auf- oder abwertenden Aus-
sagen der ethnischen Minoritat resultieren.

Vorurteile bzw. Einstellungen kdnnen als hypothetische Konstrukte nicht direkt beobach-
tet werden, sondern lediglich durch Riickschlisse aus der Erfassung des Stimulus bzw. Ein-
stellungsobjekts und den (verbalen, behavioralen oder physischen) Reaktionen auf dieses
Objekt abgeleitet werden (Eagly & Chaiken, 1993; vgl. auch Rosenberg & Hovland, 1969). Die
entweder offenen oder verdeckten Reaktionen auf ein Einstellungsobjekt konnen sich kognitiv,
affektiv oder behavioral ausdricken (Eagly & Chaiken, 1993; vgl. Abbildung 7).

Beobachtbarer Stimulus Nicht beobachtbar Beobachtbare Reaktion
Kognitiv ‘
Einstellungsobjekt I ,} Einstellung Affektiv ‘
Behavioral ‘

Abbildung 7. Schematische Konzeption von Einstellungen (Eagly & Chaiken, 1993, S. 10)

Einstellungsauspragungen koénnen als Punkte auf einem Kontinuum angesehen werden,
die sich in Valenz und Intensitat unterscheiden (Banaji & Heiphetz, 2010; Eagly & Chaiken,
1993; Maio & Haddock, 2010; Olson & Fazio, 2009). Sie kdnnen somit mehr oder weniger
positiv oder negativ sein. Diese bewertenden Tendenzen gegenuber einem sozialen Objekt
entwickeln sich aus wiederholten positiven oder negativen Bewertungen des Einstellungs-
objekts, die im Gedachtnis als mentale Reprasentation abgespeichert werden (Eagly & Chaiken,
1993).22 Nach Allport (1935) sind sie ebenso wie Stereotype als Produkt aller eigenen sowie
beobachteten Erfahrungen (z.B. der Bezugspersonen oder anderer sozialer Quellen) mit dem
Einstellungsobjekt zu verstehen (vgl. Ashmore & Del Boca, 1981; Lippmann, 1922).% Hier-
durch entsteht die psychische Tendenz, bei einer zukiinftigen Begegnung mit dem Einstellungs-
objekt mit der gespeicherten Bewertung zu reagieren (Eagly & Chaiken, 1993). Unterschied-
liche Aspekte konnen flr die inhaltliche Ausprédgung und Intensitét von ethnischen Stereotypen
und Einstellungen bedeutsam sein. Nach Bar-Tal (1997) sind dies: (1) Hintergrundvariablen,
wie z. B. das politisch-soziale Klima oder Verhaltensweisen der ethnischen Gruppe; (2) vermit-

22 |Inwieweit Einstellungen erlernt oder durch genetische Faktoren bedingt sind, wird im wissenschaftlichen
Diskurs z. T. kontrovers diskutiert (vgl. Albarracin & Vargas, 2010; Allport, 1935; Eagly & Chaiken, 1993;
Lykken, 1982; Thomas & Znaniecki, 1918; Waller, Kojetin, Bouchard, Lykken & Tellegen, 1990).

2 Einstellungen Dritter sind nach Allport (1935) nicht nur individuelle Einstellungen von spezifischen Perso-
nen, sondern auch gemeinsame Uberzeugungen der Gesellschaft, die sich durch gemeinsame ethnische,
kulturelle und soziale Einfliisse und Bedingungen ergeben.
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telnde Variablen, wie z. B. erzieherische Mechanismen oder der direkte Kontakt zu ethnischen
Gruppen; (3) intrapersonelle Variablen, wie z.B. motivationale Aspekte oder persénliche
Wertvorstellungen.

Anzumerken ist, dass einige Definitionen Einstellungen als Dispositionen beschreiben.
Schwarz und Bohner (2001) sind dagegen der Ansicht, dass Einstellungen sich auch erst bei
Bedarf entwickeln kdnnen (vgl. auch Banaji & Heiphetz, 2010; Schwarz, 2007). Eagly und
Chaiken (1993) sowie weitere Einstellungsforscher(innen) (z.B. Fazio, 2007; Schwarz &
Bohner, 2001) gehen davon aus, dass nicht alle Einstellungen tber einen langen Zeitraum stabil
bleiben, sondern manche Einstellungen sich unter bestimmten Umstianden verandern.?* Ein-
stellungen von Lehrkraften gegentber ethnischen oder sozialen Gruppen sind somit als relativ
stabil aber veranderbar anzusehen. Sie entstehen zum einen durch Einstellungen ihres Umfelds
und zum anderen durch eigene Erfahrungen mit diesen Schiilergruppen und &uf3ern sich in
positiven oder negativen Gedanken, Gefuihlen oder Verhaltensweisen.

Der Einfluss von Einstellungen und Stereotypen auf das Verhalten

Einstellungen und Stereotype kénnen das Verhalten von Personen unbewusst beeinflus-
sen. So zeigen Personen nach der Aktivierung eines Stereotyps haufig stereotypkonsistentes
Verhalten (vgl. Bargh, Chen & Burrows, 1996). Zu Beginn der Einstellungsforschung wurde
Einstellungen ein verhaltensdeterminierender Charakter zugeschrieben (vgl. z.B. Allport,
1935; Thomas & Znaniecki, 1918), mittlerweile besteht jedoch weitestgehend Einigkeit, dass
Einstellungen gegeniiber einem Einstellungsobjekt nicht zwangslaufig zu einem entsprechen-
den Verhalten fiihren missen (vgl. z.B. Ajzen & Fishbein, 1980; Schwarz & Bohner, 2001).
Eine Lehrkraft kann z.B. eine negative Einstellung gegentber ethnischen Minoritdten haben,
sich im individuellen Fall jedoch gegen negative Verhaltensweisen gegenuber den entsprechen-
den Schiler(inne)n entscheiden. Werden Einstellungen nicht im Verhalten gezeigt, kann dies
unterschiedliche Ursachen haben, z. B. soziale Normen oder die Zugénglichkeit der Einstellung
im Gedachtnis (vgl. Ajzen & Fishbein, 1980; Fazio, Powell & Williams, 1989). Nach dem
MODE-Modell (motivation and opportunity as determinants model) werden insbesondere die
Motivation zur Verarbeitung und die Gelegenheit, aber auch die Zuganglichkeit der Einstellung
als wesentliche Einflussfaktoren auf den Zusammenhang zwischen Einstellungen und entspre-
chendem Verhalten angesehen (Fazio, 1990; Olson & Fazio, 2009; Schuette & Fazio, 2016).
Einstellungen kénnen somit nicht mit dem betreffendenVerhalten in einem individuellen Fall
gleichgesetzt werden (Ajzen & Fishbein, 1980). Angenommen wird, dass Einstellungen einen
handlungsmotivierenden, jedoch keinen determinierenden Charakter aufweisen (Eagly &
Chaiken, 1993; Uberblick bei Fazio, 1986).

Fazio (1986) geht in dem attitude accessibility model davon aus, dass Einstellungen
zunachst aktiviert sein missen, um das Verhalten beeinflussen zu kénnen. Anzunehmen ist,

24 Allport (1935) und Lippmann (1922) beschreiben Einstellungen nicht als unveranderbar, jedoch als sehr starr
und unflexibel. Da Einstellungen zwar flr eine kurze Zeit stabil sind, sich aber auch verdndern kdnnen,
préaferieren Eagly und Chaiken (1993) die Beschreibung von Einstellungen als Tendenzen im Gegensatz zu
Dispositionen, da dies einen zeitlich stabilen Charakter zuschreiben wiirde (z. B. Ajzen, 2005).
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dass die Einstellungsaktivierung dabei ohne bewusste Aufmerksamkeit verlduft (Bargh,
Chaiken, Govender & Pratto, 1992; Greenwald & Banaji, 1995). Einstellungen kénnen durch
das Einstellungsobjekt selbst oder aber durch Objekte, die mit dem Einstellungsobjekt assozi-
lert sind, aktiviert werden (Eagly & Chaiken, 1993). Nach Fazio (1986) héngt die Aktivierung
von der Assoziationsstarke zwischen Einstellungsobjekt und einer entsprechenden Bewertung
ab, da die Assoziationsstarke die Zuganglichkeit der Einstellung beeinflusst (Bargh et al.,
1992). In Replikationsstudien der Untersuchungen von Fazio, Sanbonmatsu, Powell & Kardes
(1986) konnten Bargh et al. (1992) feststellen, dass eine automatische Aktivierung auch bei
Einstellungen mit geringerer Assoziationsstarke auftreten kann. Die Abrufleichtigkeit von
Gedachtnisinhalten kann einen bedeutsamen Einfluss auf die Stereotypaktivierung haben. Dies
hangt u.a. mit der Haufigkeit ihrer Nutzung zusammen, kann jedoch durch aktuelle oder kiirz-
lich aktivierte Eindriicke (priming) erhoht werden (vgl. Klauer, 2008; Lepore & Brown, 1997;
van Twuyver & van Knippenberg, 1995; Wasel & Gollwitzer, 1997). Basierend auf den Ergeb-
nissen zweier experimenteller Studien von Gilbert und Hixon (1991) kann davon ausgegangen
werden, dass kognitive Beanspruchung die Aktivierung von Stereotypen eher hemmt. Jedoch
zeigte sich auch, dass trotz kognitiver Beanspruchung aktivierte Stereotype wirksam werden
(Gilbert & Hixon, 1991).

Der Einfluss von Einstellungen und Stereotypen auf die Informationsverarbeitung

Die Aktivierung von Einstellungen und Stereotypen kann nicht nur die sichtbaren
Verhaltensweisen, sondern auch die Wahrnehmung und die Interpretation des Einstellungs-
objekts beeinflussen (Bargh et al., 1992; vgl. Kapitel 5). Aktivierte Einstellungen oder Stereo-
type miissen sich aber nicht zwangslaufig in einem expliziten Urteil niederschlagen. So kénnen
z.B. die soziale Erwiinschtheit oder kontrare Uberzeugungen, die entgegen den Einstellungen
oder stereotypbasierten Urteilen stehen, verhindern, dass ein einstellungs- bzw. stereotypen-
konformes Urteil erfolgt (vgl. Klauer, 2008).

Kognitive Verknupfungen zwischen sozialen Kategorien und Merkmalen sowie Reak-
tionstendenzen ermdglichen es, Einstellungen und Stereotype in einer komplexen sozialen Um-
welt handlungsféahig zu sein und schnelle Urteile féallen zu kénnen (z. B. Bodenhausen, 2005).
Jedoch besteht v. a. bei Stereotypen die Gefahr, individuelle Merkmale bei der Beurteilung von
Personen zu vernachlassigen (Bodenhausen & Macrae, 1996). Stereotype kdnnen dabei v.a. in
heuristischen Informationsverarbeitungsprozessen relevant sein (Bodenhausen & Wyer, 1985;
vgl. Kapitel 5). McCauley, Stitt und Segal (1980) gehen davon aus, dass Stereotype als subjekti-
ve Auftretenswahrscheinlichkeiten angesehen werden konnen, wobei diese nicht mit den
tatsachlichen Auftretenswahrscheinlichkeiten von Merkmalen in sozialen Kategorien Uberein-
stimmen mussen und hierdurch z.T. fragwirdige diagnostische Aussagen getroffen werden
(Bodenhausen & Lichtenstein, 1987). Stereotype missen jedoch nicht unzutreffend sein
(Jussim et al., 1996). Jussim et al. (1996) nennen zwei zentrale Griinde, warum Stereotype nicht
automatisch zu fehlerhaften Urteilen fuhren missen: (1) Kontrollierende oder regulierende Fak-
toren koénnen die Nutzung von Stereotypen unterbinden. (2) Stereotype reprasentieren giltige
Merkmalsauspragungen und fuhren dadurch zu akkuraten Urteilen. Stereotype kdnnen fiir
einige Mitglieder sozialer Gruppen zutreffen, mussen dies jedoch nicht fur jedes Individuum
der sozialen Gruppe.
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Einstellungen kénnen dem Individuum direkt zuganglich sein oder aber implizit vorliegen
(Albarracin & Vargas, 2010). Greenwald und Banaji (1995) definieren implizite Einstellungen
dabei als ,,introspectively unidentified (or inaccurately identified) traces of past experience that
mediate favorable or unfavorable feeling, thought, or action towards social objects” (S. 8).
Vergleichbar mit der Struktur von Einstellungen kdnnen Stereotype neben expliziten auch im-
plizite Auspragungen haben (Greenwald & Banaji, 1995). Dabei stellt eine eher automatisierte
Verarbeitung von Stereotypen die Grundlage fiir implizite Stereotypisierungsprozesse dar
(Greenwald & Banaji, 1995).%° Entsprechend besteht auch die Gefahr, dass v.a. implizite
Einstellungen Lehrkrafturteile beeinflussen. So kdnnten Lehrkréfte, die z. B. besonders positive
implizite Einstellungen gegeniiber bestimmten Schiler(inne)n haben, diese Schuler(innen)
unbewusst tendenziell besser benoten oder ihr Verhalten positiver bewerten.

In Studien, in denen der implizite Assoziationstest (IAT; Greenwald, McGhee & Schwarz,
1998) zur Erfassung impliziter Einstellungen eingesetzt wurde, zeigten sich meist nur geringe
oder keine Korrelationen mit expliziten Einstellungsmalien (vgl. z.B. die Meta-Analyse von
Hofmann, Gawronski, Gschwendner, Le & Schmitt, 2005).2° Eine mégliche Erklarung ware,
dass es sich bei impliziten und expliziten Einstellungen um zwei unterschiedliche Facetten
handelt (vgl. Albarracin & Vargas, 2010). Die Differenzierung von impliziten und expliziten
Einstellungen lieR sich auch durch neurowissenschaftliche Befunde bestatigen, die auf die
Aktivitat unterschiedlicher Gehirnregionen verweisen (Uberblick bei Albarracin & Vargas,
2010). Hofmann et al. (2005) konnten insbesondere die Spontanitat der expliziten Selbst-
berichtsdaten als Moderator identifizieren, was Annahmen zur Automatisierung impliziter Ein-
stellungen bestatigt.?” Zudem wird vermutet, dass die geringen Korrelationen an einer niedrigen
Ubereinstimmung der Konzeptualisierung impliziter und expliziter Mafe (z.B. Fokussierung
auf kognitive oder affektive Aspekte) liegt (Hofmann et al., 2005).

Dasgupta und Greenwald (2001) verweisen zudem auf mogliche Priming-Effekte, die die
Starke von impliziten Einstellungen verdndern kdnnen. Versuchspersonen wurden vor der Be-
arbeitung eines IAT — zur Erfassung impliziter Einstellungen gegenilber afroamerikanischen
und européaischstdmmigen Personen — je nach Experimentalgruppe Bilder von beriihmten und
beliebten afroamerikanischen Personen (z.B. Schauspieler oder Sportler) und beriihmten aber
eher unbeliebten européischstimmigen Personen (flr die andere Experimentalgruppe umge-
kehrt) gezeigt (Dasgupta & Greenwald, 2001). Wenn vorher unbeliebte Personen présentiert
wurden, zeigten sich geringere Praferenzen fur die jeweilige ethnische Gruppe. Starkere Pra-
ferenzen flr die ethnische Gruppe zeigten sich hingegen, wenn zuvor beliebte Personen der
gleichen Ethnie gezeigt wurden (Dasgupta & Greenwald, 2001). Positive oder negative
Einstellungen kénnen auch durch vorher prasentierte, angenehme oder unangenehme Stimuli

% Die Aktivierung von Stereotypen ist dabei u.a. von personlichen Motiven und Zielen sowie situationalen
Faktoren abhéngig (Ubersicht bei Blair, 2002).

% Eine der wenigen Ausnahmen, die Korrelationen zwischen impliziten und expliziten Einstellungen finden
konnten, ist die Studie von Carlsson und Bjorklund (2010). Sie konnten mit zwei IATs und den
Attribut-Kombinationen warm/kalt und kompetent/inkompetent (in Anlehnung an das stereotype content
model; Fiske et al., 2002) stereotype Zuschreibungen zu Berufsgruppen aufzeigen und Korrelationen des
Kompetenz-1ATs mit expliziten Malen finden (Carlsson & Bjorklund, 2010).

27 Automatisiertheit zeichnet sich dabei u.a. durch folgende Charakteristika aus: unbewusst, unkontrolliert,
unintentional, Stimulus geleitet, effizient und schnell (Moors & de Houwer, 2006).
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induziert werden (subliminal attitude conditioning), wenn das Einstellungsobjekt vorher neutral
besetzt ist (Grennwald & Banaji, 1995). Es ist davon auszugehen, dass die Einstellung
gegenuiber dem angenehmen oder unangenehmen Stimulus féalschlicherweise auf das neutrale
Einstellungsobjekt attribuiert wird (Greenwald & Banaji, 1995). Es ist aber auch davon
auszugehen, dass Kontexteffekte zumindest den Abruf von Einstellungen beeinflussen
(Greenwald & Banaji, 1995).2

Die Auswirkungen von Einstellungen und Stereotypen auf alle Bereiche des sozialen
Lebens sind weitestgehend unumstritten (vgl. z. B. Albarracin und Vargas, 2010; Tajfel, 1969)
und damit auch fir den schulischen Kontext von essentieller Bedeutung. Insbesondere implizite
Einstellungen kénnen einen Einfluss auf die Urteilsbildung haben. Zudem sind Einstellungen
nur schwer veranderbar. Somit stellt sich die Frage, wie Einstellungen und Stereotype von Lehr-
kréften gegentber ethnischen Minoritaten und sozialen Gruppen ausgepragt sind, um mdgliche
Verzerrungen in Urteilen und Erwartungen hierdurch erklaren zu kénnen. Herkunftsassoziierte
Einstellungen und Stereotype im schulischen Kontext sind zudem eng mit allgemeinen
gesellschaftlichen Einstellungen und Stereotypen gegeniiber ethnischen und sozialen Gruppen
verknUpft. Da individuelle Einstellungen auch durch Einstellungen Dritter beeinflusst werden
kdnnen, fokussiert der folgende Abschnitt zundchst allgemeine Einstellungen und Stereotype
gegenuber ethnischen und sozialen Gruppen.

4.1 Einstellungen und Stereotype gegeniber ethnischen und sozialen Gruppen

Bereits in den 1920er Jahren untersuchte Bogardus (1925b, 1925c¢,1926) die soziale
Distanz — d.h. das Ausmaf an Mitgefihl, Verstandnis, und Intimitdt — zwischen ethnischen
Gruppen (nach Park, 1924). Bogardus (1926) ging der Annahme nach, dass trotz einer raum-
lichen Nahe der unterschiedlichen ethnischen Gruppen in Stddten eine soziale Distanz besteht.
In einer Befragung von gebirtigen US-amerikanischen Personen aus urbanen Gegenden konnte
er die soziale Distanz zu anderen ethnischen und sprachlichen Gruppen als der eigenen auf-
zeigen (Bogardus, 1926).%° Fiir bestimmte ethnische Gruppen, z.B. Personen mit afroamerika-
nischen oder tlrkischen Wurzeln, erwies sich die soziale Distanz ausgeprégter als bei anderen
ethnischen Gruppen, wie z.B. Personen mit Wurzeln in England oder Norwegen (Bogardus,
1926). Die geringste soziale Distanz wurde gegenuber Personen berichtet, die der eigenen
ethnischen Herkunft entsprachen (Bogardus, 1926).%° Unter Beriicksichtigung der sozialen
Schicht zeigten sich zudem negativere Einstellungen von Personen aus héheren Schichten
gegenuber anderen Ethnien (Bogardus, 1926). Bogardus (1926) nahm an, dass diese hohere

28 Schwarz und Clore (1983) konnten z. B. zeigen, dass die aktuelle Stimmung der Versuchspersonen oder auch
die Wetterlage bei der Befragung Auswirkungen auf Urteile haben kdnnen.

23 Mit sieben Items (u.a. der Bereitschaft, Personen anderer Ethnien als Nachbarn zu haben) erfasste Bogardus
(1926) die soziale Distanz auf einer Ratingskala.

%0 Bogardus (1925a, 1926) erbrachte erste Hinweise, dass ethnische Einstellungen veranderbar sind. Personen
mit eher neutraler Einstellung gegentber spezifischen ethnischen Gruppen entwickelten durch einzelne
positive Kontakte mit Gruppenmitgliedern der entsprechenden Ethnie eine positivere Einstellung, wéhrend
Personen mit eher negativen Einstellungen fur eine positivere Einstellungsanderung deutlich mehr positive
Erfahrungen mit Mitgliedern der entsprechenden ethnischen Gruppe benétigten (Bogardus, 1925a, 1926).
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soziale Distanz ein Ergebnis des Wunsches nach eigenem Statuserhalt ist, bzw. Ausdruck der
Beflrchtung, durch aufstrebende andere soziale Gruppen im eigenen Status geféhrdet zu sein.

In einer weiteren Untersuchung von Bogardus (1925c) sollten Proband(inn)en 39
ethnische und nationale Gruppen in die Kategorien Freundlichkeit, neutral und Abneigung ein-
teilen. Dabei driickten die Versuchspersonen ihre groRte Abneigung gegentiber afroamerikan-
ischen und tlrkischstammigen Personen aus, denen gegentber sie auch die hochste soziale
Distanz hatten (Bogardus, 1925c¢). Diese ersten Befunde zu positiven Einstellungen gegentiber
der eigenen ethnischen Gruppe und negativen Einstellung gegentiber anderen ethnischen
Gruppen (v.a. gegenuber afroamerikanischen und tlrkischstimmigen Personen) konnten flr
den US-amerikanischen Raum der 1920er und 1930er ebenfalls durch Forschungsarbeiten von
Thurstone (1928, 1931) bestatigt werden (Uberblick bei Katz & Braly, 1935).

Diese Befunde wurden von Katz und Braly (1933) um empirische Evidenz erweitert. Sie
legten Studierenden eine Liste mit 84 sowohl positiven (z.B. intelligent oder freundlich) als
auch negativen (z. B. faul oder grausam) Adjektiven vor, die zehn unterschiedlichen ethnischen
Gruppen als typische Merkmale zugeordnet werden sollten (adjective checklist).3! In den pro-
zentualen Nennungshé&ufigkeiten der Eigenschaften nach Ethnizitét zeigten sich die positivsten
Zuschreibungen fir die Eigengruppe (Amerikaner(innen) — fleiRig: 48.5% und intelligent:
47.5%), aber auch flr andere Ethnien (Englander(innen) — sportlich: 53.5%; intelligent:
46.5%; Deutsche — wissenschaftlich interessiert: 78.0% und fleil3ig: 65.0%). Afroamerikan-
er(innen) (aberglaubisch: 84.0%; faul: 75.0%) und Turk(inne)en (grausam: 54.0%; sehr
religios: 29.9%) wurden hingegen deutlich negativere Eigenschaften zugeschrieben (Katz &
Braly, 1933). Katz und Braly (1933) vermuteten in diesem Zusammenhang, dass die hohe
Ubereinstimmung der Studierenden in ihren Zuschreibungen bedingt durch die Bekanntheit der
Gruppen, also dem verfiigbaren bzw. abrufbaren gespeicherten gesellschaftlich geteilten Wis-
sen oder auch tber die personlich verfiigbaren Kontakte zu diesen Gruppen, war.

Neben diesen Meilensteinen der frilhen Vorurteilsforschung im US-amerikanischen
Raum verweisen jedoch Untersuchungen im Verlauf der letzten Jahrzehnte immer wieder auf
negativere Einstellungen und Stereotype gegeniiber ethnischen Minoritdaten im Vergleich zur
Majoritat (z.B. Devine & Elliot, 1995; Maykovich, 1972; Schaller, Park & Mueller, 2003;
Wittenbrink, Judd & Park, 1997). Negative Einstellungen, Stereotype und Vorurteile und
gegenuber Minoritadten konnten dabei auch in zahlreichen europdischen L&ndern festgestellt
werden (z.B. Hagendoorn & Hraba, 1989; Kirchler & Zani, 1995; Zick, Pettigrew & Wagner,
2008). Insgesamt kann i.d.R. eine Praferenz fur die Eigengruppe (ingroup) im Vergleich zur
Fremdgruppe (outgroup) festgestellt werden. Dunham und Emory (2014) konnten in einer
Untersuchung mit Kindern zeigen, dass die Préaferenz fir die Eigengruppe bei Kindern mit drei
Jahren im Gegensatz zu Kindern mit sechs Jahren jedoch noch nicht ausgeprégt ist, was auf
eine entwicklungsabhangige Komponente bei der Entstehung der Ingroup-Préferenz hindeutet.

31 Katz und Braly (1933) untersuchten dabei die charakteristischen Eigenschaftszuordnungen der Studierenden
zu folgenden ethnischen Gruppen: Personen aus China, Deutschland, England, Irland, Italien, Japan und der
Turkei sowie gegenuber Amerikaner(inne)n mit europdischer Herkunft, Personen mit judischen und
afroamerikanischen Wurzeln. Dabei sollten die Studierenden alle Worter aus der Liste auswéhlen, die sie fir
diese Ethnie als typisch erachten und konnten diese Liste auch um eigene Adjektive erweitern, falls diese nicht
in der adjective checklist aufgefiihrt waren (Katz & Braly, 1933).
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Auch neurologische Befunde deuten auf unterschiedliche neuronale Prozesse bei der Bewer-
tung der Eigengruppe und der Fremdgruppe hin. In einer Untersuchung unter Einsatz des IAT
und bildgebender Verfahren (fMRT) konnte aufgezeigt werden, dass bei der Betrachtung von
ethnizitatsspezifischem Stimulusmaterial unterschiedliche Regionen im Gehirn aktiv sind (Beer
et al., 2008). Bei negativen Assoziationen zur ethnischen Fremdgruppe zeigten sich Aktivitaten
im nucleus caudatus sowie im linken lateralen orbitofrontalen cortex, der u. a. fiir die Steuerung
und Kontrolle emotionaler Prozesse zustandig ist (Beer et al., 2008). Positive Assoziationen
mit der eigenen ethnischen Gruppe fuhrten hingegen zu einer Aktivitat der amygdala, dem
medialen orbitofrontalen cortex und dem rechten lateralen orbitofrantalen cortex, der eine
zentrale Rolle bei der Emotions- und Impulskontrolle spielt (Beer et al., 2008).

In Deutschland vertreten 53% der Personen die Einstellung, dass ethnische, kulturelle
und religiose Vielfalt eine Bereicherung fir die Gesellschaft darstellt (Ward & Masgoret,
2008). Im internationalen Vergleich liegt Deutschland damit hinter Landern wie Neuseeland,
den Niederlanden oder Italien (Ward & Masgoret, 2008). Faulbaum und Stein (2000) stellten
fur Deutschland fest, dass Personen sich in ihren Einstellungen gegenuber ethnischen
Minderheiten dahingehend unterscheiden, ob sie eine eher integrative oder antiintegrative
Einstellung aufweisen.3? Anzunehmen ist, dass negative ethnische Einstellungen von Personen
sich nicht nur auf eine ethnische Gruppe beschréanken. Alba und Johnson (2000) verweisen
darauf, dass eine hohe positive Korrelation zwischen Einstellungen gegeniber Personen mit
auslandischen und judischen Wurzeln in Deutschland besteht.

Empirische Studien berichten zudem konkrete positive bzw. negative Assoziationen
gegenuiber spezifischen ethnischen Gruppen in Deutschland. Asbrock (2010) konnte in
Anlehnung an das stereotype content model (Fiske et al., 2002) in einer Untersuchung mit
Studierenden zeigen, dass die Gruppe der turkischen Migrant(inn)en in das Cluster geringe
Warme und geringe Kompetenz, Personen ohne Migrationshintergrund hingegen in das Cluster
warm und kompetent eingestuft wurden (Asbrock, 2010). In einer offenen Befragung von Stu-
dierenden wurde zwar eine vergleichbare Anzahl negativer Stereotype flir Personen ohne
Migrationshintergrund und in Deutschland lebende tlirkischstammige Personen berichtet, je-
doch wurden Personen mit tiirkischem Migrationshintergrund deutlich weniger positive Stereo-
type zugeschrieben als Personen ohne Migrationshintergrund (Kahraman & Knoblich, 2000).3

Die Befunde zur anndhrend gleichen Verteilung negativer Attribute zur Eigen- und
Fremdgruppe im Vergleich zu den Ergebnissen von Katz und Braly (1933) konnten an zwei
wesentlichen Unterschieden liegen. Zum einen sind kultur- und gesellschaftsspezifische sowie
historische Besonderheiten im Umgang mit Minoritdten zwischen dem US-amerikanischen

32 Dabei verweisen Faulbaum und Stein (2000) in ihren Analysen darauf, dass v.a. jiingere Personen mit einer
héheren Bildung und mehr Kontakten zu anderen Ethnien eine integrative Einstellung aufweisen. Im Gegensatz
dazu zeigt sich, dass Personen mit einer starken antiintegrativen Einstellung im Durchschnitt eher &lter sind,
geringere Bildungsabschlisse aufweisen und weniger Kontakt zu anderen Ethnien haben (Faulbaum & Stein,
2000).

33 Sowohl die genannten Stereotype gegenuber tirkischstammigen Migrant(inn)en (z.B. traditionell und
mannliche Dominanz) als auch gegenlber Personen ohne Migrationshintergrund (z.B. intolerant und
leistungsorientiert) wiesen eine hohe Ubereinstimmung zwischen den Versuchspersonen auf (Kahraman &
Knoblich, 2000).
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Raum und Deutschland zu erwdhnen, die einen Einfluss auf entsprechende Auspragungen
ethnischer Einstellungen haben kénnen und die Ergebnisse somit nicht ohne Einschrankungen
vergleichbar machen. Durante et al. (2012) weisen z.B. darauf hin, dass sich herkunfts-
assoziierte Einstellungen je nach Einkommensgerechtigkeit in verschiedenen Landern unter-
scheiden. Zum anderen erscheint insbesondere die Beachtung der fast 70 Jahre zwischen den
Publikationen von besonderer Bedeutung. Wahrend der 1930er Jahre war die offene
Kommunikation negativer Einstellungen und ethnizitatsspezifischer Stereotype deutlich
weniger verpont, als dies im Jahr 2000 der Fall war. Wahrend eine offene AuRerung negativer
Stereotype gesellschaftlich weniger toleriert wird, erfolgt hier woma@glich eine Kontrolle sozia-
ler AuBerungen und ein eher sozial erwiinschtes Antwortverhalten. Anders verhalt es sich
jedoch moglicherweise mit der Vergabe von weniger positiven Eigenschaften fir andere
Ethnien, da dies nur indirekt als negative Zuschreibung gewertet wird und somit sozial ver-
traglicher erscheinen konnte.

Der Einfluss der sozialen Erwinschtheit wird auch deutlich, wenn eine Bogus-Pipeline-
Messung erfolgt.>* Mummendey, Bolten und Isermann-Gerke (1982) konnten in einer Studie
keine Unterschiede in der Einschatzung von tlrkischstimmigen Personen und Personen ohne
Migrationshintergrund, wenn eine Fragebogenerhebung ohne Bogus-Pipeline-Messungen
eingesetzt wurde, feststellen. Unter der Bogus-Pipeline-Bedingung zeigten sich hingegen
signifikant negativere Einschatzungen tirkischstammiger Personen. Neben dem Einfluss der
sozialen Erwunschtheit ist auch der Kontext bedeutsam, in dem Versuchspersonen zu
ethnischen Stereotypen befragt werden bzw. in dem Stimulusmaterial prasentiert wird. Mit zwei
experimentellen Untersuchungen konnten Wittenbrink, Judd und Park (2001) diese Annahme
bestatigen. In ihren Studien wurden afroamerikanische Personen in einem positiven Kontext
(z.B. Familie) positivere Einstellungen entgegengebracht als in einem negativen Kontext (z. B.
Strallenecke) (Wittenbrink et al., 2001).

Fur die Gruppe der tlrkischen Migrant(inn)en in Deutschland kann neben ethnizitatsspe-
zifischen Einstellungen, Vorurteilen und Stereotypen eine religios begriindete, vorurteils-
behaftete Einstellung gegeniiber dem Islam vermutet werden (vgl. Benz, 2012). Aber auch
durch die hohe Konfundierung der ethnischen und sozialen Herkunft kénnten tlrkische Mi-
grant(inn)en ebenfalls mit Stereotypen gegenuber niedrigen sozialen Schichten (z. B. Rossel &
Pape, 2010) konfrontiert sein. Einzelne empirische Hinweise deuten auf negativere Einstellun-
gen gegenlber Personen mit einem niedrigen soziotkonomischen Status (z.B. Sielschott,
2010). Insgesamt ist jedoch ein Mangel an empirischen Studien zu verzeichnen, die sich mit
Einstellungen, Vorurteilen und Stereotypen gegeniiber unterschiedlichen sozialen Schichten im
deutschsprachigen Raum befassen und zudem die Uberlappung sozialer Kategorien beriick-
sichtigen.

Herkunftsassoziierte Einstellungen, Vorurteile und Stereotype kdnnen auf unterschiedli-
che Weise bedeutsam werden. Sie kdnnen die Wahrnehmung von ethnischen Gruppen (z. B.

3 Das Bogus-Pipeline-Paradigma besagt, dass Personen unter der Annahme, ihre korperlichen Reaktionen
wirden (ber eine Messaparatur aufgezeichnet und liefen Riickschlusse tber ihre tatséchlichen Einstellungen
zu, ehrlicher antworten und damit der Einfluss der sozialen Erwiinschtheit gemindert werden kann (vgl. z. B.
Jones & Sigall, 1971; Sigall & Page, 1971).
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Wilson, Hugenberg & Rule, 2017), aber auch das Verhalten gegenuber ethnischen Gruppen
beeinflussen (z.B. Baltes & Rudolph, 2010; Bertrand & Mullainathan, 2004; Jowell &
Prescott-Clark, 1970; Klink & Wagner, 1999). Auch die Erwartungen an Verhaltensweisen der
ethnischen Gruppe kénnen entsprechend der Einstellungen variieren sowie die Interpretation
des Verhaltens beeinflussen. Gawronski, Geschke und Banse (2003) berichten, dass v.a. Perso-
nen mit starken negativen Assoziationen gegenuber turkischstimmigen Personen eher negati-
vere Verhaltensweisen von ihnen erwarten, als von Personen ohne Migrationshintergrund. Die
Befunde einer experimentellen Untersuchung von Sagar und Schofield (1980) deuten darauf
hin, dass afroamerikanische Personen bei der Durchfuhrung der gleichen Handlung als bedroh-
licher und aggressiver wahrgenommen werden (vgl. auch Duncan, 1976). Personen mit latein-
amerikanischen Wurzeln wurden in empirischen Untersuchungen ebenfalls als aggressiver ein-
geschatzt (vgl. Marin, 1984).%° Eine Erklarung der APA (2012) fiir Einstellungsunterschiede
gegenuiber ethnischen Gruppen sind unterschiedliche Einwanderungsgriinde. Wahrend ein
groler Anteil der lateinamerikanischen Einwanderer(innen) zur Familienwiedervereinigung in
die USA einreist, sind die meisten asiatischen Einwanderer(innen) aus beruflichen Griinden
immigriert und weisen einen entsprechend hoheren Bildungsgrad auf. Somit l&sst sich ver-
muten, dass primar ethnisch-anmutende Einstellungen auch auf assoziierte sozioékonomische
Ressourcen und die Bildungsnéhe zurtickzufihren sind.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass sowohl internationale als auch nationale
Studien auf negativere Einstellungen, Vorurteile und Stereotype gegentiber ethnischen Mino-
ritdten verweisen. In Deutschland ist dabei von negativeren Einstellungen gegenuber tiirkischen
Migrant(inn)en auszugehen, wobei zu vermuten ist, dass hierbei auch der soziobkonomische
Status dieser Gruppe einen nicht zu vernachlassigenden Einfluss hat. Dennoch fehlt es weiter-
hin an Untersuchungen, die den sozialen Status ethnischer Gruppen stérker berticksichtigen.

4.2 Herkunftsspezifische Einstellungen und Stereotype von Lehrkraften

Die Befunde zu herkunftsassoziierten Urteilen und Erwartungen von Lehrkraften (z. B.
Darley & Gross, 1983; Sprietsma, 2013; Tenenbaum & Ruck, 2007; vgl. Abschnitt 3.3) lassen
bereits darauf schlieen, dass sowohl ethnische als auch soziale Schillergruppen mit spezifi-
schen herkunftsassoziierten Stereotypen und Einstellungen durch Lehrkrafte besetzt sind.
Dabei erfassen diese Studien die Konsequenzen, die sich moglicherweise durch herkunfts-
spezifische Einstellungen und Stereotype von Lehrkraften ergeben. Sie berichten jedoch nicht,
welche konkreten Assoziationen mit den jeweiligen Schilergruppen verknupft sind. Ab-
schnitt 4.1 konnte einige empirische Belege fiir herkunftsabhangige Einstellungen und Stereo-
type in der allgemeinen Bevolkerung darlegen, jedoch verbleibt die Frage, ob sich negativere
Einstellungen gegeniiber ethnischen Minorititen oder sozialen Gruppen auch bei Lehrkréften

% Duncan (1976) berichtet in diesem Zusammenhang, dass fiir afroamerikanische Personen eher dispositionelle
Ursachen, fur européischstdammige Personen hingegen eher situationale Ursachen fir aggressives Verhalten
attribuiert werden. Auch werden je nach ethnischer Herkunft andere Ursachen fir den geringeren
Bildungserfolg betont. Bei Migrant(inn)en lateinamerikanischer Abstammung werden sprachliche Defizite
fokussiert, afroamerikanische Schiler(innen) werden starker mit Disziplinproben verkniipft (APA, 2012).
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und Lehramtsstudierenden zeigen und ob sich auch hier eine positivere Einstellung fiir die
eigene ethnische und soziale Gruppe feststellen lasst.

Gebauer und McElvany (2017) berichten durchschnittlich eher positive Einstellungen
von Lehramtsstudierenden in Deutschland gegeniiber einer kulturell heterogenen Schuler-
schaft. Hachfeld, Hahn, Schroeder, Anders und Kunter (2015) verweisen darauf, dass Lehr-
krafte, die eine multikulturelle Einstellung haben, auch von einer hoheren Selbstwirksamkeits-
erwartung und mehr Enthusiasmus berichteten, als Lehrkréfte, die versuchen Unterschiede
zwischen Ethnien und Kulturen zu ignorieren (colorblind belief). Jedoch bezieht sich dies noch
nicht auf die Einstellungen von Lehrkraften gegentber spezifischen ethnischen oder sozialen
Gruppen, sondern deutet eine eher positive Einstellung gegenliber einer heterogenen
Zusammensetzung der Schilerschaft an.

Leacock (1969) erfasste flr die USA der 1960er Jahre die Einstellungen von Lehrkréften
zur ethnischen (afroamerikanischer vs. europdischer Hintergrund) und sozialen (niedriger vs.
mittlerer soziokonomischer Status) Herkunft von Schiler(inne)n. Die Lehrkrafte trafen die
negativsten AuBerungen bei afroamerikanischen Schiiler(inne)n mit niedrigem sozio6konomi-
schem Status. Européischstdmmige Schuler(innen) mit mittlerem soziotkonomischem Status
wurden hingegen am wenigsten negativ bewertet (Leacock, 1969; siehe auch Rosenthal, 1974).
In Bezug auf die Konfundierung der ethnischen und sozialen Schilerherkunft im schulischen
Kontext ist die Befundlage jedoch &ulRerst gering.

Vervaet, D’hondt, van Houtte und Stevens (2016) bestétigten negative Einstellungen von
Lehrkréaften gegentber ethnischen Minoritaten auch fiir Belgien. Bei einem hohen Bildungs-
grad der Lehrkréfte, sowie einem hohen Anteil an Schiler(inne)n ethnischer Minoritaten an
ihrer Schule, hatten sie aber die geringsten negativen Einstellungen gegentiber ethnischen Mi-
noritaten (Vervaet et al., 2016). Van den Bergh et al. (2010) konnten durch die Erfassung
expliziter Einstellungen gegeniiber ethnischen Minoritaten (erfasst durch eine Adaption der
modern racism scale nach McConahay, 1986) und impliziter Einstellungen durch den IAT (vgl.
Greenwald et al., 1998) eher geringe explizite negative Einstellungen feststellen, jedoch auch
nicht zu vernachlassigende negative implizite Assoziationen feststellen (van den Bergh et al.,
2010). Dabei zeigte sich zudem, dass Lehrkréfte mit negativen Einstellungen gegentiber ethni-
schen Minoritaten eher dazu neigen, diese Schiler(innen) schlechter einzuschatzen und diesen
eine weniger aussichtreiche Schullaufbahn zu prognostizierten (van den Bergh et al., 2010).
Dies weist auf den moderierenden Einfluss von Einstellungen bei der Urteilsbildung von Lehr-
kraften hin (vgl. auch Glock et al., 2016).

Glock und Karbach (2015) konnten in einer Untersuchung mit Lehramtsstudierenden
unter Einsatz von drei unterschiedlichen impliziten Messverfahren zur Erfassung impliziter
Einstellungen deutliche Unterschiede in den Einstellungen gegentiber ethnischen Gruppen auf-
zeigen.®® Im Vergleich zu Schiiler(inne)n ohne Migrationshintergrund erbrachten die Analysen
negativere implizite Einstellungen gegenuber Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund.
Allerdings wurde auch deutlich, dass dies zwar im Vergleich mit Schiler(inne)n ohne Migra-

% Eingesetzt wurde der implizite Assoziationstest (IAT, implicit assication test), die affektive Priming-Aufgabe
(APT, affective priming task) und das affektive Missattributions-Prozedere (AMP, misattribution procedure)
(Glock & Karbach, 2015).
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tionshintergrund negativere Auspragungen waren, jedoch v.a. davon auszugehen ist, dass die
Versuchsteilnehmer deutlich positivere Einstellungen gegenlber den Schuler(inne)n ohne
Migrationshintergrund hatten (Glock & Karbach, 2015). Entsprechend ist eher von positiveren
Einstellungen gegeniiber Schiiler(inne)n ohne Migrationshintergrund auszugehen ist (Glock &
Karbach, 2015). Ebenfalls unter Einsatz impliziter Messerverfahren zeigte sich, dass angehende
Lehrkréfte positivere implizite und explizite Einstellungen fir Schiler(innen) mit hohem sozio-
O0konomischem Status aufweisen (Glock et al., 2016). Diese Befunde deuten darauf hin, dass
Lehrkrafte entsprechend positive Einstellungen gegenliber Schiler(inne)n ohne Migrations-
hintergrund und mit einem hohen soziokonomischen Status haben.

Zwar erweist sich die bisherigere Befundlage zu impliziten und expliziten Einstellungen
und Stereotypen von Lehrkréften als nicht ausreichend, jedoch deuten auch die Befunde zu
Lehrkrafturteilen und -erwartungen auf herkunftsassoziierte Einstellungen und Stereotype hin.
Vergleichbar mit den Befunden zu allgemeinen Einstellungen und Stereotypen zeichnet sich
auch fir Lehrkréfte und Lehramtsstudierende ein eher negatives Bild fur Minoritaten und ein
eher positives Bild fur die eigene Ethnie ab. Festzuhalten ist an dieser Stelle auch, dass
Einstellungen und Stereotype fiur das menschliche Handeln in sozialen Situationen
unverzichtbar sind. Einerseits bergen sie zwar die Gefahr, Individuen einer sozialen Gruppe
basierend auf assoziierten Merkmalen (ohne Berucksichtigung der individuellen Merkmale) der
entsprechenden sozialen Gruppe zu beurteilen. Andererseits ermdglichen sie es erst in einer
komplexen sozialen Welt mit unzahligen Reizen handlungsfahig zu sein (vgl. z.B. Tajfel,
1969). Einstellungen, Vorurteile und Stereotype nehmen somit einen bedeutsamen Einfluss auf
die soziale Informationsverarbeitung um schnelle Urteile zu ermdglichen. Da dies auch fir die
Urteils- und Erwartungsbildung von Lehrkraften der Fall ist, wird im folgenden Kapitel ein
detaillierter Blick auf die zugrundeliegenden kognitiven Prozesse geworfen.
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5. Lehrkrafturteilen und -erwartungen unterliegende soziale
Kognitionen

Da die Bildung von Lehrkrafturteilen und -erwartungen als soziale Informationsver-
arbeitungsprozesse anzusehen sind, eignen sich insbesondere sozial-kognitive Theorien zur
Erklarung dieser Prozesse.®” Sozial-kognitive Ansatze orientieren sich dabei zunéchst stark an
kognitionspsychologischen Annahmen (vgl. Fiedler & Bless, 2003). Kognitionen bezeichnen
dabei alle mentalen Prozesse, die den Erwerb, die Organisation und die Nutzung von Wissen
umfassen (Neisser, 1976). Aus sozialpsychologischer Perspektive sind Kognitionen im Zusam-
menhang mit sozialen Kontexten als soziale Kognitionen zu bezeichnen (Fiske & Taylor, 2013).
Nach Brewer (1988) beschreiben soziale Kognitionen die Interaktion zwischen internalen
Wissensstrukturen (Schemata) mit neuen Informationen tber soziale Objekte oder Ereignisse.
Der Aspekt der Interaktion verdeutlicht, dass bereits vorhandene kognitive Strukturen durch
neue soziale Informationen veréndert werden kénnen. Aber auch bestehende mentale Struktu-
ren kénnen die kognitive Verarbeitung sozialer Informationen beeinflussen (vgl. auch Neisser,
1976).%8 Bereits die Wahrnehmung, als erster Schritt der sozialen Informationsverarbeitung, ist
abhangig von existierenden kognitiven Strukturen (vgl. z. B. FeuB, 2013; Neisser, 1976). Diese
vorhandenen Schemata bilden zudem das VVorwissen, das notig ist um soziale Stimuli enkodie-
ren zu kénnen (Bless et al., 2004). Entsprechend verkniipfen auch Lehrkréfte neue Informatio-
nen Uber Schuler(innen) mit vorhandenen Schemata, die sie bereits Gber Lernende haben.
Gleichzeitig wird die Wahrnehmung von Schiler(inne)n durch bestehende kognitive Strukturen
der Lehrkrafte beeinflusst. Somit konnen auch Einstellungen und Stereotype von Lehrkréften,
die ebenfalls mentale Strukturen darstellen, die Wahrnehmung von Schiler(inne)n unterschied-
licher ethnischer und sozialer Herkunft beeinflussen. Schemata sind jedoch eine VVoraussetzung
flr effektive kognitive Prozesse (Crick & Dodge, 1994). Entsprechend sind auch Einstellungen
und Stereotype von Lehrkraften notwendige Voraussetzungen fiir eine schnelle Urteilsbildung.

In Abgrenzung zur Kognitionspsychologie sind zwei zentrale Merkmale zu nennen, mit
denen sich sozial-kognitive Theorien und Studien befassen: (1) soziale Stimuli und (2) distale
Merkmale. Die spezifischen Eigenschaften sozialer Stimuli (z.B. Dynamik sozialer Objekte)
und distaler Merkmale (z. B. keine direkte Erfassbarkeit abstrakter Eigenschaften) fuhren dazu,
dass der soziale Informationsverarbeitungsprozess durchaus komplex sein kann (vgl. u. a. Bless
et al., 2004; Brewer, 1988; Fiedler & Bless, 2003; Fiske & Taylor, 2013). Ubertragen auf die
Urteils- und Erwartungsbildung von Lehrkréften sind Schiiler(innen) als soziale Stimuli anzu-
sehen, wobei Lehrkrafte sich Urteile lber z. B. Fahigkeiten oder motivationale Auspréagungen
von Schiiler(inne)n (die nur Uber proximale Hinweise erschlossen werden kénnen) bilden. Da

37 Im Gegensatz zu behavioristischen Ansétzen (z. B. Skinner, 1938) erklaren sozial-kognitive Theorien soziales
Verhalten nicht nur durch externe Reize, sondern auch durch mentale Représentationen sozialer Situationen
und Objekte und beriicksichtigen dabei bereits bestehende kognitive Schemata, die soziales Verhalten und
soziale Kognitionen beeinflussen kénnen (vgl. Bless et al., 2004; Fiedler & Bless, 2003).

% Da individuelle Schemata keine statischen kognitiven Strukturen darstellen (Neisser, 1976), sind Ein-
stellungen, Vorurteile und Stereotype somit ebenfalls potentiell veranderbar.
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Personen sich duRerst schnell Urteile Gber andere Menschen bilden, ist insbesondere der erste
Eindruck, den Schiiler(innen) bei ihren Lehrkraften hinterlassen, von groRer Bedeutung.

Der erste Eindruck

Eine der ersten Arbeiten zur Eindrucksbildung wurde von Asch im Jahr 1946 veroffent-
licht, in denen bereits auf die Schnelligkeit der Eindrucksbildung und die geringe Anzahl hierfur
notwendiger Informationen verwiesen wird: ,,We look at a person and immediately a certain
impression of his character forms itself in us. A glance, a few spoken words are sufficient to
tell us a story about a highly complex matter.” (S. 258). In einer Reihe experimenteller Unter-
suchungen konnte Asch (1946) zeigen, dass der erste Eindruck tber Personen nicht ausschliel3-
lich durch die Summe der einzelnen wahrgenommenen Eigenschaften gebildet wird, sondern
dartiber hinaus dynamische Verknupfungen zwischen den Eigenschaften bestehen und weitere
Assoziationen uber tatséchlich bekannte Merkmale hinaus die Eindrucksbildung bestimmen.

Dabei kdnnen implizite Personlichkeitstheorien wirksam werden. Menschen nehmen an, dass
verschiedene Attribute zusammenhéngen und gehen entsprechend davon aus, dass wenn eines
dieser Merkmale auftritt auch die damit verkniipften Attribute zutreffen (z. B. Bruner & Tagiuri,
1954; Schneider, 1973). Da diese Personlichkeitstheorien implizit sind, sind sie dem
Individuum selbst oft nicht zugénglich oder bewusst. Lehrkréfte kdnnten z.B. bei besonders
storenden Schiler(inne)n auch den Schluss ziehen, diese Schiler(innen) waren z. B. auch faul.
Im Zusammenhang mit der ethnischen und sozialen Herkunft von Schiiler(inne)n ist davon aus-
zugehen, dass auch beim ersten Eindruck, den sich Lehrkréfte von ihren Schiiler(inne)n bilden,
Merkmale, die mit der jeweiligen Schilerherkunft kognitiv verknupft sind (Stereotype; vgl.
Anschnitt 4.1) aktiviert werden und die Eindrucksbildung beeinflussen. Diese stereotypen An-
nahmen uber spezifische assoziierte Merkmale kdnnen dabei durch weitere implizite Person-
lichkeitstheorien verstarkt werden. Eine Lehrkraft konnte z. B. das Merkmal gebildet mit einem
hohen sozio6konomischen Status assoziieren. Mit der stereotypen Annahme, Schiler(innen)
mit hohem soziobkonomischem Status seien gebildeter, konnten Lehrkrafte zusatzlich
verknlpfen, dass gebildete Schuler(innen) z. B. intelligenter seien.

Asch (1946) erklart dies dadurch, dass Personen sich stets einen Gesamteindruck einer
Person bilden und aus diesem Grund weitere Eigenschaften aus den bekannten Merkmalen
ableiten.®® Zudem betont Asch (1946), dass manche Personenmerkmale einen groReren Einfluss
auf die Eindrucksbildung haben als andere.*° Lehrkrafte konnen bei der Eindrucksbildung, je

39 Nach Anderson (1965) werden alle einzelnen Informationen (Kategoriezugehorigkeiten sowie individuelle
Informationen) separat beurteilt und anschlieBend zu einem zusammenfassenden Eindruck vereint. Im
Gegensatz dazu steht z. B. die Theorie von Asch (1946; Asch & Zukier, 1984). Diese besagt, dass Personen
alle Informationen zu einem koharenten Bild vereinen.

40 In diesem Zusammenhang wurde zudem deutlich, dass auch die Reihenfolge der prasentierten Eigenschaften
einen Einfluss auf die Eindrucksbildung hat (Asch, 1946). Basierend auf diesen Befunden konnte Anderson
(1965) ebenfalls den Effekt der Reihenfolge personenbeschreibender Adjektive bestatigen. Dabei zeigte sich
insbesondere ein Effekt der ersten Adjektive (primacy-effect) auf die Eindrucksbildung. Der Einfluss der
folgenden Adjektive sank kontinuierlich und linear, je spéater sie in der Adjektivliste erwéahnt wurden. Neben
dem primacy-effect existiert auch der recency-effect. Dieser besagt, dass insbesondere die letzten
Informationen besser erinnert werden, was u. a. daran liegen kénnte, dass diese durch die zeitliche Nahe besser
aus dem Gedéachtnis abgerufen werden konnen (z. B. Jones & Goethals, 1971).
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nach z.B. subjektiven Werten und Erwartungen, unterschiedliche Schillermerkmale fir ihren
ersten Eindruck als besonders bedeutsam erachten und entsprechend eher fiir die Eindrucks-
bildung heranziehen. Angenommen werden konnte, dass manche Lehrkréfte z. B. besonderen
Wert auf ein ordentliches Erscheinungsbild legen und daher die Kleidung der Schiler(innen)
flir sie eine groRere Bedeutung bei der Bildung des ersten Eindrucks hat als andere Schiiler-
merkmale. Nach Asch (1946) werden aus diesen Merkmalen weitere Schliisse gezogen. So
konnte die Kleidung mit einem entsprechenden sozialen Status assoziiert sein (vgl. Dunkake &
Schuchart, 2015), was wiederum sozialschichtspezifische Stereotype aktivieren kénnte und
damit die Eindrucksbildung beeinflusst.

Dabei verweisen empirische Befunde auf die Bedeutsamkeit des ersten Eindrucks, da
dieser folgende Urteile maRgeblich beeinflusst. Gawronski et al. (2002) berichten aus einer
experimentellen Untersuchung, dass Proband(inn)en, die in einem Experiment zunéchst eine
Zielperson als ruhig und gelassen erlebt haben, die anschlieBend in einer Situation als sehr
nervos gezeigt wurde, die Zielperson in dieser Situation als weniger nervos einschatzten, als
Versuchspersonen, die diese Zielperson bereits zuvor nervos gesehen hatten. Gawronski et al.
(2002) vermuten, dass ein Assimilationseffekt vorliegt, der entweder dazu fuhrt, dass sich die
Aufmerksamkeit grotenteils auf mit dem ersten Eindruck konsistenten Verhaltensweisen
richtet. Oder, dass wahrend des Gedachtnisabrufs tberwiegend oder ausschliellich Informatio-
nen des ersten Eindrucks erinnert werden (Gawronski et al., 2002). Eine weitere mégliche Er-
klarung konnte sein, dass neue Verhaltensweisen entsprechend dem ersten Eindruck inter-
pretiert werden (vgl. Gawronski et al., 2002; Jones & Goethals, 1971). Festhalten l&sst sich
hieraus, dass der erste Eindruck einen bedeutsamen Einfluss auf folgende Urteile hat. Somit
kann auch die Eindrucksbildung von Lehrkréften deren folgende Urteile tiber Schiler(innen)
beeinflussen. Problematisch ist, dass sich der erste Eindruck in sehr kurzer Zeit bildet und sehr
stabil ist. Willis und Todorov (2006) konnten in einer Serie experimenteller Untersuchungen
zeigen, dass Personen sich bereits nach 100 ms einen ersten Eindruck von einer Zielperson
bilden. Zudem verdeutlichen die Befunde, dass der erste Eindruck &uflerst robust ist und sich
auch nach langerer Betrachtung der Personen kaum verandert (Willis & Todorov, 2006).

Fur den schulischen Kontext bedeutet dies, dass auch Lehrkrafte sich schnell (iber-
wiegend robuste Eindriicke tber Schiler(innen) bilden. Dabei sind insbesondere zu Beginn
eines neuen Schuljahres in einer neuen Klasse kaum Informationen tber Schiler(innen) vor-
handen. Somit wird auch hier der erste Eindruck zun&chst Uber visuelle oder akustische Reize
gebildet. Dabei erfolgen zunéchst Kategorisierungen nach Geschlecht und anderen visuell
wahrnehmbaren Merkmalen. Uber spezifische morphologische Merkmale konnen dabei teil-
weise Ruckschlusse auf die Ethnie sowie uber z.B. die Kleidung auf die soziale Herkunft der
Schu-ler(innen) gezogen werden. Die erste Wahrnehmung dieser sozialen Kategorien kann
dabei zu stereotypen Assoziationen bei Lehrkréften fihren, die die weitere Wahrnehmung oder
Interpretation bestimmter Verhaltensweisen der Schiler(innen) beeinflussen konnte. Die
stereotypen Assoziationen kdnnen dabei zu stereotypkonformen Erwartungen fiihren, die fur
die einzelnen Schiler(innen) unzutreffend sein kénnen. Diese falschen Erwartungen kdnnen zu
selbsterfiillenden Prophezeiungen oder sustaining expectation effects fihren (vgl. Good &
Brophy, 2003; Merton, 1948; vgl. Abschnitt 3.2). Um den Einfluss der Schilrherkunft auf die
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Eindrucks- und Urteilsbildung von Lehrkraften nachvollziehen zu kénnen, ist zunéchst eine
genauere Betrachtung der kognitiven Verarbeitung sozialer Informationen notwendig.

5.1 Der Prozess sozialer Informationsverarbeitung

Crick und Dodge (1994) gehen davon aus, dass die erste Phase der
Informationsverarbeitung die Enkodierung darstellt. Hierunter fassen sie v.a. Aufmerk-
samkeits- und Wahrnehmungsprozesse.*! Anschliefend erfolgt eine Integration in bestehende
Wissensstrukturen und darauf aufbauend eine Interpretation der Informationen (Crick &
Dodge, 1994). Somit erfolgt nach der Wahrnehmung die Zuordnung von Personen zu Kate-
gorien und ein entsprechender Abgleich mit bereits vorhandenen kognitiven Strukturen, die
dann zu einem Urteil oder einer Entscheidung fiihren (vgl. Abbildung 8).

Geddachtnis/
:- Kognitive Reprasentationen
| 4 4
[ Abgleich mit bestehenden Anforderung zum Gedéachtnis-
sozialen Schemata und Skripten abruf oder zur Urteilsbildung
I
* Verarbeitungstiefe *
I g
: * Ressourcen H
Kodierun o Entscheidung/
| Wahrnehmung I_» ey 8/ = * personliche ) Urteil
I Kategorisierung Relevanz el
T \"4 * Motivation
Aufmerksamkeit A
* Subjektive Erwartungen |
* Persdnliche Ziele ( J
* Individuelles Vorwissen
* Subjektive Relevanz
* Salienz des Stimulus

—| Sensorische Reizaufnahme |' ———————————————————————

Kognitive, affektive, behaviorale
Tendenzen

|

Verhalten |

| Stimulus

Abbildung 8. Kognitive Stufen der sozialen Informationsverarbeitung (eigene Erweiterung nach
Fiedler & Bless, 2003, S. 133)

Bedingt durch begrenzte kognitive Ressourcen sowie die Komplexitat und hohe Anzahl
sozialer Informationen ist es Individuen nicht mdglich, alle vorliegenden Informationen bzw.
Umweltreize zu verarbeiten. Nach Miller (1956) ist die Wahrnehmung, Verarbeitung und der
Gedé&chtnisabruf von Informationen auf eine geringe Anzahl an Informationseinheiten

41 Nach FeuB (2013) kann Aufmerksamkeit als ,,Selektionsmechanismus bei der Aufnahme von Umgebungs-
reizen” (S. 27) und Wahrnehmung als ,kognitiver Verarbeitungsprozess aufgenommener Reize™ (S. 26)
verstanden werden.
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begrenzt.*? Bereits nach der sensorischen Reizaufnahme wird durch die Aufmerksamkeit einer
Person bestimmt, welche Informationen wahrgenommen werden (Bless et al., 2004; Neisser,
1976; Zebrowitz-McArthur, 1981).

Aber auch die Salienz eines Stimulus kann die Aufmerksamkeit beeinflussen (vgl. Taylor
& Fiske, 1978). Ein Reiz ist nicht per se salient, sondern nur durch seine spezifischen Merk-
male, die sich von anderen Umweltreizen abheben. So kann z.B. die Ethnizitat von Schiler-
(inne)n (sofern sie auf den ersten Blick erkennbar ist) fir die Lehrkraft salient sein, wenn die
anderen Schuler(innen) nicht der gleichen Ethnizitat angehoren. Eine Lehrkraft wird so z. B.
die turkische Herkunft eines Schiilers oder einer Schiilerin besonders wahrnehmen, wenn die
anderen Kinder im Klassenverband nicht ebenfalls tiirkischer Herkunft sind. Kaiser et al. (2016)
gehen davon aus, dass die Salienz einer ethnischen Minoritat in einer Klasse zu einer akkurate-
ren Urteilsbildung fuhrt, da die Aufmerksamkeit und Wahrnehmung hierdurch auf diese
Schiiler(innen) gerichtet ist. Aber auch empirische Befunde, die darauf verweisen, dass afro-
amerikanische Schiler(innen) im Unterricht storender wahrgenommen werden als Schiler-
(innen) mit europaischen Wurzeln (z.B. Dee, 2005), konnten — sofern die afroamerikanischen
Schiiler(innen) die ethnische Minoritat in der Klasse darstellen — durch die Salienz der Herkunft
und einer entsprechend hoheren Aufmerksamkeit erklart werden.

Zudem sorgt auch die individuelle Bedeutsamkeit eines Stimulus daftr, ob die selektive
Aufmerksamkeit einer Person auf diesen Stimulus gelenkt wird (vgl. Cocktailparty-Effekt;
Pollack, 1958). Somit ist nicht nur die tatséchliche Zielperson von Bedeutung fiir die Wahr-
nehmung, sondern auch die subjektive Relevanz und bereits bestehende mentale Strukturen
(Bless et al., 2004; Neisser, 1976). Dabei wird die Salienz eines sozialen Objekts und die Bereit-
schaft dieses wahrzunehmen von internalisierten Werten und Bedirfnissen bestimmt, die wahr-
nehmende Person ist also nicht passiv den Reizen der Umwelt ausgesetzt (Bruner, 1950; Bruner
& Goodman, 1947).*® Die Aufmerksamkeit einer Person wird zudem von persénlichen Zielen
(z.B. Bless et al., 2004; Gollwitzer & Moskowitz, 1996; Wyer & Srull, 1989), aber auch von
Erwartungen oder impliziten Personlichkeitstheorien einer Person beeinflusst (Bless et al.,
2004; Bruner & Postman, 1949).* Entsprechend ist davon auszugehen, dass auch Ziele oder
Erwartungen von Lehrkréften die Aufmerksamkeit bei der Schulerwahrnehmung beeinflussen.

Anzunehmen ist, dass erwartungsinkongruente Ereignisse als besonders salient erschei-
nen und somit zu einer erhéhten Aufmerksamkeit fiihren. Zebrowitz-McArthur (1981) geht hin-

42 Werden einzelne Informationseinheiten jedoch in chunks (Blndelung einzelner Informationen) organisiert,
kodnnen diese wiederum zu einer héheren Anzahl verarbeitbarer Informationen fuhren (vgl. Miller, 1956).

43 Bruner & Goodman (1947) konnten in einem Experiment mit Kindern zeigen, dass auch die Interpretation des
Wahrgenommenen von der subjektiven und sozialen Wertigkeit abhéngt. So schétzten die Kinder die GroRe
von Miinzen im Vergleich zu einfachen Scheiben groRer ein als sie tatsdchlich waren, insbesondere wenn die
Wertigkeit der Miinzen stieg. Aber es zeigte sich zudem auch ein Unterschied in der Wahrnehmung zwischen
Kindern aus einkommensstarken und -schwachen Haushalten, wobei letztere die Miinzen weitaus groRer
einschéatzten. Bruner und Goodmann (1947) interpretierten dies als Hinweis auf die Bedeutung der subjektiven
Bedeutsamkeit bzw. des Bedrfnisses (need) des wahrgenommenen Objekts.

4 Erwartungen beeinflussen dabei alle Bereiche des menschlichen Lebens. Bruner und Postman (1949) konnten
in einer experimentellen Untersuchung mit Spielkarten zeigen, dass bekannte Objekte schneller erkannt werden
und die Erwartung, dass bestimmte Objekte prasentiert werden, zu einer schnelleren Identifikation der Objekte
fihrt.
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gegen davon aus, dass die Aufmerksamkeit eher auf erwartungskongruente Ereignisse gelenkt
wird, da die Erwartung selbst zu einem erhéhten Erregungslevel fihrt und entsprechend die
Aufmerksamkeit lenkt. Beide Mechanismen waren theoretisch erklarbar: Zum einen kann eine
spezifische Erwartung einer Person die Aufmerksamkeit darauf richten, ob dieses Ereignis tat-
séchlich eintritt. Zum anderen kann jedoch die Auffélligkeit von erwartungsinkongruenten Er-
eignissen ebenfalls zu einer erhohten Aufmerksamkeit flihren. Ist ein Schiiler oder eine Schu-
lerin Ublicherweise eher ruhig und zurlckhaltend, fiihrt z.B. ein aufbrausendes Verhalten zu
mehr Aufmerksamkeit, als bei Schiler(inne)n von denen man derartiges Verhalten gewohnt ist.

Gibson (1969) geht davon aus, dass auch das Erfahrungslevel die Wahrnehmung sowie
die weitere Informationsverarbeitung beeinflusst. Erfahrene Personen nehmen bestimmte Infor-
mationen wahr, die unerfahrene Personen woma@glich UGbersehen oder ignorieren. Zudem ist
anzunehmen, dass erfahrene Personen mehr Informationen aufnehmen und mit bereits bekann-
ten Schemata verknupfen kénnen (Neisser, 1976). Fur den schulischen Kontext konnte dies
bedeuten, dass erfahrene Lehrkrafte als Expert(inne)en, im Vergleich zu Lehramtsstudierenden/
Novizen, aus dem Lesen eines Zeugnisses mehr Informationen generieren kdnnen oder aber
andere Textinformationen fokussieren. Lehrkrafte konnten durch ihre Erfahrung bereits
kognitive Schemata entwickelt haben, die ihnen die Zuordnung relevanter Informationen
erleichtern, da diese mit ihrem bestehenden Vorwissen verknipft werden konnen. Novizen
hingegen verfligen Uber kein ausgepragtes Vorwissen und richten ihre Aufmerksamkeit somit
eventuell auf andere Aspekte. Wahrnehmung ist somit ein interaktiver und konstruktiver
Prozess, der durch VVorwissen determiniert ist und Antizipationen generiert (Neisser, 1976).

Basierend auf diesen Annahmen ist davon auszugehen, dass kognitive Strukturen auf die
soziale Wahrnehmung von Individuen wirken. Wenn angenommen wird, dass Salienz abhéngig
von individuellen Erwartungen und Zielen ist und sich dies auf die Wahrnehmung auswirkt, ist
dies bereits dem Prozess der Kategorisierung vorgeschaltet. Somit ist bereits flr die (selektive)
Aufmerksamkeit ein Einfluss der gespeicherten Wissensstrukturen bedeutsam (vgl. Abbil-
dung 8). Hamilton et al. (1990) gehen davon aus, dass Stereotype dabei auch bei der Enkodie-
rung von Informationen sowie beim Gedachtnisabruf eine Rolle spielen. So kann die Interpreta-
tion neuer Informationen durch bereits vorhandene Stereotype beeinflusst werden. Aber auch
Informationen, die zu einem vorhandenen Stereotyp passen, sind leichter aus dem Gedéchtnis
abrufbar (Hamilton et al., 1990). Insbesondere bei der Bildung eines ersten Eindrucks Uber
Schiiler(innen) besteht demnach die Gefahr, diese in stereotypisierte Kategorien einzuordnen.
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5.2 Soziale Kategorien im Kontext der Informationsverarbeitung von Lehrkraften

Es liegt in der Natur kognitiver Prozesse, neue Informationen mit bestehenden Wissens-
inhalten zu verkniipfen sowie Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu bereits bekannten Kate-
gorien zu finden (vgl. Bruner, 1957a).*> Einzelne Informationen eines wahrgenommenen
sozialen Objekts oder aber auch die Summe verschiedener sozialer Informationen werden mit
bestehenden mentalen Strukturen (Schemata bzw. Kategorien) abgeglichen (Neisser, 1976).
Wird ein spezifisches Muster erkannt (pattern recognition), wird das Beobachtungsobjekt bei
einer gewissen Ubereinstimmungsrate einer bestimmten Kategorie zugewiesen (Neisser,
1976).%® Personen werden dabei sozialen Kategorien entweder durch visuell wahrnehmbare
Merkmale (z. B. Hautfarbe), geteilte Uberzeugungen (z. B. Religionszugehdrigkeit) oder Ahn-
lichkeiten zu einem Typus (z. B. Akademiker) zugeordnet (Klauer, 2008). Lehrkrafte nehmen
z.B. die Kleidung von Schiiler(inne)n wahr und ordnen diese Schuler(innen) entsprechend einer
sozialen Schicht zu (z.B. Dunkake & Schuchart, 2015). Aber auch weitere wahrnehmbare
Informationen von Schiiler(inne)n, wie z.B. der Vorname, konnen die Zuordnung zu einer
sozialen Kategorie, z. B. einer ethnischen oder sozialen Gruppe, bedingen. Schiler(innen) geho-
ren jedoch nie nur einer einzigen Kategorie an (vgl. Klauer, 2008). So kénnen Schuler(innen)
gleichzeitig z. B. einem Geschlecht, einer ethnischen und einer sozialen Gruppe angehdren. Die
Zugehdrigkeit zu einer ethnischen Gruppe kann durch eine entsprechende regionale Herkunft
spezifiziert und als Subkategorie aufgefasst werden. Ein Schiler oder eine Schilerin kénnte
z.B. deutscher Herkunft, im speziellen aus Bayern, sein und zudem aus einem christlich-
konservativen Elternhaus stammen.

Dabei werden soziale Kategorien meist mit spezifischen Merkmalen und Eigenschaften,
die auch einen stereotypen Charakter aufweisen kdnnen, verknupft (vgl. z. B. Taylor, 1981; vgl.
Kapitel 4). Die zugeordneten Kategorien bei der Personenwahrnehmung kénnen insbesondere
bei wenigen weiteren verfligbaren Informationen tber eine Person zur Aktivierung stereotyper
Zuschreibungen fuhren, die zwar einerseits eine Vereinfachung der sozialen Umwelt darstellt,
gleichzeitig jedoch auch zu Urteilsfehlern fuhren kann (z.B. Klauer, 2008). Diese
Simplifizierung der komplexen und unzéhligen sozialen Umweltreize ist dabei bedingt durch
begrenzte kognitive Ressourcen notwendig (Bless et al., 2004; Miller, 1956). So weist bereits
Lippmann (1922) auf die Notwendigkeit der kognitiven Vereinfachung der sozialen Umwelt
hin: ,,For the real environment is altogether too big, too complex, and too fleeting .... we have
to reconstruct it on a simpler model before we can manage with it“ (S. 16).

Kategorisierungsprozesse sind damit zentrale Bestandteile der sozialen Informations-
verarbeitung (Cantor & Mischel, 1979). Hierzu ist es notwendig, die sozialen Informationen zu
kodieren bzw. zu strukturieren und sie durch bestimmte Muster in Schemata zu ordnen (Bruner,

4 Suppose a person to be shown any straight line and to be directed to imagine another one prolonging it. He

will at once be able to comply, if the second line is directed to be perpendicular to, intersecting with, or in any
other prescribed manner related to the first one* (Spearman, 1923, S. 94). In Anlehnung an Spearman (1923)
beschreibt Bruner (1957a) hierzu die Charakteristik des Mentalen als die Eigenschaft, dass Personen konstant
Uber die gegebenen Informationen hinausgehen.

4 Es ist davon auszugehen, dass die Bildung bestimmter Kategorien bereits in der friihen Kindheit beginnt (z. B.
Geschlechtskategorien) und sich auch im gesamten Lebensverlauf neue Kategorien bilden kénnen (vgl.
Bar-Tal, 1996).
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1957a; Klauer, 2008). Zum einen kénnen dabei Informationen einer Person mit der Ahnlichkeit
zu bestehenden Kategorien abgeglichen werden (Bruner, 1957a, Brewer, 1988; Fiske &
Neuberg, 1990). Zum anderen werden bestehende Gemeinsamkeiten und Unterschiede durch
die Bildung von Kategorien zundchst geordnet (Oakes, 1987). Dabei werden insbesondere die
Zuganglichkeit (accessibility) und die Passung (fit) als bedeutsame Faktoren fir die Kategori-
sierung angesehen (Bruner, 1957b; Oakes, 1987). Wenn Lehrkrafte Schiiler(innen) katego-
risieren, ist es somit notwendig, dass die entsprechende soziale Kategorie auch im Gedachtnis
zuganglich bzw. verfiigbar ist. Des Weiteren muss die Kategorie als passend fur das spezifische
Kind oder den Jugendlichen wahrgenommen werden. Die Kategorisierung ermdoglicht es der
Lehrkraft, die hohe Anzahl an sozialen Informationen zu systematisieren und Erwartungen zu
generieren. Hierdurch kann sie auf neue soziale Informationen schneller reagieren. Problema-
tisch ist jedoch, dass der Kategorisierungsprozess ein hdochst automatisierter Prozess ist, der
kaum durchbrochen werden kann. Bruner (1957a) beschreibt dies auch als ,,problem of
creativity“ (S. 50). Durch die verinnerlichte menschliche Tendenz Muster zu erkennen, ist es
eine groRBe Herausforderung, aus diesen kognitiven Strukturen zumindest teilweise auszu-
brechen. Es ist davon auszugehen, dass vorherige Erfahrungen mit Personen einer sozialen
Kategorie als Vergleichsbasis fur Urteile Gber andere Mitglieder der sozialen Kategorie dienen,
aber auch die Erwartung erzeugen, dass Individuen der sozialen Kategorie den bereits be-
kannten Individuen dieser Gruppe &hneln (Manis, Biernat & Nelson, 1991; Manis & Paskewitz,
1984). Haben Lehrkrafte mit bestimmten ethnischen und sozialen Gruppen in ihrer bisherigen
Berufslaufbahn z.B. Uberwiegend positive Erfahrungen gesammelt und diese Gruppe als
leistungsstarke Schuler(innen) kategorisiert, kann dies dazu fuhren, dass neue Schiler(innen),
die diesen sozialen Kategorien angehdren, entsprechend hohe Leistungserwartungen entgegen-
gebracht werden.

Die von Personen als angenehm empfundene und angestrebte Konsistenz kognitiver
Strukturen (Festinger, 1957) zeigt sich auch in der automatisierten Kategorisierung von Perso-
nen. Hugenberg und Bodenhausen (2004) konnten in einer experimentellen Untersuchung
zeigen, dass bei unklaren ethnischen Merkmalen einer Person weitere inhaltlich unabhangige
Informationen (wie ein glicklicher oder feindseliger Gesichtsausdruck) zur Urteilsbildung her-
angezogen werden. Dabei zeigen v.a. Personen mit einem hohen MaR negativer impliziter
Assoziationen gegeniber ethnische Minderheiten eine Zuordnung zu dieser Gruppe, wenn ein
negativer Gesichtsausdruck vorliegt (Hugenberg & Bodenhausen, 2004). Die Zuordnung zu
einer sozialen Kategorie hangt somit auch davon ab, ob stereotypkonsistente Informationen
wahrgenommen werden. Bei Abweichungen von dem typischen Muster der Kategorie werden
entsprechend Subkategorien gebildet (Klauer, 2008).

Eine automatische Beurteilung von Personen, die auf Stereotypen basiert, findet nach
Locksley, Hepburn und Ortiz (1982a, 1982b) jedoch nur statt, wenn keine bzw. nicht aus-
reichend individualisierte Informationen zur Verfugung stehen und nur auf stereotype An-
nahmen zuriickgegriffen werden kann (vgl. auch Klauer, 2008). Ugwuegbu (1979) konnte
zeigen, dass unter bestimmten Bedingungen bzw. flir bestimmte soziale Gruppen trotz vieler
Informationen eine kategoriebasierte Informationsverarbeitung stattfindet. So beurteilten euro-
paischstdmmige und afroamerikanische Personen in einer experimentellen Studie bei wenigen
Beweisen in einem Strafprozess einen Verdachtigen der anderen Ethnizitat als der eigenen
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deutlich hadufiger als schuldig (Ugwuegbu, 1979). Afroamerikanische Versuchsteilnehmer-
(innen) beurteilten Verdachtige der eigenen Ethnie bei einer Vielzahl an Beweismitteln jedoch
weiterhin als weniger schuldig (Ugwuegbu, 1979). Trotz ausreichender Informationen erfolgte
bei einem Teil der Versuchspersonen dennoch eine kategoriebasierte Informationsverarbeitung,
die in diesem Fall eine Eigengruppenpraferenz darstellt. Somit kann davon ausgegangen wer-
den, dass zahlreiche individuumsbasierte Informationen in der Konsequenz nicht zwangslaufig
zu einem objektiveren Urteil fihren missen.

Nach Casper, Rothermund und Wentura (2010) ist die Kategorisierung von Personen und
Aktivierung sozialer Stereotype an den Kontext gebunden. Somit sind soziale Kognitionen nur
kontextualisiert sinnvoll zu verstehen (Bless et al., 2004; Neisser, 1976).4” Je nach Situation
kann eine soziale Handlung z.B. als adaquat oder als unangebracht wahrgenommen werden.
Aber auch Personen kdnnen in unterschiedlichen Umgebungen oder Situationen anders wahr-
genommen und beurteilt werden (z.B. Bierhoff, 1986). Dabei ist zentral, dass auch die
Wahrnehmung des Kontexts, d. h. die Relation des Stimulus zur Umgebung, auch von den sub-
jektiven Erfahrungen der wahrnehmenden Person abhédngig ist. Zu beachten ist, dass fir jede
soziale Gruppe eine Vielzahl und z. T. unterschiedliche Attribute je nach spezifischem Kontext
vorliegen. Beispielsweise wird der Gruppe der tlrkischen Migrant(inn)en im Kontext einer Ge-
betsumgebung eher das Stereotyp religiés zugeschrieben bzw. aktiviert (Casper et al., 2010).
Zur Aktivierung des Stereotyps ist entsprechend auch der Kontext relevant, in dem der
stigmatisierten Gruppe bestimmte Attribute zugeschrieben werden. Hechtman und Rosenthal
(1991) zeigten zudem, dass das Lehrkraftverhalten durch stereotypassoziierten Kontext
beeinflusst wird. So verhielten sich Lehrkrafte gegentiber Madchen und Jungen in entsprechend
geschlechtsstereotypen Doménen positiver als in stereotypinkonsistenten Doménen (vgl.
Hechtman & Rosenthal, 1991). Im Fall der vorliegenden Arbeit ist dies durch den schulischen
Leistungskontext gegeben. Da auch Lehrkraften die Ergebnisse der représentativen Schul-
leistungsstudien, wie z. B. PISA, TIMSS oder IGLU bekannt sind, in denen geringere Kompe-
tenzen von Schiler(inne)n mit (tlrkischem) Migrationshintergrund und/oder geringem sozio-
6konomischem Status berichtet werden, ist naheliegend, dass Lehrkrafte fir den schulischen
Kontext die Kategorie Herkunft mit dem Attribut (geringere vs. hohere) Leistungsfahigkeit
bzw. Kompetenz verkniipfen.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass Wahrnehmungsprozesse von bestehenden
Stereotypen beeinflusst werden (vgl. z. B. Schmid Mast & Krings, 2008). Dabei ist davon aus-
zugehen, dass sie auf Geddachtnis- als auch Interpretationsprozesse der sozialen Urteilsbildung
wirken (Peterson & Six, 2008). Personen sind jedoch haufig mit Informationen konfrontiert,
die mit ihren bestehenden Stereotypen oder Kategorien konfligieren oder sogar vollig
inkompatibel sind. Dies kann z. B. selektive Aufmerksamkeit bei der Wahrnehmung zur Folge
haben (Neisser, 1976). Dabei unterliegen Personen bei der sozialen Informationsverarbeitung
nicht nur potenziellen Verzerrungen in der Wahrnehmung, sondern auch in anderen
Informationsverarbeitungsabschnitten wie z. B. dem Gedachtnisabruf (z. B. Loftus & Greene,

47 We pursue the main idea that stereotypes are organized as multiple context-specific schemas that are typi-

cally activated only by a combination of category and context information* (Casper et al., 2010, S. 131).
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1980). Diese konnen zu entsprechenden Urteilsverzerrungen oder -fehlern fiihren, denen auch
Lehrkrafte bei der Beurteilung von Schiler(inne)n unterliegen kénnen.

Bereits durch subjektive und selektive Aufmerksamkeitsprozesse besteht die Gefahr von
Wahrnehmungsfehlern. Simons (0. J.; 2010) Gorilla-Studie veranschaulicht, wie selektiv die
menschliche Wahrnehmung verl&uft und dass Personen, die auf das Erscheinen eines Gorillas
warten, andere unerwartete Aspekte nicht wahrnehmen (vgl. auch Chabris & Simons, 2013).
Diese Unaufmerksamkeitsblindheit (inattentional blindness) konnte in weiteren empirischen
Studien nachgewiesen werden (z. B. Stothart, Wright, Simons & Boot, 2017). Personen nehmen
Objekte und soziale Stimuli somit stets eingefarbt durch den eigenen Aufmerksamkeitsfokus
war. Dies kann dazu fuhren, dass gravierende Veranderungen nicht bemerkt werden (change
blindness; Simons, 0. J.). Auch Lehrkréafte kdnnen, wenn sie ihre Aufmerksamkeit auf be-
stimmte Aspekte im Unterricht fokussieren, andere soziale Situationen tibersehen. Auch unter-
schiedliche emotionale Zustande kénnen den Prozess sozialer Urteilsbildung beeinflussen.
Bodenhausen, Sheppard und Kramer (1994) konnten z. B. zeigen, dass ein argerlicher emotio-
naler Zustand eher zu stereotypen Urteilen flhrt als z.B. ein trauriger emotionaler Zustand.
Auch bei Lehrkraften besteht die Gefahr, dass die eigenen affektiven Zustdnde Auswirkungen
auf die Wahrnehmung und Beurteilung von Schuler(inne)n bestimmter ethnischer und sozialer
Gruppen haben kdnnen. Neben diesen Aspekten sind weitere relevante Urteilsverzerrungen und
-fehler zu nennen, die auch im schulischen Kontext, v.a. im Zusammenhang mit einer
heterogenen Schiilerschaft, bedeutsam sein kénnen.

Dabei ist v. a. der halo-effect zu nennen, der beschreibt, dass ein bekanntes Merkmal einer
Person die Einschatzung weiterer Merkmale beeinflusst bzw. (berstrahlt (vgl. Thorndike,
1920). So konnten z. B. Nisbett und Wilson (1977) in einer experimentellen Untersuchung zei-
gen, dass bestimmte Eigenschaften einer Person entweder als positiv oder negativ bewertet
werden, je nachdem ob der erste Gesamteindruck positiv oder negativ ausféllt. Greenwald und
Banaji (1995) gehen davon aus, dass sich insbesondere durch den halo-effect implizite Einstel-
lungen und implizite Personlichkeitstheorien auf die Urteilsbildung auswirken kénnen. Da wir
uns einen ersten Eindruck meist zunéchst tber visuell verfligbare Informationen bilden, kann
die &ulere Erscheinung z.B. auch Auswirkungen auf die Einschatzung der Intelligenz und
Kompetenz haben (HOdI-Nossberger, 1964; Jackson, Hunter & Hodge, 1995). Zudem
existieren empirische Hinweise darauf, dass die wahrgenommene physische Attraktivitét sich
ebenfalls auf die Notengebung durch Lehrkréfte auswirkt — attraktivere Schuler(innen) erhiel-
ten in einer Untersuchung von Dunkake et al. (2012) entsprechend auch die besseren Noten.
Einige empirische Untersuchungen konnten klaren, dass die Attraktivitat von Personen nichts
daruber aussagt, ob sie tatsachlich in einem bestimmten Bereich besser oder intelligenter sind
(Jackson et al., 1995). Dennoch verweisen Studien darauf, dass als attraktiv wahrgenommene
Personen auch kompetenter eingeschatzt werden (z.B. Eagly, Ashmore, Makhijani & Longo,
1991; Jackson et al., 1995).48

4 Jackson et al. (1995) konnten in einer Meta-Analyse von 113 Studien zeigen, dass bei Erwachsenen kein
Zusammenhang zwischen wahrgenommener Attraktivitdt und tatsachlicher Intelligenz vorlag. Fir Kinder
zeigte sich jedoch ein kleiner Zusammenhang, der von den Autoren durch die womdglich stérkeren Aus-
wirkungen von Erwartungseffekten bei jlingeren Kindern als bei Erwachsenen erklért wird.
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Als Erklarungsansatz fir den subjektiv wahrgenommenen Zusammenhang physischer
Attraktivitat und Intelligenz oder Kompetenz wird auch die status generalization theory (z. B.
Webster & Foschi, 1988) herangezogen. Diese beschreibt, dass Personen den Status einer Per-
son generalisieren und hieraus Schlisse auf andere Merkmale ableiten. Dies ist vergleichbar
mit impliziten Personlichkeitstheorien, bei denen aus einem Merkmal einer Person Schliisse
uber weitere Attribute gezogen werden. Im Einklang mit der status generalization theory zeig-
ten Untersuchungen, dass Effekte der Generalisierung deutlich héher sind, wenn keine tatsach-
lichen Informationen zu den einzuschatzenden Bereichen wie z. B. Intelligenz vorliegen (z. B.
Jackson et al., 1995). Der mere exposure effect kann als Effekt impliziter Einstellungen angese-
hen werden (Greenwald & Banaji, 1995). Eine h&ufige wiederholte Wahrnehmung eines Ein-
stellungsobjekts kann zu einer positiveren Bewertung flihren (Zajonc, 1968). Grennwald und
Banaji (1995) gehen davon aus, dass der mere exposure effect eine Fehlinterpretation des Mo-
gens des Einstellungsobjekts ist, die durch die Leichtigkeit der Identifikation (als Folge der h&u-
figen und wiederholten Darbietung) des Einstellungsobjekts erfolgt. Somit kann auch bei Lehr-
kréften der haufigere Kontakt zu bestimmten ethnischen und sozialen Gruppen dazu fiihren,
dass diese positiver bewertet werden, ohne dass es hierfur einen objektiven Grund gibt. Der
incremental threat effect besagt hingegen, dass wiederholter Kontakt auch zu eher negativen
Urteilen fuhren kann, wenn Individuen sich bedroht fiihlen (Crisp, Hutter & Young, 2009).

Bedingt durch die unzahligen Informationen, mit denen ein Individuum in sozialen Situa-
tionen konfrontiert ist, sowie durch komplexe soziale Situationen oder unter Zeitdruck, sind
Personen oftmals nicht bereit oder in der Lage, diese vertieft zu verarbeiten. Sie orientieren sich
stattdessen an mentalen Abkurzungen (vgl. Bless et al., 2004). In diesem Zusammenhang sind
Heuristiken von Bedeutung, die als kognitive Instrumente zur Urteilsbildung mit Hilfe von
Daumenregeln zu verstehen sind und die unter geringem Aufwand h&ufig valide Ergebnisse
liefern (Bless et al., 2004). In diesem Zusammenhang fuhren Fiske und Taylor (2013) auch den
Begriff des ,,cognitive miser “ (S. 37) (,,kognitiver Geizhals*) ein. Haufig sind diese mentalen
Abkurzungen effizient und fiihren zu zutreffenden Urteilen. Jedoch ist dieser Prozess durch die
Ubersimplifizierung auch fehleranfallig und kann unter bestimmten Bedingungen zu systema-
tischen Verzerrungen fiihren (vgl. Bless et al., 2004). Kahneman und Tversky (1973) be-
schreiben dies folgendermalf3en: ,,In making predictions and judgments under uncertainty,
people do not appear to follow the calculus of chance or the statistical theory of prediction.
Instead they rely on a limited number of heuristics which sometimes yield reasonable judgments
and sometimes lead to severe and systematic errors” (S. 237).

Nach Kahneman und Tversky (1972; 1973; Tversky & Kahneman, 1973, 1974) lassen
sich grundlegend drei heuristische Informationsverarbeitungsprozesse unterscheiden: die
Reprasentativitats-, die Verfugbarkeits- und die Ankerheuristik.*® Wird ein Individuum z.B.
durch &uRRere Merkmale als typisch fir eine bestimmte soziale Gruppe wahrgenommen, halten
Personen es fiir subjektiv wahrscheinlicher, dass die Person dieser Gruppe auch angehort (Re-
prasentativitatsheuristik; Kahneman & Tversky, 1972). Dabei werden zur Urteilsbildung eher
subjektiv wahrgenommene Ahnlichkeiten als Beurteilungsgrundlage herangezogen, als die
Wahrscheinlichkeit, die sich aus der realen Auftretenshdufigkeit (base rate) ergibt (Kahneman

49 Uberblick uiber weitere Urteilsverzerrungen bei Jungermann, Pfister und Fischer (1998).
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& Tversky, 1973).%° Kahneman und Tversky (1973) gehen davon aus, dass drei Informationen
bertcksichtigt werden mussen, um eine statistische VVorhersage zu treffen: (1) Hintergrund-
informationen (base rate), (2) Merkmale des Individuums und (3) die angenommene Akkurat-
heit der Vorhersage. Je geringer die angenommene Akkuratheit der VVorhersage ist, desto wahr-
scheinlicher ist ein tatséchliches Urteil in Anlehnung an die base rate. Personen tendieren
jedoch dazu, die base rate zu ignorieren und sich auf Ahnlichkeiten zu verlassen, was zu einer
fehlerhaften Urteilsbildung fihren kann. Neben der Représentativitatsheuristik formulierten
Tversky und Kahneman (1973) ebenfalls die Verfiligbarkeitsheuristik als Mdglichkeit der Ur-
teilsbildung. Angenommen wird, dass Urteile Uber Haufigkeiten und Wahrscheinlichkeiten sich
nicht immer an den tatsdchlichen Wahrscheinlichkeiten orientieren, sondern durch die Abruf-
leichtigkeit aus dem Gedé&chtnis verfalscht werden. Informationen, die durch haufige Wieder-
holungen wahrgenommen werden sind leichter aus dem Gedachtnis abrufbar und werden somit
auch als wahrscheinlicher angesehen (Tversky & Kahneman, 1973). Higgins, King und Mavin
(1982) konnten in einer experimentellen Untersuchung ebenfalls demonstrieren, dass Personen-
eigenschaften, die haufig genannt werden, auch bei einem spéteren Gedachtnisabruf leichter
erinnert werden als Eigenschaften, die selten bei einer Personenbeschreibung genannt wurden.
Denkbar ist, dass Lehrkrafte, die haufig mit negativen Informationen tber Schiler(innen) mit
Migrationshintergrund und/oder niedrigem soziokonomischem Status konfrontiert sind, diese
Informationen auch leichter aus dem Gedachtnis abrufen kdnnen.

Aber auch vorhandene Vorinformationen oder bereits bekannte Werte konnten die
Schétzung einer Person in Richtung des vorher gesetzten Wertes beeinflussen (Ankerheuristik,
Tversky & Kahneman, 1974). So kénnen z. B. Informationen zu schulischen Leistungen durch
eine vorherige Lehrkraft von Schuler(inne)n als Anker dienen (vgl. z. B. Dunnebier et al., 2009),
wenn Erwartungen an zukunftige Leistungen gebildet werden. Hatte ein Schiler oder eine
Schilerin im vorhergehenden Schuljahr eher schlechtere Zensuren in einem bestimmten Fach,
kann dies die neue Lehrkraft insofern beeinflussen, als dass eher geringere Erwartungen an
diesen Schler bzw. diese Schulerin gerichtet werden. Diese Urteilsverzerrungen und -fehler
laufen dabei meist automatisiert ab und unterliegen nicht der direkten Kontrolle von Personen.
Dabei lassen sich sozial-kognitive Prozesse nicht nur als automatisierte Prozesse beschreiben,
sondern einige Prozesse verlaufen auch kontrolliert. Der folgende Abschnitt stellt entsprechend
dar, welche Arten der Informationsverarbeitung unterscheidbar sind und v.a. welche Bedeutung
dies im Zusammenhang der Urteilshildung von Lehrkraften hat.>!

50 Anzumerken ist, dass die Festlegung spezifischer Urteilsfehler durch den Widerspruch zu statistischen An-
nahmen bzw. Wahrscheinlichkeitsaussagen durch u. a. Gigerenzer (1991) in Frage gestellt wurde.

51 Dabei sind noch zahlreiche weitere potenzielle Verzerrungen und Fehler bei der Urteilshildung méglich. Einen
Uberblick dazu gibt z. B. Funder (1987).
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5.3 Top-down und bottom-up Prozesse bei der Informationsverarbeitung von
Lehrkraften

,,Dry psychologists who champion dual-process models are usually not stuck on two. Few
would come undone if their models were recast in terms of three processes, or four, or even
five. Indeed, the only number they would not happily accept is one* (Gilbert, 1999, S. 4).
Wahrend zu Beginn der psychologischen Theoriebildung und empirischen Erforschung zur so-
zialen Eindrucks- und Urteilsbildung noch kaum auf unterschiedliche kognitive Verarbeitungs-
prozesse eingegangen wurde (z. B. Asch, 1946), werden mittlerweile in sozialpsychologischen
Theorien Ublicherweise Zwei-Prozess-Modelle zur Erklarung sozial-kognitiver Informations-
verarbeitungsprozesse herangezogen (Ubersicht bei Chaiken & Trope, 1999). Nach Gilbert
(1999) ist jedoch nicht immer klar ob — u.a. bedingt durch die Komplexitat menschlichen
Erlebens und Verhaltens — sich dies auf lediglich zwei Prozesse reduzieren lasst.

Grundlegend besteht Uberwiegend Einigkeit Gber die theoretische Annahme, dass sich
soziale Informationen auf unterschiedliche Arten verarbeiten lassen. Dabei l&sst sich zum einen
eine Uberwiegend unintentionale Informationsverarbeitung, die keiner bewussten Regulation
unterliegt und somit eher automatisiert ablauft, von einer bewusst regulierten Informations-
verarbeitung, die entsprechend eher kontrolliert verlauft, abgrenzen (Bless et al., 2004).%2 Es ist
davon auszugehen, dass der Gberwiegende Anteil menschlicher Kognitionen eher automatisiert
und auf unbewusster Ebene verlaufen (vgl. Bargh & Chartrand, 1999). Zum anderen kann
unterschieden werden, ob die Informationsverarbeitung eines sozialen Stimulus tberwiegend
durch bestehende kognitive Strukturen einer Person geleitet ist. Dies wird je nach theoretischem
Ansatz als konzeptgeleiteter, kategoriebasierter, automatisierter oder allgemein als top-down
Prozess bezeichnet (vgl. u.a. Bless et al., 2004). Dem gegenuber stehen sogenannte daten-
geleitete, merkmalsbasierte, kontrollierte oder allgemein bottom-up Prozesse, die tiberwiegend
Informationen des spezifischen Stimulus in den Verarbeitungsprozess einbeziehen (vgl. u.a.
Bless et al., 2004). Ubertragen auf die Urteils- und Erwartungsbildung von Lehrkréften bedeutet
dies, dass bei einem top-down Prozess Informationen tiberwiegend basierend auf der Kategorie-
zugehorigkeit von Schuler(inne)n verarbeitet werden. Im Gegensatz dazu werden bei einer
bottom-up Verarbeitung individuelle Schiilermerkmale einbezogen.

Ob ein simultaner oder zeitlich gestufter Ablauf von top-down und bottom-up Prozessen
stattfindet, wird in verschiedenen theoretischen Ansatzen unterschiedlich beantwortet. So
gehen z.B. Kunda und Thagard (1996) davon aus, dass individuelle und kategoriale
Informationen simultan verarbeitet werden. Meist wird jedoch ein zweistufiger Prozess
postuliert, in dem zuné&chst top-down Prozesse ablaufen, auf die anschliefend bottom-up Pro-
zesse folgen (z.B. Brewer, 1988; Devine, 1989). Neben dem Zwei-Stufen-Modell von Devine
(1989), in dem automatisierte Prozesse von kontrollierten Prozessen unterschieden werden und

52 Wahrend Bless et al. (2004) postulieren, dass eine automatische Informationsverarbeitung dem Individuum
selbst nicht bewusst ist, relativieren Tzelgov, Porat und Henik (1997) dies, indem sie davon ausgehen, dass ein
automatisierter Vorgang nicht zwangslaufig unbewusst ablaufen muss. Der Ablauf eines Prozesses kann zwar
verinnerlicht sein und ohne hohe kognitive Beanspruchung in automatisierter Weise ablaufen, ohne dass der
Prozess bewusst eingeleitet werden muss, auf einer zweiten Ebene kann der Prozessablauf dem Individuum
jedoch durchaus bewusst sein.
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davon ausgegangen wird, dass beide Prozesse auch unabhéngig voneinander ablaufen kénnen,
ist v.a. das Zwei-Prozess-Modell von Brewer (1988) an dieser Stelle erwdhnenswert.> In
diesem Modell erweiterte Brewer (1988) zundchst die bis dahin bestehende Theorien (z.B.
Asch, 1946; Anderson, 1965) um Aspekte der Begrenzung kognitiver Kapazitaten und mogli-
cher Informationstiberlastung. Zudem greift sie im Gegensatz zu Asch (1946) in diesem Modell
die Ausweitung einer merkmalsgeleiteten Informationsverarbeitung durch die Bedeutung
sozialer Kategorien bei der Eindrucksbildung auf, wofir z. B. durch Pryor und Ostrom (1981)
bereits empirische Belege vorlagen. Nach Brewer (1988) beginnt jede Eindrucksbildung mit
einer automatischen, unbewussten und unintentionalen Identifikation einer Person, wobei die
Zuordnung zu bereits vorhandenen Kategorien erfolgt. Dieser Schritt ist vergleichbar mit der
primitiven Kategorisierung nach Bruner (1957b) und ist als automatisierter Prozess zu ver-
stehen.®® AnschlieBend werden individuelle Ziele integriert und entschieden, ob die wahr-
genommene Person von Relevanz ist. Ist dies der Fall, erfolgt nach Brewer (1988) die Kategori-
sierung. Dabei werden allgemeine Muster im Sinne sozialer Kategorien erkannt und Personen
diesen Kategorien zugeordnet.>® Entspricht der Stimulus nicht dem Prototyp der sozialen
Kategorie, wird eher eine passende Subkategorie gesucht als eine neue bzw. andere Kategorie.>®
Sind diese beiden Varianten jedoch nicht moéglich, wird nach Brewer (1988) der Prozess der
Individuation initialisiert. Dieser ist immer noch stark durch die zunédchst zugeschriebene
Kategorie geprégt, ermdglicht es jedoch bei der Eindrucksbildung auch individuelle Merkmale
zu bericksichtigen. Bei personlicher Bedeutsamkeit des sozialen Stimulus fur die urteilende
Person kommt es nicht zur Individuation, sondern zur Personalisation, wobei individuums-
bezogene Informationen mafgeblich fir die Eindrucksbildung sind (Brewer, 1988). Neben
diesem und anderen Zwei-Prozess-Modellen der Eindrucksbildung hat insbesondere das
Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung von Fiske und Neuberg (1990) eine hohe Bedeutung
fur die Erklarung der Urteilsbildung von Lehrkréften.

5 Devine (1989) geht zudem davon aus, dass automatisierte Prozesse nicht bewusst sein mussen und trotz
bewusster Vermeidungsbemuihungen auftreten. Im Gegensatz dazu sind kontrollierte Prozesse als intentional
anzusehen und erfordern die Aufmerksamkeit des Individuums. Zudem sind sie flexibler.

4 Brewer (1988) geht davon aus, dass nur eine begrenzte Anzahl sozialer Kategorien simultan in diesem ersten
automatisierten Prozess verarbeitet werden kann.

55 |Ist eine soziale Kategorie aktiviert, senkt dies nach Brewer (1988) den Schwellwert fiir die Zuordnung des
Stimulus zu dieser Kategorie.

5% Sind weitere Informationen vorhanden, die nicht in Ubereinstimmung mit der zugeordneten Kategorie sind,
kénnen die inkonsistenten Informationen ignoriert oder abgewertet werden oder sie kénnen — sofern sie bei
mehreren Vertreter(inne)n der Kategorie auffindbar sind — dazu fuhren, dass eine Subgruppe der Kategorie
gebildet wird (vgl. Brewer, 1988).
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Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung (Fiske & Neuberg, 1990)

Im Gegensatz zum Zwei-Prozess-Modell von Brewer (1988) wird der Prozess der
Informationsverarbeitung von Fiske und Neuberg (1990) nicht in automatisierte und
kontrollierte Anteile dichotomisiert, sondern von der Annahme geleitet, dass dieser Prozess als
Kontinuum anzusehen ist.>” Fiske und Neuberg (1990) beschreiben dieses Kontinuum dabei als
stufenweise Abfolge unterschiedlicher Verarbeitungstiefen (vgl. Abbildung 9). Dabei erfolgt
direkt nach der ersten Wahrnehmung einer Person eine primare Kategorisierung, d.h.
sensorisch wahrnehmbare Merkmale eines Menschen werden mit bestehenden Wissensstruk-
turen verknupft und die Person wird aktivierten Kategorien zugeordnet. So nimmt eine Lehr-
kraft in einem Bruchteil von Sekunden z.B. anhand der Kleidung, Frisur, Stimme etc. das Ge-
schlecht eines Schulers bzw. einer Schilerin wahr. Nach dem Modell von Fiske und Neuberg
(1990) kann dies als ein Pol des Kontinuums angesehen werden, der sich zunéchst nur auf
Informationen zur Zugehorigkeit des Zielobjekts zu einer sozialen Kategorie stiitzt und keine
besondere Aufmerksamkeit erfordert.

Hat die Zielperson keine Bedeutung fur die/den Beurteilende(n) oder weckt kein
Interesse, kann der Informationsverarbeitungsprozess an dieser Stelle bereits abgebrochen
werden. In Folge dessen basieren die affektiven, kognitiven oder behavioralen Tendenzen der
Person lediglich auf der Zuschreibung der Zielperson zu einer sozialen Kategorie. Da davon
auszugehen ist, dass Lehrkrafte bei der Beurteilung von Schiler(inne)n ein Interesse an den
Schiler(inne)n haben und ihnen ebenfalls die Relevanz bewusst ist, kann angenommen werden,
dass die Eindrucksbildung von Lehrkraften in der Regel nicht auf diesem Ende des Kontinuums
stehen bleibt, sondern dass sie den Schuler(inne)n in einem ndchsten Schritt Aufmerksamkeit
schenken, die zu einer konfirmatorischen Kategorisierung fihrt. In diesem Schritt werden In-
formationen bericksichtigt, die tber die primére Kategorisierung hinausgehen und durch die
erhdhte Aufmerksamkeit wahrgenommen wurden. Dabei wird geprift, ob diese zusatzlichen
Informationen konsistent mit den Annahmen tiber die zugehorige Kategorie sind. So kénnte bei
einem Schler oder einer Schulerin, der/die der Kategorie Kind mit Migrationshintergrund
zugeordnet wurde, die Aufmerksamkeit der Lehrkraft auf z. B. spezifische sprachliche Merk-
male gelenkt werden und gepruft werden, ob dies konsistent mit der Lehrkraftannahme tber
sprachliche Fahigkeiten von Kindern mit Migrationshintergrund ist. Ist dies der Fall, besteht
nach Fiske und Neuberg (1990) kein Bedarf fiir eine vertiefte Verarbeitung und der Infor-
mationsverarbeitungsprozess wird an dieser Stelle beendet, was zu einer kategoriebasierten
Urteilsbildung fuhrt.

Wurden hingegen Informationen wahrgenommen, die nicht mit der sozialen Kategorie
vereinbar sind, fuhrt dies zur Rekategorisierung. Dabei werden neue Kategorien in den bereits
vorhandenen mentalen Strukturen gesucht zu denen das Zielobjekt besser passen kénnte, oder

5 Des Weiteren unterscheiden sich beide Modelle darin, dass das Zwei-Prozess-Modell (Brewer, 1988) sich auf
die mentale Reprdasentation des Eindrucks fokussiert, wobei die Urteilshildung im Fokus der Theorie von Fiske
und Neuberg (1990) steht.

82



Lehrkrafturteilen und -erwartungen unterliegende soziale Kognitionen

neue Kategorien oder Subkategorien werden gebildet.>® Eine besondere eloquente Ausdrucks-
weise von Schiler(inne)n mit niedrigem soziotkonomischem Status kdnnte z.B. gegen die
stereotypen Assoziationen mit dieser sozialen Kategorie stehen. Entsprechend konnten Lehr-
krafte eine Subkategorie fur diese Schilergruppe bilden. Nach Fiske und Neuberg (1990) kann
auch die Ahnlichkeit der Zielperson mit anderen Personen, die bereits bekannt sind, verglichen
werden. Eine Lehrkraft konnte sich z.B. an Schiler(innen) erinnern, die sie bereits kennt, die
trotz eines niedrigen soziookonomischen Status sprachlich &uf3ert gewandt waren. Ist dieser
Prozess erfolgreich, erfolgt die Zuschreibung der Merkmale der neuen Kategorie. Ist auch
dieser Schritt nicht erfolgreich, kommt es zu einer schrittweisen Integration der individuellen
Merkmale. Dies bedeutet z.B., dass die Lehrkraft mehr Aufmerksamkeit auf den einzelnen
Schiiler bzw. die einzelne Schilerin legt und die individuellen F&higkeiten genau betrachtet. Je
weiter die Informationsverarbeitung auf diesem Kontinuum fortschreitet, desto mehr indivi-
duelle Informationen werden berucksichtigt.

Da soziale Kategorien haufig mit spezifischen Merkmalen assoziiert sind und diese bei
einer Generalisierung auf einzelne Mitglieder der Kategorie als Stereotype wirksam sein kon-
nen, zeigt sich die hohe Bedeutung einer individuumsbasierten Informationsverarbeitung von
Lehrkraften v.a. im Kontext einer ethnisch und sozial heterogenen Schulerschaft. Im Hinblick
auf positive Stereotype gegeniiber Schiler(inne)n ohne Migrationshintergrund und mit einem
hohen sozio6konomischen Status (vgl. Abschnitt 4.2), kdnnte eine kategoriebasierte Infor-
mationsverarbeitung zu positiv verzerrten Urteilen fihren. Die eher negativen Stereotype
gegenuber Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund und Schiiler(inne)n mit niedrigem sozio-
O6konomischem Status (vgl. Abschnitt 4.2) konnten bei einer eher automatisierten In-
formationsverarbeitung hingegen eher zu negativ verzerrten Urteilen fihren.

Die Befunde einer experimentellen Studie von Glock und Krolak-Schwerdt (2014) deuten
dabei ebenfalls auf eine eher kontrollierte Informationsverarbeitung von Lehrkréften bei der
Beurteilung von Schuler(inne)n mit tirkischem Migrationshintergrund hin. So erinnerten sich
die Versuchspersonen bei Schiler(inne)n turkischer Herkunft an mehr Informationen der Fall-
vignette als bei Schiler(inne)n ohne Migrationshintergrund (Glock & Krolak-Schwerdt, 2014).
Auch die Ergebnisse von Kaiser et al. (2016) zur akkuraten Einschatzung von Schiler(inne)n
mit Migrationshintergrund lassen eher auf eine individuumsbasiertere Informationsver-
arbeitung schlielen, da die akkurate Einschétzung die genaue Betrachtung individueller In-
formationen voraussetzt. Die Befunde von Ready und Chu (2015) und Ready und Wright
(2011) zu einer Uberschitzung von Vorschulkindern mit hohem soziodkonomischem Status
und einer Unterschatzung von Kindern mit niedrigem sozio6konomischem Status, sprechen
hingegen fiir eine eher automatisierte bzw. kategoriegeleitete Informationsverarbeitung. In den
aktuellen Recherchen konnten jedoch keine empirischen Studien aufgefunden werden, die
unterschiedliche Informationsverarbeitungsprozesse fir unterschiedliche Schulergruppen
erfasst haben. Entsprechend bleibt bislang lediglich die Mdglichkeit, durch Rickschliisse von
herkunftsassoziierten Lehrkrafturteilen auf die Art der Informationsverarbeitung zu schlieRen.

8 Personen weisen eine geringere Tendenz auf, Personen der eigenen sozialen Kategorien in Subgruppen fiir
soziale Kategorien einzuteilen, denen sie selbst nicht angehdren. Erklart wird dies auch durch die geringere
Wahrnehmung von Varianz und unterschiedlichen Ausprdgungen in anderen Kategorien als der eigenen
(Fremdgruppenhomogenitétseffekt) (vgl. Machunsky, 2008).
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Anzunehmen ist, dass nicht nur die Schilerherkunft maligeblich dafur verantwortlich ist, ob
Informationen eher kategoriebasiert oder individuumsbasiert verarbeitet werden.

Bedingungen fiir kategoriebasierte bzw. individuumsbasierte Informationsverarbeitungs-
prozesse von Lehrkréaften

Fur eine individuumsbasierte Informationsverarbeitung setzen Fiske und Neuberg (1990)
zeitliche und kognitive Ressourcen voraus.®® Angenommen wird, dass eine eher automatisierte
bzw. kategoriegeleitete Informationsverarbeitung geringere kognitive Ressourcen beansprucht
und aus diesem Grund v. a. bei geringen zur Verfligungen stehenden zeitlichen oder kognitiven
Kapazitdten zum Einsatz kommt (vgl. z.B. Bless et al., 2004; Klauer, 2008; Oakes, 1996).
Rothbart, Fulero, Jensen, Howard und Birrell (1978) konnten empirische Evidenz hierfur
erbringen und berichten, dass unter hoher kognitiver Belastung eher automatisiert bzw.
kategoriebasiert verarbeitet wird. Olson und Fazio (2009) gehen ebenfalls davon aus, dass der
Einfluss impliziter Einstellungen auf die Urteilsbildung groRer ist, wenn zeitliche und kognitive
Kapazitaten begrenzt sind.

% Bodenhausen (1990) konnte in zwei experimentellen Untersuchungen je nach Chronotyp der Versuchs-
personen tagesrhythmische Unterschiede in der Stereotypaktivierung nachweisen. Fand die Untersuchung zu
einer entgegen der dem individuellen Chronotyp entsprechenden Tageszeit statt, unterlagen die Urteile der
Proband(inn)en h&ufiger Fehler im Sinne der Reprasentativitatsheuristik. Dies bestétigt sich auch in einer
zweiten Untersuchung von Bodenhausen (1990), in der auch ethnische Stereotypen gegeniiber Personen mit
mittel-/siidamerikanischen und afroamerikanischen Wurzeln beriicksichtigt wurden. Dies bestétigt die
Annahme, dass bei geringen kognitiven Kapazititen eher automatisierte Verarbeitungsstrategien angewendet
werden (Bodenhausen, 1990).
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Begegnung mit der Zielperson

v
Primare Kategorisierung
(Ereignet sich sofort nach der
Wahrnehmung)

Ist die Person von
minimalem Interesse oder
Relevanz?

Aufmerksamkeit

AN

v
— Konfirmat?rische Kategorisierung
etfolgraich (Wenn verfligbare Informationen als
< konsistent oder nicht diagnostischin
Bezug auf die aktuelle Kategorie
interpretiert werden)

falls nicht erfolgreich

\
falls Rekategorisierung
erfolgreich | (Wenn eine Person kategorisierbar ist,
€« aber nicht in Bezug zur aktuellen
Kategorie = Kategorieneubildung,
Subkategorien)

falls nicht erfolgreich
A 4

Integration individueller Merkmale
(Schrittweise Eigenschaftsanalyse des
Individuums, falls nicht leicht
kategorisierbar)

A 4 ¢

Kategoriebasierte Emotionen, Merkmalsbasierte Emotionen,
Kognitionen und Kognitionen und
Verhaltenstendenzen Verhaltenstendenzen
v v

Moglicher offentlicher Ausdruck der Reaktion

STOP

Weitere Beurteilung
erforderlich?

Ja

Nein

Abbildung 9. Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung (nach Fiske & Neuberg, 1990, S. 5;
Fiske, Lin & Neuberg, 1999, S. 233)
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Lehrkréfte berichten haufig tber Zeitmangel (Hifner 2003; Schaarschmidt & Kieschke,
2007), wobei Zeitdruck oftmals mit kognitiver Belastung einhergeht und die Anwendung kate-
goriebasierter Informationsverarbeitung somit begunstigt (z.B. Dijker & Koomen, 1996;
Kruglanski & Freund, 1983; Macrae & Bodenhausen, 2000). Zudem kann angenommen
werden, dass auch Erfahrungen und Routinen dazu fiihren kénnen, dass zunachst eher kontrol-
lierte Prozesse zu eher automatisierten Prozessen werden. Fur den schulischen Kontext ist dies
z.B. bei der Beurteilung von Klassenarbeiten denkbar. Wéhrend Lehramtsanwaérter hierfur
womdglich noch sehr viel Zeit und kognitive Ressourcen benétigen, verlauft dies bei Lehr-
kraften durch langjahrige Erfahrungen mit dem Unterrichtsstoff, dem verinnerlichten
Erwartungshorizont und Korrekturroutinen womaglich eher automatisiert.

Neben Fiske und Neuberg (1990) bestatigen auch andere Forscher(innen), dass neben
zeitlichen und kognitiven Ressourcen auch Motivation zur vertieften Verarbeitung vorhanden
sein muss (z. B. Bodenhausen, 1990; Brewer, 1996; Devine, Plant, Amodio, Harmon-Jones &
Vance, 2002; Schaal, 1997). Pendry und Macrae (1996) konnten zeigen, dass Proband(innen),
die ein bedeutsames Ziel verfolgen, Personen differenzierter beurteilen. Empirische
Untersuchungen zu kategoriebasierten und individuumsbasierten Informationsverarbeitungs-
prozessen von Lehrkréaften verweisen darauf, dass auch hier die Zielsetzung der Beurteilung
(Eindrucksbildung vs. Prognose) einen Einfluss hat. Sollen sich Lehrkréfte einen Eindruck von
Schiler(inne)n bilden, greifen sie eher auf soziale Kategorien zurlick (Dunnebier et al., 2009;
Krolak-Schwerdt, Bohmer & Grasel, 2009, 2012; Glock, Kneer & Krolak-Schwerdt, 2011).
Unter der VVorgabe, eine Prognose zu erstellen, gingen sie hingegen eher individuumsbasiert
vor (Dinnebier et al., 2009; Krolak-Schwerdt et al., 2009, 2012). Dabei ist anzunehmen, dass
die Motivation das eigene Ziel zu erreichen, dazu fiihrt, dass mehr individuumsbasierte Infor-
mationen aufgenommen und verarbeitet werden. Somit ist davon auszugehen, dass Lehrkréfte
bei wichtigen Urteilen, wie z.B. verbindlichen Entscheidungen tber den weiteren Bildungs-
verlauf von Schiler(inne)n, bemiiht sind, diese auf Basis individueller Informationen zu treffen.
Jedoch konnte in diesem Abschnitt bereits verdeutlich werden, dass der erste Eindruck weitere
Urteile beeinflusst und relativ stabil ist. Somit sind auch vermeintlich unwichtige Urteile von
hoher Bedeutung und unterliegen der Gefahr einer kategoriebasierten Informations-
verarbeitung.

In Bezug auf die Expertise von Personen, deuten empirische Befunde darauf hin, dass
Expert(inn)en und Laien sich in den Informationsverarbeitungsprozessen unterscheiden (z. B.
Baron, 1988; Chi, Feltovich & Glaser, 1981). Bohmer, Grasel, Krolak-Schwerdt, Horstermann
& Glock (2017) greifen die theoretischen Grundlagen des Kontinuum-Modells der Eindrucks-
bildung (Fiske & Neuberg, 1990) in ihrem Modell der adaptiven diagnostischen Kompetenz
(adaptive diagnostic competency model; ADCM) auf und berticksichtigen dabei unterschied-
liche Informationsverarbeitungsprozesse von Expert(inne)en und Novizen (vgl. Abbildung 10).
Dabei gehen Bohmer et al. (2017) davon aus, dass Novizen alle ihnen zur Verfligung stehenden
Informationen in den Urteilsbildungsprozess integrieren und hier nicht zwischen relevanten und
irrelevanten Informationen differenzieren. Expert(inne)en hingegen konnen je nach
situationaler Anforderung zwischen einer eher heuristischen (kategoriebasierten) und einer
regelbasierten (individuumsbasierten) Informationsverarbeitung wechseln. Durch empirische
Studien von Béhmer (2011) und Dunnebier et al. (2009) konnten diese Annahmen bestétigt
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werden. Auch van Ophuysen (2006) konnte in einer Untersuchung zur Vergabe von
Schullaufbahnempfehlungen zeigen, dass erfahrene Grundschullehrkréafte im Vergleich zu
Lehramtsstudierenden die vorliegenden Schulerinformationen differenzierter betrachten und
auch weniger anfallig flr einen confirmation bias sind, d. h. bei der Hinzunahme inkonsistenter

Informationen waren sie eher bereit, ihr erstes Urteil zu andern.®%
Experten Novizen
Heuristische ) R Regelbasierte Integrative
Verarbeitung ) . Verarbeitung Verarbeitung

v v

* Konsistente * Inkonsistente
Informationen Informationen

* Geringe * Hohe
Verantwortlichkeit Verantwortlichkeit

Abbildung 10. Modell der adaptiven diagnostischen Kompetenz (nach Béhmer et al., 2017)

Das ADCM qgreift dabei neben der Expertise und der Informationskonsistenz auch das
Geflihl der Verantwortung fur die Beurteilungsaufgabe auf (vgl. Abbildung 10). Krolak-
Schwerdt, Bohmer und Grasel (2013) konnten zeigen, dass Lehrkréfte unter der Bedingung
geringer Verantwortlichkeit, Informationen eher kategoriengeleitet verarbeiteten, unter der
experimentellen Bedingung hoher Verantwortlichkeit hingegen eher individuumsbasiert. Fir
luxemburgische Lehrkréfte berichten Glock et al. (2012), dass das Ausmal} an Verantwortung,
das sie fiir eine Entscheidung (in diesem Fall eine Ubergangsempfehlung) tragen, zu einer
Veranderung der Urteilsgenauigkeit fuhrt. Dabei zeigten sich bei einer hoheren Verant-
wortlichkeit eine hohere Genauigkeit und weniger Urteilsfehler. Zudem konnten Glock et al.
(2012) zeigen, dass auch die ethnische Herkunft von Schuler(inne)n bei der Urteilsbildung unter
einer geringen Verantwortung eine Rolle spielt, wahrend unter der Bedingung einer hohen
Verantwortlichkeit kein Einfluss der Herkunft aufzufinden ist. Stattdessen werden in dieser
Bedingung das Lern- und Arbeitsverhalten der Schiiler(innen) berlcksichtigt. Diese Befunde
bestatigen die Annahme von Béhmer et al. (2017), dass bei Expert(inn)en, die eine hohe Verant-
wortung fur ein Urteil haben, eine individuumsbasiertere Informationsverarbeitung abléuft.
Dennoch lassen sich herkunftsassoziierte Disparitdten in Lehrkrafturteilen (auch nach Kontrolle
der tatséchlichen Leistungen) auch fiir wichtige Entscheidungen wie die Ubergangsempfehlung
auffinden (vgl. z. B. Sprietsma, 2013; vgl. Abschnitt 2.2).

8 Der confirmation bias beschreibt die Tendenz von Personen, an ihren eigenen Uberzeugungen und Hypothesen
festzuhalten und entsprechend Informationen zu berlcksichtigen, die die eigenen Annahmen bestétigen (vgl.
z.B. Klayman, 1995).

1 Im Vergleich zu erfahrenden Lehrkréften scheinen Lehramtsstudierende auch Gber einen gréReren ,,pidago-
gische[n] Optimismus® (van Ophuysen, 2006, S. 159) zu verfiigen, da sie hdufiger eine Gymnasialempfehlung
geben wirden.
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Neuberg und Fiske (1987) verweisen darauf, dass auch die Konsistenz des dargebotenen
Stimulusmaterials bedeutsam fir den Informationsverarbeitungsprozess ist, da diese u.a. die
Aufmerksamkeit einer Person beeinflussen kann. Fiske, Kinder und Larter (1983) berichten,
dass Experten mehr inkonsistente Informationen berlcksichtigen, wéhrend diese von Novizen
eher ausgeblendet werden. Angenommen wird, dass eine erhohte Aufmerksamkeit — die durch
inkonsistente Informationen entstehen kann — eine Voraussetzung fur die vertiefte Infor-
mationsverarbeitung darstellt (Neuberg & Fiske, 1987). Allen, Sherman, Conrey und Stroessner
(2009) konnten in zwei experimentellen Untersuchungen zeigen, dass die kognitiven Ressour-
cen einen bedeutsamen Einfluss auf den Aufmerksamkeitsfokus (stereotypkonsistente vs. in-
konsistente Informationen) im Zusammenhang mit der Stérke impliziter Stereotype haben. Bei
Personen, die ihre vollen kognitiven Kapazitaten nutzen, zeigte sich ein Zusammenhang
zwischen der Starke der Stereotype und zunehmender Aufmerksamkeit gegentiber stereotyp-
konsistenten Informationen. Dagegen stand das Mal impliziter Stereotype, unter der Bedin-
gung begrenzter kognitiver Ressourcen, in Zusammenhang mit einer starkeren Aufmerksamkeit
gegenuber stereotypinkonsistenten Informationen. Bohmer et al. (2015) konnten in einer
experimentellen Untersuchung mit erfahrenen Grundschullehrkréaften zur Informationssuche
bei Ubergangsempfehlungen zeigen, dass bei inkonsistenten Schiilerinformationen signifikant
mehr weitere Informationen gesucht werden, was ein Indikator fur eine eher kontrollierte
Informationsverarbeitung sein konnte. Bodenhausen und Lichtenstein (1987) nehmen jedoch
an, dass der Einfluss von Stereotypen bei inkonsistenten Informationen zunimmt, wenn nicht
ausreichend eindeutige Informationen zur Urteilsbildung vorliegen.

Glock und Krolak-Schwerdt (2013) berichten im Rahmen einer experimentellen Unter-
suchung mit Lehramtsstudierenden, dass auch die Konsistenz der Informationen einen bedeut-
samen Einfluss auf die Informationsverarbeitung bei der Beurteilung von Schilern mit
tirkischem Migrationshintergrund hat. Lag eine stereotypinkonsistente Fallbeschreibung
(tarkischer Schiiler mit sehr guten Leistungen) vor, erfolgte keine herkunftsassoziierte Urteils-
verzerrung. Im Gegensatz dazu zeigten sich Urteilsverzerrungen bei stereotypkonsistenten
Fallvignetten (Glock & Krolak-Schwerdt, 2013; vgl. auch Glock et al., 2011). Glock und
Krolak-Schwerdt (2013) verdeutlichen durch ihre Befunde, dass auch Novizen unter bestimm-
ten Umstanden — in diesem Fall durch Variation der Konsistenz von Informationen — Schiiler-
informationen unterschiedlich verarbeiten. Dies wiederspricht dabei der Annahme von Béhmer
et al. (2017) und deutet darauf hin, dass zumindest unter bestimmten Voraussetzungen auch bei
Novizen unterschiedliche Informationsverarbeitungsprozesse aufzufinden sind. Wobei Glock
et al. (2011) darauf hindeuten, dass Expert(inn)en zwar im Gegensatz zu Laien bei
inkonsistenten Informationen eine heuristische Informationsverarbeitung anwenden kdnnen,
aber Laien nicht zwischen automatisierten und kontrollierten Prozessen wechseln kdnnen. Dies
konnte u.a. daran liegen, dass je nach Aufgabenstellung bestimmte Handlungsskripte noch
nicht verinnerlicht sind und entsprechend noch nicht automatisch aktiviert werden kénnen.
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6. Zusammenfassung und Herleitung der Forschungsfragen

Basierend auf den Befunden zu herkunftsassoziierten Disparitdten im deutschen Bil-
dungssystem (z.B. Arnold et al., 2007; Mehringer, 2013; OECD, 2016a, 2016b) und der Rele-
vanz einer akkuraten und herkunftsunabhangigen Urteils- und Erwartungsbildung von Lehr-
kraften (z.B. Artelt & Grasel, 2009; Bailey & Drummond, 2006; Teisl et al., 2001) wurden
bereits einige empirische Untersuchungen durchgefuhrt, die das Ziel hatten den Zusammenhang
zwischen der ethnischen und sozialen Schulerherkunft mit Lehrkrafturteilen und -erwartungen
aufzuklaren. Zudem existieren bereits erste Studien zu herkunftsassoziierten Lehrkraft-
einstellungen und -stereotypen. Im folgenden Abschnitt werden daher die zentralen Befunde,
die im Verlauf der vorliegenden Arbeit bereits ausfuhrlich vorgestellt wurden, zusammen-
gefasst. Zudem werden die bestehenden Forschungsliicken aufgezeigt und darauf aufbauend im
nachfolgenden Abschnitt die zentralen Forschungsfragen und Hypothesen der vorliegenden
Arbeit dargestellt.

6.1 Zusammenfassung des Forschungsstands zu herkunftsassoziierten Lehrkrafturteilen
und -erwartungen und Forschungsdefizite

Insbesondere aus dem Forschungsbereich zur diagnostischen Kompetenz konnten zahl-
reiche Studien bestatigen, dass groRe interindividuelle Unterschiede zwischen Lehrkraften in
der Urteilsakkuratheit vorliegen (z.B. Schrader & Helmke, 1987; Stang & Urhahne, 2016b;
Sudkamp et al., 2012). Trotz der hohen Relevanz der diagnostischen Kompetenz (z. B. Artelt
& Grasel, 2009) verfligen somit nicht alle Lehrkréfte Gber ausreichende Fahigkeiten in der
akkuraten Beurteilung von Schiilerleistungen und weiteren leistungsrelevanten Merkmalen,
wie z. B. motivationale Auspréagungen oder allgemeine schulische Fahigkeiten. Durchschnitt-
lich kann meist nur von einer moderat ausgepréagten diagnostischen Kompetenz ausgegangen
werden (z.B. McElvany et al., 2009; Siidkamp et al., 2012), wobei den Lehrkréften v.a. die
akkurate Einschatzung leistungsrelevanter Schillermerkmale Schwierigkeiten bereitet (z.B.
Spinath, 2005; Urhahne et al., 2010). Die Ursachen interindividueller Differenzen in der Aus-
pragung der diagnostischen Kompetenz zwischen Lehrkréften konnten dabei bislang nur unzu-
reichend identifiziert werden. Sudkamp et al. (2012) verweisen in ihrem Modell der Akkurat-
heit von Lehrkrafturteilen auf unterschiedliche Einflussfaktoren, jedoch konnten bislang
insbesondere fir intraindividuelle Lehrkraftmerkmale keine ausreichenden empirischen Befun-
de erbracht werden. Dabei wéare zu vermuten, dass spezifische Einstellungen von Lehrkréften
— die einen Einfluss auf die Informationsverarbeitung haben konnen (vgl. Kapitel 4 &
Kapitel 5) — bei der Beurteilung von Schuler(inne)n relevant sind.

Des Weiteren verweisen einige empirische Befunde darauf, dass Lehrkrafturteile
und -erwartungen durch leistungsirrelevante Informationen z.T. systematisch verzerrt sein
kdnnen (z.B. Doherty & Conolly, 1985; Dunkake et al., 2012; Weiss, 1965). Dies wirft im
Hinblick auf herkunftsassoziierte Disparitaten im deutschen Bildungssystem die Frage auf, ob
auch ethnische und soziale Merkmale der Schiler(innen) zu verzerrten Lehrkrafturteilen und -
erwartungen fiihren. Zum Einfluss der ethnischen und sozialen Schilerherkunft auf die Urteile
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und Erwartungen von Lehrkraften und Lehramtsstudierenden ist jedoch eine eher heterogene
Befundlage zu konstatieren. In einigen experimentellen Studien konnte festgestellt werden,
dass Lehrkréfte und Lehramtsstudierende hohere Erwartungen an die Leistungen von Schiiler-
(inne)n mit hohem sozio6konomischen Status haben als an die Leistungen von Schiler(inne)n
mit niedrigem sozio6konomischem Status (z.B. Darley & Gross, 1983; Tom et al., 1984).
Zudem zeigte sich, dass Lehrkrafte Schuler(innen) mit hohem sozio6konomischem Status eine
hohere Intelligenz zuschreiben und ihr Verhalten positiver beurteilen (Alvidrez & Weinstein,
1999; Dunkake & Schuchart, 2015). Jedoch konnten nicht alle Untersuchungen Unterschiede
in Lehrkrafturteilen und -erwartungen in Abhangigkeit der sozialen Herkunft feststellen (z. B.
Kaiser et al., 2015; Karing et al., 2011).

Fur ethnizitatsabhangige Urteils- und Erwartungsunterschiede zeigt sich ebenfalls kein
einheitliches Bild. Teilweise konnten sowohl in experimentellen Studien als auch in Feldunter-
suchungen Unterschiede in Lehrkrafturteilen und -erwartungen ermittelt werden (z. B. Glock,
2016; Sprietsma, 2013; Tenenbaum & Ruck, 2007), die z.T. auch nach Kontrolle der tat-
séchlichen Leistungen bestehen blieben (z. B. Bonefeld et al., 2017). Jedoch konnten andere
Forscher(innen) keine verzerrten Lehrkrafturteile in Abhéngigkeit der Schilerethnizitét fest-
stellen (z.B. Chen & Weseley, 2011; Kaiser et al., 2016). Untersuchungen, die herkunfts-
assoziierte Unterschiede in Lehrkrafturteilen aufzeigen, liefern ein Giberwiegend einheitliches
Bild der negativeren Urteile und Erwartungen flr Schuler(innen) ethnischer Minoritaten und/
oder mit niedrigem soziodkonomischem Status im Vergleich zu Schiiler(inne)n der ethnischen
Majoritat oder hohem soziodkonomischem Status. Jedoch kdnnen diese Befunde bislang nicht
klaren, wie diese Disparitaten zustande kommen. Es bleibt unklar ob die unterschiedlichen
Einschatzungen der Lehrkrafte daher kommen, dass sie Schiler(innen) mit Migrationshinter-
grund oder niedrigem sozio6konomischem Status unterschatzen, oder ob sie Schiler(innen) der
ethnischen Majoritdt oder mit hohem soziookonomischem Status (berschatzen. Fir US-
amerikanische Vorschulkinder finden sich Hinweise fiir eine Uberschatzung von Kindern mit
hohem sozio6konomischem Status und eine Unterschatzung von Kindern mit niedrigem sozio-
6konomischem Status (Ready & Chu, 2015; Ready & Wright, 2011). Kaiser et al. (2016)
berichten fiir Deutschland hingegen von einer eher akkuraten Einschatzung von Kindern mit
Migrationshintergrund, vermuten jedoch, dass dies nicht per se durch die ethnische Herkuntft,
sondern die Salienz als Minoritdt zu erklaren ist. Dabei bleibt eine Verschrankung der
ethnischen und sozialen Herkunft in empirischen Studien hierzu jedoch bislang aus.

Erschwert wird die Interpretation zahlreicher Studien durch die hohe Konfundierung der
ethnischen und sozialen Herkunft (vgl. z.B. Herwartz-Emden et al., 2010). Vermeintliche
Effekte des Migrationshintergrunds konnten sich durch die enge Verknupfung mit einem
niedrigen sozio6konomischen Status erkléaren lassen. Die bislang wenigen empirischen Unter-
suchungen, die sowohl die ethnische als auch die soziale Herkunft der Schiler(innen) beriick-
sichtigen (z.B. Hoenig & Wenz, 2013; Lorenz et al., 2016; McCombs & Gay, 1988) deuten
dabei auf den Einfluss beider Herkunftsmerkmale hin. Jedoch liegen v.a. im deutschsprachigen
Raum zu wenige empirische Studien vor, die beide Herkunftsmerkmale beriicksichtigen.

Im Rahmen der Forschungen zur diagnostischen Kompetenz wurde zudem gefordert, den
Fokus von der reinen Notengebung auf weitere Schillermerkmale zu erweitern (vgl. Artelt &
Grésel, 2009). Insbesondere unter Beriicksichtigung der Schilerherkunft blieb dies bislang
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jedoch weitestgehend aus. Der Gberwiegende Anteil empirischer Studien fokussierte lediglich
herkunftsassoziierte Leistungsbeurteilungen und -erwartungen (z.B. Klapproth et al., 2012),
zum Teil wurde jedoch bereits die Ubergangsempfehlung fiir eine weiterfiihrende Schule der
Sekundarstufe | berticksichtigt (z.B. Glock et al., 2012; Hoenig & Wenz, 2013; Sprietsma,
2013). Da jedoch zahlreiche weitere Schulermerkmale bedeutsamen Einfluss auf den
Lernerfolg haben kénnen und entsprechend akkurat durch die Lehrkréfte eingeschétzt werden
mussen, bedarf es hierzu empirischen Forschungsarbeiten die klaren, ob sich
herkunftsassoziierte Lehrkrafturteile und -erwartungen auch bei weiteren relevanten Faktoren
zeigen. Dabei ist die akkurate Einschétzung leistungsrelevanter Schilermerkmale v.a. in der
Primarstufe von hoher Bedeutung, da Lehrkréfte auch diese Informationen bei der
Ubergangsempfehlung beriicksichtigen (Bohmer et al., 2012).

Kratzmann (2013) erfasste in den Analysen zu herkunftsassoziierten Urteilsunterschieden
zwar die Einschatzung der Fahigkeiten der Kinder, jedoch ist diese Studie durch die Unter-
suchung von Vorschulkindern nicht direkt auf den Schulkontext tbertragbar. Fir Lehrkrafte
existieren hierzu bislang nur Befunde aus dem US-amerikanischen Raum (Downey & Pribesh,
2004), wobei durch die unterschiedlichen Migrantengruppen und gesellschaftsspezifsche Situa-
tionen keine direkte Ubertragung auf Lehrkréafte in Deutschland mdglich ist. Dunkake und
Schuchart (2015) konnten flr Deutschland zwar zeigen, dass Lehramtsstudierende negativere
Verhaltensweisen von Schiler(inne)n mit niedrigem soziodkonomischen Status erwarten,
jedoch missten diese Studien mit erfahrenen Lehrkréften repliziert werden.

Im Vergleich zu zumindest einigen Befunden zu expliziten herkunftsassoziierten Urteilen
und Erwartungen, steht die Erforschung der zugrundeliegenden kognitiven Prozesse noch am
Anfang. In Anlehnung an das Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung von Fiske und Neuberg
(1990) verweisen einige Befunde darauf, dass Faktoren wie z.B. die Verantwortung fur das
Urteil die Expertise beeinflussen, ob die Schulerherkunft einen bedeutsamen Einfluss auf die
Urteilsbildung hat (z. B. Bohmer et al., 2017; Glock et al., 2011; Glock et al., 2012). Dabei wird
vermutet, dass unter z.B. geringer Verantwortung eine eher automatisierte Informations-
verarbeitung abléuft, die auf Stereotypen fuRt. Dennoch haben Untersuchungen zu
herkunftsassoziierten Lehrkrafturteilen und -erwartungen den zugrundeliegenden Infor-
mationsverarbeitungsprozess bislang nur unzureichend analysiert. Meist erfolgte lediglich der
Rickschluss auf automatisierte oder kontrollierte Informationsverarbeitungsprozesse durch die
entsprechenden Verzerrungen in den tatsachlichen Urteilen und Erwartungen.

Dabei lasst sich vermuten, dass herkunftsassoziierte Einstellungen der Lehrkréafte und
Lehramtsstudierenden einen bedeutsamen Einfluss auf den Prozess der Informations-
verarbeitung haben. Vergleichbar mit Einstellungen der allgemeinen Bevdlkerung zu ethni-
schen und sozialen Gruppen in Deutschland (z. B. Asbrock, 2010; Kahraman & Knoblich, 2000;
Sielschott, 2010) weisen auch Lehrkréfte und Lehramtsstudierende spezifische Einstellungen
gegenuber ethnischen und sozialen Gruppen auf. Insgesamt zeigt sich zwar eine eher positive
explizite Einstellung von Lehrkraften zu einer heterogenen Schulerschaft (Gebauer &
McElvany, 2017), jedoch erbrachten implizite Messverfahren eine Préferenz fiir Schiiler(innen)
ohne Migrationshintergrund sowie flr Schiler(innen) mit einem hohen soziotkonomischen
Status (Glock & Karbach, 2015; Glock et al., 2016). Inwieweit unterschiedliche Einstellungen
jedoch die Informationsverarbeitung beeinflussen, wurde bisher nicht berticksichtigt.
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6.2 Forschungsfragen und Hypothesen der vorliegenden Arbeit

Der Forschungsstand zu herkunftsassoziierten Lehrkrafturteilen und -erwartungen ver-
weist bereits auf einige Forschungsliicken. Offen blieb bisher, ob sich herkunftsassoziierte
Unterschiede durch den Migrationshintergrund und/oder die soziale Herkunft von Schiler-
(inne)n erklaren lassen. Aus diesem Grund hat die vorliegende Arbeit das Ziel, beide
Herkunftsmerkmale in den Untersuchungen zu herkunftsassoziierten Lehrkrafteinschatzungen
zu bertcksichtigen. Bisherige Studien konnten entsprechend bislang nicht klé&ren, ob sich
herkunftsassoziierte Urteils- und Erwartungsunterschieden von Lehrkréften sowohl in Bezug
auf die ethnische als auch soziale Herkunft von Schuler(inne)n zeigen. Zudem existieren kaum
Befunde, die neben den Urteilsunterschieden fir Leistungen auch weitere relevante Schiler-
merkmale, wie z.B. motivationale Auspragungen oder allgemeine schulische Fahigkeiten
berticksichtigten. Entsprechend geht die vorliegende Arbeit der Frage nach, ob sich
herkunftsassoziierte Unterschiede in Urteilen und Erwartungen von Lehrkraften fur Schuler-
leistungen und leistungsrelevante Merkmale zeigen (Fragestellung 1.1). Basierend auf den
Ergebnissen bisheriger empirischer Studien und theoretischer Annahmen wird in dieser Arbeit
angenommen, dass negativere Urteile Uber und Erwartungen an Schiler(innen) mit
Migrationshintergrund im Vergleich zu Schuler(inne)n ohne Migrationshintergrund sowie ne-
gativere Urteile Gber und Erwartungen an Schuler(innen) mit niedrigem sozio6konomischem
Status im Vergleich zu Schuler(inne)n mit hohem sozio6konomischen Status vorliegen.

Eine grundlegende Frage in diesem Zusammenhang — wie diese Urteilsunterschiede
zustande kommen — konnte bislang nicht beantwortet werden. So ist nicht klar, ob es sich bei
herkunftsabhéngigen Differenzen in Lehrkrafturteilen und -erwartungen tatsachlich um eine
Benachteiligung von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem soziotko-
nomischem Status handelt, oder ob eher von einer Bevorzugung von Schiler(inne)n ohne
Migrationshintergrund und mit hohem soziodkonomischem Status auszugehen st
(Fragestellung 1.2). Dabei geht die vorliegende Arbeit zum einen davon aus, dass Lehrkraft-
erwartungen und -aspirationen fur Schiler(innen) mit Migrationshintergrund und/oder mit
niedrigem soziodkonomischem Status negativ verzerrt sind und zum anderen Lehrkraft-
erwartungen und -aspirationen fur Schuler(innen) ohne Migrationshintergrund und mit hohem
soziobkonomischem Status positiv verzerrt sind. Diese Annahmen resultieren dabei aus den
vorliegenden Befunden zu eher positiven Einstellungen und Stereotypen von Lehrkraften
gegenuiber Schiler(inne)n ohne Migrationshintergrund und/oder mit hohem soziodkonomi-
schem Status und entsprechend eher negativen Einstellungen und Stereotypen gegenuber Schu-
ler(inne)n mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem sozio6konomischem Status. Zudem
kann in Anlehnung an das Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung (Fiske & Neuberg, 1990)
angenommen werden, dass Einstellungen und Stereotype unter bestimmten Bedingungen die
Informationsverarbeitung und damit auch die Urteilsbildung beeinflussen.

Jedoch zeigt der bisherige Forschungsstand v.a. noch grof3e Liicken bei der Analyse der
zugrundeliegenden kognitiven Mechanismen auf. Entsprechend verfolgt die vorliegende Arbeit
das Ziel zu kléren ob sich die Informationsverarbeitung bei der Beurteilung von Schiiler(inne)n
mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem soziobkonomischem Status im Vergleich zu
Schiiler(inne)n ohne Migrationshintergrund und hohem soziobkonomischem Status unter-
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scheidet (Fragestellung 2.1). Angenommen wird, dass sich, basierend auf ersten empirischen
Hinweisen fiir eine Uberschitzung von Kindern mit hohem sozio6konomischem Status, bei
Schiler(inne)n ohne Migrationshintergrund und mit hohem sozio6konomischem Status eine
eher automatisierte Informationsverarbeitung feststellen l1&sst. Zudem ist basierend auf den Er-
gebnissen einer akkurateren Einschatzung von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund
davon auszugehen, dass sich bei dieser Schilergruppe eine eher kontrollierte Informations-
verarbeitung zeigt. Zudem wird vermutet, dass die kognitiven Prozesse bei der Beurteilung von
Schiiler(inne)n unterschiedlicher Herkunft durch herkunftsassoziierte Einstellungen moderiert
werden (Fragestellung 2.2).

Um diesen Fragen nachzugehen, wurden zwei experimentelle Untersuchungen mit Lehr-
kréften und Lehramtsstudierenden durchgefuihrt. Dabei wurde auf die Beurteilung von Kindern
im Grundschulalter fokussiert, da v.a. zum Ende der Grundschulzeit die Weichen fiir den
weiteren Bildungsverlauf und damit haufig auch fur den Bildungserfolg gestellt werden und
sich hier bereits zahlreiche herkunftsassoziierte Disparitaten auffinden lassen (vgl. Kapitel 2).
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7. Uberblick tiber das empirische Vorgehen in Studie 1 und Studie 2

Die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel, durch zwei experimentelle Untersuchungen
einen Beitrag zur SchlieBung bestehender Forschungsliicken im Kontext herkunftsassoziierter
Lehrkrafturteile und -erwartungen zu liefern. Dabei hat Studie 1 das zentrale Ziel, bisherige Be-
funde zu herkunftsassoziierten Urteils- und Erwartungsunterschieden von Lehrkraften zu
replizieren und herkunftsassoziierte Unterschiede in der Einschéatzung leistungsrelevanter
Schillermerkmale zu untersuchen. Des Weiteren soll eine mogliche Benachteiligung durch
negative Urteilsverzerrungen oder Bevorzugung durch positive Urteilsverzerrungen bestimm-
ter ethnischer und sozialer Schulergruppen aufgedeckt werden. Studie 2 fokussiert die Analyse
der zugrundeliegenden kognitiven Prozesse, die herkunftsassoziierte Urteile und Erwartungen
erklaren konnten. In dieser Untersuchung wird analysiert ob eine spezifische Ethnizitat oder
der soziale Status von Schiler(inne)n zu einer eher automatisierten oder eher kontrollierten
Informationsverarbeitung fiihrt. Zudem werden herkunftsassoziierte Einstellungen in den
Analysen berticksichtigt.

Bedingt durch methodische Uberschneidungen werden in diesem Kapitel die zentralen
abhangigen und unabhangigen Variablen beider Studien sowie die Auswahl des fur beide
Studien (berwiegend identischen Stimulusmaterials beschrieben. Eingesetzt wurden Fall-
vignetten, die fiktive mannliche Grundschuler der vierten Jahrgangsstufe beschreiben (vgl. Ab-
schnitt 7.1.1).%2 In beiden Studien wurde durch Vornamen die ethnische und soziale Schiiler-
herkunft manipuliert (vgl. Abschnitt 7.1.2). Die Versuchspersonen wurden den experimentel-
len Gruppen in beiden Studien randomisiert zugewiesen. Durch die Konstanthaltung der
weiteren Informationen ermdglicht dieses VVorgehen eine kausale Zuordnung der Effekte auf
die unabhéangige Variable und erhéhte die interne Validitat der Untersuchungen. Auf Grund
von standardisierten Erhebungsinstrumenten, standardisierten Erhebungsdurchfihrungen, In-
struktionen sowie Auswertungen kann ebenfalls von einer hohen Durchfiihrungs- und Aus-
wertungsobjektivitit der Untersuchungen ausgegangen werden. Tabelle 2 enthalt eine Uber-
sicht zu den wesentlichen Merkmalen beider Studien, die in den beiden folgenden Kapiteln
dieser Arbeit vertieft beschrieben werden.

62" Da in den empirischen Untersuchungen der vorliegenden Arbeit ausschlieBlich das mannliche Geschlecht von
Schilern berticksichtigt wurde, wird in den folgenden Abschnitten und Kapiteln zu den beiden Studien dieser
Arbeit bewusst nur die mannliche Form Schiiler verwendet (zur Begrindung der Fokussierung auf das
mannliche Geschlecht, siehe Abschnitt 7.1).
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7.1 Stimulusmaterial in Studie 1 und Studie 2

Da die durchgefuhrten Untersuchungen experimenteller Art sind, hatte die Konzeption
des Stimulusmaterials besondere Bedeutung. Fallvignetten tiber Grundschdiler der vierten Jahr-
gangsstufe bildeten in beiden Studien die Basis zur Aktivierung der sozialen Informations-
verarbeitung und sollten daher ausreichende Beschreibungen enthalten, um maoglichst realitéts-
nahe kognitive Reprasentationen der Lernenden zu erzeugen. Dabei konnten Krolak-Schwerdt,
Horstermann, Glock und Bohmer (2017) durch zwei Studien mit erfahrenen Lehrkréften zeigen,
dass Fallvignetten 6kologisch valide Instrumente darstellen um Lehrkrafturteile zu erfassen.
Zudem war die Voraussetzung fur eine erfolgreiche Manipulation der ethnischen und sozialen
Herkunft, in den Fallvignetten Vornamen zu wahlen, die von den Versuchspersonen moglichst
automatisiert mit der entsprechenden Herkunft assoziiert werden. In den folgenden beiden
Abschnitten werden daher die Kriterien zur Erstellung der Fallvignetten und Namensauswahl
naher beschrieben.

7.1.1 Konstruktion der Fallvignetten

Die Auswahl von Verbal- und Ziffernbewertungen in Form von schulischen Zeugnissen
als Stimulusmaterial erfolgte aus drei wesentlichen Griinden:

(1) Mit dieser Form der Personenbeschreibung sind Lehrkrafte in ihrem Berufsalltag regel-
maRig konfrontiert. Somit zéhlen das Lesen und Schreiben von Zeugnissen zu ihren
gewohnten Aufgaben. Hierdurch kénnen sich Lehrkréfte leichter in den Prozess der Ur-
teilsbildung einfuigen, ohne weitere Ressourcen wegen zu komplexen oder unbekannten
Stimulus-Formaten zu verlieren.

(2) Die Entscheidung flr die Verbalbewertung eines Zeugnisses zur Beschreibung leistungs-
relevanter Schilermerkmale wurde gewéhlt, da diese im Gegensatz zu einzelnen ge-
trennten Textfragmenten (z. B. in Form einer Auflistung von Personenmerkmalen) durch
die sprachliche Struktur und syntaktische Verknipfungen eher den vertrauten und gangi-
gen Personenbeschreibungen im Alltag ahnelt (vgl. Krolak-Schwerdt & Wintermantel,
2004).

(3) Zudem kann, auf Grund der ublicherweise h&ufigen Nennung des Schiilernamens in
Zeugnissen, die ethnische und soziale Herkunft manipuliert werden, ohne explizite In-
formationen hieriiber nennen zu miussen. Dies erscheint insbesondere durch die Gefahr
einer zu offensichtlichen Présentation der Schulerherkunft von Bedeutung, da dies mégli-
cherweise bereits einen Effekt auf die Informationsverarbeitung haben kdnnte. Um dies
zu vermeiden, misste eine umfangreichere Schilerbeschreibung erstellt werden, in der
neben den Herkunftsinformationen weitere irrelevante Informationen zur Textfiillung
eingefligt werden. Da dies jedoch insbesondere wegen des within-subject-Designs in
Studie 2 und die hierfur notwendige Nutzung mehrerer Fallvignetten die Konstanthaltung
aller weiteren Informationen gefdhrden konnte, wurde die Aktivierung der Schuler-
herkunft ausschlieBlich durch den VVornamen vorgenommen und entsprechend auf zu-
sétzliche Schilerbeschreibungen verzichtet.
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Voraussetzung fur differentielle Urteilsbildungen ist eine mogliche Zuordnung von Infor-
mationen zu unterschiedlichen kognitiven Schemata (Neisser, 1976). Aus diesem Grund sollte
die Auswahl der Textbausteine inhaltliche Ambiguitat erzeugen, da die Mdglichkeit, die In-
formationen auf unterschiedliche Weise wahrzunehmen und zu interpretieren, gegeben sein
sollte. Dabei sollten die Zeugnisse stereoytypenkonsistente und -inkonsistente Informationen
fir alle drei Herkunftskombinationen enthalten. Hierdurch kénnen bei den Versuchspersonen
unterschiedliche Schemata aktiviert werden, die die Urteils- und Erwartungsbildung gegentiber
den jeweiligen Schulern beeinflussen kdnnen.

Die Textbausteine wurden (berwiegend aus den Formulierungshilfen fur Grundschul-
zeugnisse der vierten Jahrgangstufe des Staatsinstituts fur Schulqualitit und Bildungsforschung
(2008) erstellt und um einzelne Textpassagen mit Textbausteinen zur Schilerbeurteilung
(Birnstein, o.J.) ergénzt. Neben der Verbalbeurteilung enthielten die Grundschulzeugnisse
ebenfalls eine Ubersicht zu Schulnoten in allen Fachern, sowie eine Zusammenfassung der
Durchschnittsnoten aller F&cher sowie der drei Hauptfacher. Fir Studie 1 wurde eine Variante
eines Halbjahreszeugnisses der vierten Jahrgangsstufe generiert. Durch die Manipulation der
drei Herkunftskombinationen ergaben sich drei Fallvignetten. In Studie 2 wurde ebenfalls die
identische Variante des Grundschulzeugnisses aus Studie 1 eingesetzt. Da in Studie 2 jede Ver-
suchsperson alle Zeugnisse mit den entsprechenden drei Herkunftskombinationen bearbeiten
sollte, mussten hierfur zwei weitere Zeugnisvarianten erstellt werden. Zeugnis 2 und Zeugnis 3
waren ebenfalls Halbjahreszeugnisse der vierten Jahrgangsstufe und enthielten dhnliche Infor-
mationen wie Zeugnis 1. Durch entsprechende Notendquivalente der Textbausteine war es
mdglich, die drei Zeugnisvarianten so zu konzipieren, dass sie im Aufbau, den Informationen
und der Verteilung positiver und negativer Aussagen zum Arbeits-, Lern- und Sozialverhalten
sowie den schulischen Zensuren vergleichbar waren.

Dabei wurden zu Beginn der Verbalbewertung zundchst allgemeine Informationen zur
Ordnung (z.B.: ,,Der Schiiler gibt sich Miihe, mit seinen Schulbiichern und anderen Unterrichts-
materialien gewissenhaft umzugehen.”) und zum Schulbesuch (z.B.: ,Nie fehlt er unent-
schuldigt und erscheint zum Unterricht jederzeit piinktlich.©) gegeben. Anschliel3end folgten
positive und negative Informationen zum Sozialverhalten (positiv z.B.: ,,Der Schiiler hilft
Schwicheren stets unaufgefordert und eigenverantwortlich®; negativ z.B.: ,,Uber vereinbarte
Regeln setzt er sich oft hinweg.*), zum Arbeitsverhalten (positiv z.B.: ,,Der Schiiler erledigte
die Hausaufgaben zuverléssig.”; negativ z. B.: ,,Er lief sich durch Stoérungen leicht von seiner
Arbeit ablenken.*) und Lernverhalten (positiv z. B.: ,,Der Schiiler war fiir neue Lerninhalte zu
begeistern.”; negativ z.B.: ,,Durch Probleme lie3 er sich leicht entmutigen®). AbschlieBend
wurden Informationen zum Verhalten gegentiber der Lehrkraft geschildert (z. B.: ,,Er begegnet
seinen Lehrern respektvoll und aufgeschlossen.*).

Im Anschluss an die Verbalbewertung wurde den Versuchspersonen die Benotung des
Schulers fiir alle F&cher prasentiert sowie der gesamte Notendurchschnitt aller Facher und der
Durchschnitt in den Schulfachern Deutsch, Mathematik sowie Heimat- und Sachunterricht
angegeben. Dabei wurde der Notendurchschnitt in den drei Hauptfachern fiir alle Fallvignetten
so gewahlt, dass er mit 2.33 die Grenze fur Lehrkraftempfehlungen auf das Gymnasium mar-
kiert (86, GrSO; Bayerische Staatskanzlei, 2008b). Anzumerken ist, dass diese Notengrenze —
bedingt durch die foderale Struktur des Bildungssystems in Deutschland — nicht in allen
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Bundeslandern identisch ist (Uberblick bei Hartinger, Graumann & Grittner, 2004), sondern
spezifisch die bayerische Ubertrittsregelung betrifft. Auch die Bedeutung der Lehrkrafturteile
zum Ubertritt variiert zwischen den Bundeslandern. Auch wenn in den meisten Bundeslandern
der Elternwille von groRer Bedeutung ist, haben die Empfehlungen der Lehrkréfte zumindest
eine beratende Funktion (vgl. Hartinger et al., 2004) und sind somit trotzdem von hoher
Relevanz. Um jedoch auszuschliel3en, dass die regionale Herkunft der Lehrkrafte in Studie 1
zu einer Verzerrung fihrt, wurde das entsprechende Bundesland erfasst, in dem die Lehrkrafte
unterrichten. Da in Studie 2 ausschlielich Lehramtsstudierende einer bayerischen Universitét
rekrutiert wurden, musste dies in dieser Untersuchung nicht beriicksichtigt werden.

7.1.2 Namensauswahl zur Aktivierung der ethnischen und sozialen Schiillerherkunft

Bereits in zahlreichen empirischen Untersuchungen (z.B. Bertrand & Mullainathan,
2004; Bodenhausen & Lichtenstein, 1987; Glock & Krolak-Schwerdt, 2013; Hoenig & Wenz,
2013; Sprietsma, 2013; Schneider, Yemane & Weinmann, 2014) erwies sich die Manipulation
der ethnischen und sozialen Herkunft durch VVornamen als erfolgreich. Entsprechend wurden in
beiden Studien der vorliegenden Arbeit Vornamen zur Aktivierung der Herkunftswahrnehmung
bei den Versuchspersonen eingesetzt. Somit lag besondere Bedeutung in der Auswahl der
entsprechenden Namen, um sowohl die ethnische als auch die soziale Herkunft moglichst
automatisiert zu aktivieren. Da Vornamen allerdings nicht nur diese beiden sozialen Kategorien
implizieren konnen, sondern in erster Linie auch Informationen zum Geschlecht der
Schiiler(innen) beinhalten, musste dies ebenfalls in der Namensauswahl berticksichtig werden.
Da mannliche Schiler mit gréReren Herausforderungen im Bildungsverlauf konfrontiert zu sein
scheinen, wurde in der vorliegenden Arbeit das mannliche Geschlecht beriicksichtigt.5®

Die Ergebnisse einer qualitativen Interview- und Beobachtungsstudie von Weber (2003)
zeigen, dass einige Lehrkrafte der gymnasialen Oberstufe in der Fremdzuschreibung von Eigen-
schaften bei tlirkischen Migrant(inn)en deutliche Geschlechterdifferenzen zeigen. Zwar gibt es
ubereinstimmende ethnische Zuschreibungen (z. B. geringe Deutschkenntnisse, niedrige soziale
Schicht der Herkunftsfamilien, starke familiare Bindung), jedoch werden einige Charakteristika
hauptsachlich Médchen, andere berwiegend Jungen zugeschrieben. Die von Weber (2003)
befragten Lehrkrafte heben bei Madchen dabei eher ein angepasstes Verhalten hervor, bei
Jungen beschreiben sie z.B. h&ufiger einen problematischen Umgang mit sozialen Regeln.
Dabei wurde bei Madchen oftmals weiter in eine introvertierte und eine eher verhaltens-
auffallige bzw. provokante Gruppe differenziert (Weber, 2003). Fur Jungen beschreibt Weber
(2003) dagegen eine eher eindimensionale Eigenschaftszuschreibung durch die Lehrkréfte, hier
werden patriarchale  Strukturen und Probleme im Sozialverhalten betont. Im
US-amerikanischen Raum zeigt sich, dass afroamerikanische Schiler — trotz objektiv geringer
Unterschiede in Verhaltensproblemen — hé&ufiger wegen disziplindrer Auffalligkeiten
sanktioniert werden als afroamerikanische Schiilerinnen (APA, 2012). In Deutschland
verlassen méannliche Schiler mit Migrationshintergrund im Vergleich zu Schilerinnen mit
Migrationshintergrund die Schule hdufiger ohne Abschluss und erreichen durchschnittlich

8 Die Entscheidung fir ein Geschlecht erleichterte zudem einen mdglichst 6konomischen Versuchsaufbau.
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geringere Bildungsabschlusse (Beauftragte der Bundesregierung fur Migration, Fliichtlinge und
Integration, 2014).

Essentielle Grundlage bei der Wahl der Namen zur Aktivierung spezifischer Stereotype,
war die eindeutige Zuordnung des VVornamens zu einer ethnischen und sozialen Herkunft. Flr
Kinder ohne Migrationshintergrund lassen sich einige Namen auch bestimmten sozialen
Schichten zuordnen. Utech (2011) analysierte die VVornamensvergabe der Geburtsjahrgénge
2004/2005. Hierbei zeigte sich, dass einige Vornamen, wie z. B. Maximilian und Julius, haufi-
ger in hoheren sozialen Schichten vergeben werden. Andere Namen, wie Justin und Kevin,
waren hdufiger in niedrigen sozialen Schichten vertreten (Utech, 2011). Zudem kénnen Vor-
namen weitaus mehr Assoziationen als die ethnische und soziale Herkunft hervorrufen. Aus
diesem Grund wurde — soweit empirische Daten vorlagen — ebenfalls beriicksichtigt, ob die
Vornamen als besonders attraktiv oder unattraktiv wahrgenommen wurden. Da Attraktivitét
oftmals mit Kompetenz oder Intelligenz assoziiert wird (z. B. Jackson et al., 1995; Webster &
Driskell, 1983), wurden inshesondere Namensassoziationen mit Attraktivitat und Intelligenz
berlicksichtigt. Namen die als besonders attraktiv (z. B. Tim oder Lukas) oder intelligent (z. B.
Christoph oder Maximilian) wahrgenommen werden, wurden fiir die Studien dieser Arbeit
genauso ausgeschlossen wie Namen, die als eher unattraktiv (z. B. Roland oder Ralf) oder
weniger intelligent (z. B. Helmut oder Werner) wahrgenommen werden (Kroner & Dickhduser,
2009; Rudolph, Béhm & Lummer, 2007; Rudolph & Spdrrle, 1999).

Da diese Namensnormen jedoch nicht fiir alle Vornamen vorlagen, die nach Utech (2011)
eindeutig einer sozialen Schicht zugeordnet werden konnten, konnten nur einige VVornamen
durch bekannte Attraktivitats- oder Intelligenzassoziationen ausgeschlossen werden. So wie
z.B. Maximilian, der zwar einer hohen sozialen Schicht zugeordnet werden konnte, jedoch
bereits allein durch den Namen als Uberdurchschnittlich intelligent und attraktiv wahrgenom-
men wird. Bedingt durch die ltickenhafte Datenlage zur Wahrnehmung von VVornamen und As-
soziationen mit Intelligenz und Attraktivitdt konnten diese Informationen bei der Namens-
auswahl nur teilweise berlcksichtigt werden. Jedoch lagen zusatzliche Informationen zu
assoziierten Verhaltensauffalligkeiten vor, die ebenfalls bertcksichtigt wurden. In einer Befra-
gung von N =500 Grundschullehrkréaften gaben 50% der Befragten an, dass sie den Namen
Kevin mit Verhaltensauffalligkeiten assoziierten (Kaiser, 2009), somit wurde dieser Name
ebenfalls ausgeschlossen.

Da im Rahmen der Literaturrecherche fur diese Arbeit keine entsprechenden
Untersuchungen aufgefudnen werden konnten, konnten keine Befunde zu Assoziationen fiir
tirkische Vornamen mit Intelligenz oder Attraktivitat berlicksichtigt werden. Fir turkisch-
stdmmige Schiiler(innen) erweist sich eine Zuordnung zu hohen sozialen Schichten zudem als
deutlich schwieriger. Lehrkréfte assoziieren mit Familien mit turkischen Wurzeln meist einen
niedrigen soziobkonomischen Status und sehen eine hohe Sozialschicht eher als Ausnahme an
(Weber, 2003). Somit ist davon auszugehen, dass mit einem tirkischen Vornamen auch
gleichzeitig ein niedriger soziobkonomischer Status assoziiert wird. Die Manipulation einer
hohen sozialen Schicht bei Fallvignetten mit tirkischem VVornamen ware entsprechend nur tiber
weitere Informationen moglich. Zusétzliche Informationen tber die Familien, Wohnsituation
oder Berufe der Eltern in den Fallvignetten kénnten jedoch maéglicherweise dazu fuhren, dass
die Herkunft der Schiller zu offensichtlich im Wahrnehmungsfokus der Versuchspersonen
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ware, was evtl. zu einer generell eher kontrollierten Informationsverarbeitung oder starkerem
sozial erwinschtem Antwortverhalten fiihren kdnnte.

Um die Aktivierung eines tlrkischen Migrationshintergrunds durch den VVornamen zu er-
reichen, musste ein Name gewahlt werden, der dieser ethnischen Herkunft mdglichst eindeutig
zugeordnet wird. Hierzu konnte auf Vorarbeiten zur Auswahl von Vornamen, die mit einem
tirkischen Migrationshintergrund assoziiert werden zurlickgegriffen werden (Tobisch, 2013).
Dabei wurden alle nicht eindeutig deutschen, mannlichen Vornamen aus Daten einiger
Standesamter der Geburtsjahrgdnge 2002 bis 2009 (u.a. Gesellschaft fur Deutsche Sprache,
2012; Standesamt Niirnberg, 0.J.; Standesamt Minchen, 0.J.) ausgewahlt. Anschlief3end gaben
N =41 Lehramtsstudierende an, welche dieser Namen bei ihnen die Assoziation mit einem
tirkischen Migrationshintergrund auslosen (Tobisch, 2013). Die Auswahl von typischen
VVornamen, erscheint im Zusammenhang mit den Befunden von Macrae, Mitchell und Pendry
(2002) besonders relevant, da in diesen Untersuchungen gezeigt werden konnte, dass bekannte
Vornamen kategoriebasierte Informationsverarbeitung auslésen kénnen und auch entsprechend
assoziierte Merkmale aktiviert werden konnen, die u.a. zu stereotypen Bewertungen fiihren.
Die Vornamen, die mit der hochsten Ubereinstimmung mit einem tiirkischen Migrationshinter-
grund assoziiert wurden, kamen zunéchst in eine engere Auswahl. Diese Namen wurden an-
schlielend mit den deutschen Vornamen, die entsprechenden sozialen Schichten zugeordnet
werden konnten, in der Anzahl der Buchstaben abgeglichen, um einen vergleichbaren
Leseaufwand und einen symmetrischen Textaufbau zu ermoglichen. Aus diesen
Voruntersuchungen und bereits vorhandenen empirischen Befunden wurden fur alle Studien
der vorliegenden Arbeit folgende drei Namen zur Aktivierung ethnischer und sozialer
Stereotype gewéhlt (Tabelle 3):

Tabelle 2

Vornamen in den Fallvignetten und entsprechende Zuordnung zu den Kategorien Migrations-
hintergrund und soziofkonomischer Status

Vorname Herkunftskombinationen in den Fallvignetten
Julius Hoher soziobkonomischer Status; kein Migrationshintergrund
Justin Niedriger soziobkonomischer Status; kein Migrationshintergrund
Murat Niedriger soziobkonomischer Status; Migrationshintergrund

Da bei der Auswahl dieser Namen lediglich eine durchschnittliche Einschatzung der eth-
nischen und sozialen Herkunftsassoziationen beriicksichtigt werden konnte, wurden in beiden
Untersuchungen ein Manipulations-Check eingefiigt, um die ethnische und soziale Herkunfts-
wahrnehmung der jeweiligen Versuchspersonen zu priifen. Nur durch eine Wahrnehmung der
geplanten Herkunftskombinationen (vgl. Tabelle 3) durch die Versuchspersonen kann von einer
erfolgreichen Manipulation der unabhangigen Variable ausgegangen werden.
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7.2 Messung von Lehrkrafturteilen Gber und -erwartungen an Leistungen und
leistungsrelevante Merkmale in Studie 1 und Studie 25

Da sowohl die akkurate und herkunftsunabh&ngige Lehrkrafteinschatzung von Leistun-
gen als auch von leistungsrelevanten Schilermerkmalen einen bedeutsamen Einfluss auf die
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung sowie auf den Bildungsverlauf und -erfolg von Schiiler-
(inne)n haben, fokussiert die vorliegende Arbeit auf entsprechende Lehrkrafturteile
und -erwartungen als abhéngige Variablen. Die Bedeutung von Lehrkrafterwartungen fir die
Lehrer-Schiler-Interaktion und den Lernerfolg von Schuler(inne)n wurde bereits in Abschnitt
3.2 erortert. Dabei zeigt sich insbesondere die hohe Relevanz einer realistischen Erwartung
sowie die moglichen Auswirkungen von (zu) hohen oder niedrigen Erwartungen auf lern-
forderliche oder -hemmende Interaktionsprozesse. Da Erwartungseffekte v.a. bei stigmati-
sierten Gruppen wirksam werden (z. B. Jussim & Harber, 2005), war die Erfassung von Lehr-
krafterwartungen ein zentraler Aspekt dieser Arbeit. Durch die reziproke Beziehung zwischen
Erwartungen und Urteilen, wurden neben auf die Zukunft ausgerichteten Einschatzungen auch
Lehrkrafturteile Uber den aktuellen Stand der Schiler erfasst.

Da Lehrkrafte Schiler(innen) i.d.R. nicht global als lediglich gute oder schlechte Schii-
ler(innen) beurteilen — sondern stattdessen z. T. verschiedene Aspekte wie z. B. die Personlich-
keit, Leistungen und soziale Aspekte berilcksichtigen (Hoge, 1983), ist es notwendig bei der
Erfassung von Lehrkrafturteilen auch spezifische Dimensionen im Gegensatz zu einem
globalen Urteil abzudecken. In allen Untersuchungen dieser Arbeit wurden daher zentrale
Faktoren fur den Lern- und Leistungserfolg von Schiler(inne)n erfasst. Dabei wurden mit zwei
Skalen die Leistungen fokussiert und zudem drei leistungsrelevante Aspekte
(Gymnasialeignung, Anstrengungsbereitschaft und schulische F&higkeiten) in die
Untersuchung mit einbezogen (vgl. Kapitel 3).

Erfassung von Lehrkrafturteilen und -erwartungen an Schulerleistungen

Leistungserwartungen konnen auf vielfaltige Weise erfasst werden, z. B. durch die Ein-
schatzung des schulischen Potentials der Schiler(innen) oder die Schatzung zukinftiger schuli-
scher Leistungen (Hoge, 1984). Die Einschéatzung des schulischen Potentials ist aus theoreti-
scher Perspektive jedoch nur bedingt als Erwartung anzusehen (vgl. Hoge, 1984), da Er-
wartungen auf die Zukunft gerichtete Einschétzungen darstellen (vgl. Abschnitt 3.2) und einen
eher deterministischen Charakter aufweisen (vgl. Ludwig, 1991). Die Einschétzung des
Potentials beinhaltet zwar implizit fahigkeitsbezogene zukiinftige Moglichkeiten, konnte je-
doch auch als Einschatzung aktueller Féhigkeiten verstanden werden und somit womdglich eine
ausfuhrlichere Instruktion benétigen. Aus diesem Grund, wurden Lehrkrafterwartungen fur
schulische Leistungen in der vorliegenden Arbeit explizit als Schatzung zukunftiger Leistun-
gen operationalisiert. Diese wurden jeweils flr die drei Hauptfacher Deutsch, Mathematik und
Heimat- und Sachunterricht mit jeweils einem Item auf einer sechsstufigen Notenskala von 1
(sehr gut) bis 6 (ungenugend) erfasst (,,Welche Note wiirden Sie von dem Schiiler in der

% In diesem Abschnitt werden lediglich die Instrumente beschrieben, die in beiden Studien zum Einsatz kamen.
Ergénzende Erhebungsinstrumente in Studie 2 werden im entsprechenden Abschnitt 9.5 bzw. Abschnitt 9.1 fir
spezifische Eye-Tracking-Informationen beschrieben.
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nichsten Probe in folgenden Fachern erwarten?). Die Fokussierung auf diese drei Ficher
erfolgte, da diese Féacher in der vierten Jahrgangsstufe der Grundschule eine bedeutsame Rolle
fir die Wahl einer weiterfuhrenden Schulform darstellen (vgl. z. B. Ditton & Krusken, 2006a).

Neben den konkreten Erwartungen an zukiinftige Leistungen wurde zudem die Leistungs-
aspiration der Lehrkrafte erfasst. Frank (1935) beschreibt die Leistungsaspiration als ,,an objec-
tive estimate of a future level of performance on the basis of a past level of performance”
(S. 285) und kann nach Starbuck (1963) als subjektives Leistungsziel verstanden werden. In
der vorliegenden Arbeit wird dabei in Anlehnung an Haller (1968) eine definitorische Trennung
von Aspiration und Erwartung vorgenommen. Haller (1968) geht davon aus, dass beiden Kon-
strukten Zielstrukturen zugrunde liegen, die auf die Zukunft ausgerichtet sind. Dabei kdnnen
idealistische von realistischen Aspirationen unterschieden werden (vgl. Becker, 2010a; Haller,
1968). Die Erfassung der Leistungserwartung fokussiert bereits eine moglichst realistische
Einschétzung der zukiinftigen Leistungsentwicklung der Schiler. Aspirationen fokussieren hin-
gegen eher das Anstreben des Leistungsziels (vgl. z. B. Hill & Wang, 2015; Zander und Wolter,
2016). Durch die Messung der Leistungsaspiration werden hingegen weniger konkrete Er-
wartungen erfasst und in Anlehnung an Dresel, Stoger und Ziegler (2006) als ,,schlechteste,
noch zufriedenstellende Zensur* (S. 49) operationalisiert (vgl. auch Finsterwald, 2006). Hierzu
wurde die Aspiration (ebenfalls separat fiir die drei Hauptficher) mit jeweils einem Item (,,Mit
welcher Note waren Sie bei diesem Schuler in der nachsten Probe in folgenden Fachern gerade
noch zufrieden?*; adaptiert nach Dresel et al., 2006; Finsterwald, 2006) erfasst. Die
Leistungsaspiration wurde, vergleichbar mit der Leistungserwartung, ebenfalls auf einer
sechsstufigen Notenskala von 1 (sehr gut) bis 6 (ungeniigend) gemessen. Beide leistungs-
bezogenen Malie wurden in den Studien dieser Arbeit fiir weitere Analysen rekodiert, um eine
leichtere Interpretation der Ergebnisse zu ermdglichen. Entsprechend sind hohe Werte als hohe
Leistungserwartungen und -aspirationen der Versuchspersonen zu interpretieren und niedrigere
Werte als geringe Leistungserwartungen und -aspirationen.

Erfassung von Lehrkrafturteilen und -erwartungen an leistungsrelevante Schillermerkmale

Wie in Kapitel 3 verdeutlicht wurde, lassen sich zahlreiche Préadiktoren flr schulische
Leistungen identifizieren, die fir einen adaptiven Unterricht entsprechend akkurat durch die
Lehrkraft eingeschatzt werden muissen. Anstrengung und Fahigkeiten von Schiiler(inne)n
haben einen bedeutsamen Einfluss auf schulische Leistungen (vgl. Harackiewicz et al., 2002;
Hochweber, Hosenfeld & Klieme, 2014). In dem Makromodell der Bedingungsfaktoren schuli-
scher Leistungen werden dabei u. a. F&higkeiten und motivationale Aspekte der Schiler(innen)
genannt (Helmke, 2009). Die akkurate Einschatzung von Fahigkeiten ist auch bedeutsam um
eine Uber-/Unterforderung der Schiiler(innen) zu vermeiden (vgl. Csikszentmihalyi, 1975).
Nach der Attributionstheorie (Weiner, 1986) kann Erfolg und Misserfolg auf internaler Ebene
entweder auf Anstrengung oder auf Fahigkeiten attribuiert werden, insbesondere im Hinblick
darauf, dass attributionales Feedback der Lehrkraft einen Einfluss auf das
Fahigkeitsselbstkonzept von Schuler(inne)n haben kann (Dresel & Ziegler, 2006). Auch
Brohwiler, Helmke und  Schrader (2017)  verweisen im  Rahmen  des
Angebots-Nutzungs-Modells auf den bedeutsamen Einfluss der Anstrengungsbereitschaft der
Schiler(innen).
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Entsprechend wurde in Anlehnung an Ramm et al. (2006) die Einschéatzung der
Anstrengungsbereitschaft mit funf Items (z.B. ,,Wenn der Schiiler eine Probearbeit schreibt,
wird er sich sehr anstrengen.*) auf einer flinfstufigen Skala von 1 (stimmt gar nicht) bis 5
(stimmt voll und ganz) erhoben. Die Skala basiert auf einem Erhebungsinstrument der PISA
2003 Erhebungen. Die schulischen Fahigkeiten wurden dabei durch eine an die Lehrkraft-
perspektive adaptierte Version der Subskala schulisches Selbstkonzept absolut der Skalen zur
Erfassung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO; vgl. Dickh&user, Schone, Spinath &
Stiensmeier-Pelster, 2002) erfasst. Die bipolare fiinfstufige Skala von 1 (niedrig) bis 5 (hoch)
setzte sich aus vier Items (z. B. ,,Ich halte die Begabung des Schiilers fiir...*) zusammen.

Ein wesentlicher Faktor fur den Bildungsverlauf stellt auch die Einschatzung der Eignung
fir das Gymnasium durch Lehrkréfte dar. Da Lehrkréfte nicht nur die Leistungen der Schuler-
(innen) bei der Ubergangsempfehlung beriicksichtigen, sondern auch weitere Informationen in
diese Entscheidung miteinflieBen (vgl. Bohmer et al., 2015), wurde in der vorliegenden Arbeit
explizit das Lehrkrafturteil Gber die aktuelle Eignung des Schilers fir den Ubertritt in eine
hohere Schulform der Sekundarstufe | erfasst. Dies wurde mit einem fiinfstufigen Item von 1
(Uberhaupt nicht geeignet) bis 5 (voll und ganz geeignet) erfasst (,,Ist der Schiiler Ihrer Meinung
nach fur den Gymnasialbesuch geeignet?*).
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8. Studie 1: Herkunftsassoziierte Verzerrungen von Lehrkrafturteilen
und -erwartungen®

Aufbauend auf bisherigen empirischen Befunden zu herkunftsassoziierten Lehrkraft-
urteilen und -erwartungen (vgl. Abschnitt 6.1), war das Ziel dieser Studie die differenzierte
Analyse des Einflusses der ethnischen und sozialen Schilerherkunft auf Lehrkrafturteile
und -erwartungen in Bezug auf Leistungen und leistungsrelevante Merkmale. Basierend auf
dem Kontinuummodell der Eindrucksbildung von Fiske und Neuberg (1990) wurde in dieser
Studie angenommen, dass Lehrkrafte Informationen bestimmter Schulergruppen (durch die
Aktivierung von herkunftsassoziierten Stereotypen) eher automatisiert bzw. kontrolliert verar-
beiten und sich dies in herkunftsassoziierten Urteilen und Erwartungen an Leistungen und leis-
tungsrelevante Schilermerkmale zeigt (Fragestellung 1.1). Zudem sollte geklart werden, ob es
sich bei herkunftsabhéngigen Unterschieden in Urteilen und Erwartungen von Lehrkréften um
eine negative Urteilsverzerrung bei Schilern mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem
soziobkonomischem Status handelt, oder ob unterschiedliche herkunftsassoziierte Lehrkraft-
urteile und -erwartungen das Resultat positiver verzerrter Urteile bei Schiilern ohne Migrations-
hintergrund und hohem soziodkonomischem Status sind (Fragestellung 1.2).

Hierzu wurde eine experimentelle Online-Studie durchgefiihrt, in der erfahrene Lehr-
krafte fiktive Schiler unterschiedlicher Herkunft, die in Fallvignetten présentiert wurden,
beurteilten. In den eingesetzten Fallvignetten wurde sowohl die ethnische als auch die soziale
Herkunft der Schiler(innen) experimentell manipuliert (vgl. Abschnitt 7.1). So kann ausge-
schlossen werden, dass Effekte des Migrationshintergrunds durch einen assoziierten niedrigen
sozio6konomischen Status zustande kommen. Dabei wurden nach dem Lesen der Fallvignetten
mit standardisierten Online-Fragebogen neben leistungsbezogenen Einschatzungen der
Lehrkréfte fur die Schulfacher Deutsch, Mathematik und Heimat- und Sachunterricht auch
Urteile zu leistungsrelevanten Schilermerkmalen (Gymnasialeignung, Anstrengungs-
bereitschaft und Fahigkeiten) erfasst (vgl. Abschnitt 7.3). Zudem wurde untersucht, ob es sich
bei herkunftsassoziierten Lehrkrafturteilen und -erwartungen um eine negative
Urteilsverzerrung bei  Schilern  mit  Migrationshintergrund  und/oder  niedrigem
soziobkonomischem Status handelt oder ob es sich um eine positive Verzerrung der
Lehrkrafturteile bei Schiilern ohne Migrationshintergrund und mit hohem sozioékonomischem
Status handelt. Um die Fallvignette sowie die Erhebungsinstrumente zu testen, wurde eine
Vorstudie durchgefiihrt, die im Folgenden in einem Uberblick dargestellt wird.

8.1 Vorstudie zum Einsatz von Fallvignetten und Testung der Erhebungsinstrumente

Die Vorstudie verfolgte zwei wesentliche Ziele: (1) Die Erhebungsinstrumente zur Erfas-
sung von Urteilen ber und Erwartungen an Leistungen und leistungsrelevante Merkmale
sollten getestet werden. (2) Die konstruierten Fallvignetten in Form eines Halbjahreszeugnisses

8 Teilergebnisse dieser Studie wurden bereits im Rahmen eines Zeitschriftenartikels veroffentlicht: Tobisch &
Dresel (2017).
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sollten erprobt werden. Zu diesem Zweck wurde eine experimentelle Studie im between-
subject-Design konzipiert und mit Hilfe der Software EFS-Survey (Unipark, 2016) online
durchgefuhrt. Uber spezifische Online-Foren fir Lehrkrafte wurden hierfir im November und
Dezember 2013 Proband(inn)en fiir die Studie rekrutiert. Fir die Teilnahme an der Studie er-
hielten die Versuchspersonen einen Gutschein in Hohe von 3, - € fiir einen Online Versand-
handler. Insgesamt nahmen bundesweit 130 Lehrkrafte an der Untersuchung teil. Jedoch
mussten 23 Versuchspersonen aus den Analysen ausgeschlossen werden, da entweder spezifi-
sche Antwortmuster oder eine zu geringe Bearbeitungszeit des Fragebogens (unter 100 Sekun-
den) eine ersthafte Bearbeitung der Aufgaben in Frage stellten. Die Analysestichprobe bestand
somit aus N = 107 Lehrkraften mit einer durchschnittlichen Berufserfahrung von M = 10.63
Jahren (SD = 9.67), davon waren 61.5% weiblich. Das durchschnittliche Alter der Lehrkrafte
lag bei M = 37.52 Jahren (SD = 8.81). Mit 39.6 % war der tUberwiegende Teil der Versuchs-
personen als Lehrkraft an einer Realschule beschéaftigt, gefolgt von 32.1% Gymnasiallehr-
kraften, 8.5% Grundschullehrkraften, 5.7 % Haupt-/Mittelschullehrkraften und 3.8% der
Lehrkrafte waren an einer Sonder-/Férderschule tétig (6.6 % der befragten Lehrkréfte gaben an,
an einer anderen Schulform zu unterrichten, z.B. Gesamtschule; wéhrend fur 3.8% der
Teilnehmer(inne)n keine Angaben hierzu vorlagen).

Die hierflir entwickelten Fallvignetten bestanden aus Textfragmenten zum Arbeits- und
Sozialverhalten, Informationen zur RegelmaRigkeit des Schulbesuchs, dem Ordnungsverhalten
sowie dem Verhalten des Schulers gegenuber der Lehrkraft (vgl. Abschnitt 7.1). Die Fall-
vignetten waren flr alle Versuchspersonen identisch, bis auf die randomisierte Zuweisung einer
spezifischen ethnisch-sozialen Herkunftskombination, die durch die Vornamen der Schiler
impliziert wurde. Die Versuchspersonen konnten dabei ohne zeitliche Einschrankung zunéchst
die Verbalbeurteilung und anschlie3end die Ziffernbewertung des Schiilers lesen. Im Anschluss
daran erhielten alle Lehrkréfte einen Fragebogen, in dem sie ihre Einschatzungen tber zukdinfti-
ge Leistungen und leistungsrelevante Merkmale des jeweiligen Schiilers angeben sollten.

Wie in Abschnitt 7.1.2 beschrieben wurde, sollte der Vorname Julius einen Schiler ohne
Migrationshintergrund und mit hohem soziokonomischem Status, der Vorname Justin einen
Schiiler ohne Migrationshintergrund und mit niedrigem sozio6konomischem Status und der
Vorname Murat einen Schuler mit tirkischem Migrationshintergrund und niedrigem
soziobkonomischem Status beschreiben (vgl. Tabelle 4).

Tabelle 3

Ubersicht Gber die Verteilung der Versuchspersonen zu den drei Fallvignetten nach Herkunfts-
kombination der Schiiler (Vorstudie 1)

Herkunftskombinationen in den Zeugnisvarianten Vorname n
Hoher sozio6konomischer Status; kein Migrationshintergrund Julius 34
Niedriger sozio6konomischer Status; kein Migrationshintergrund Justin 35
Niedriger sozio6konomischer Status; Migrationshintergrund Murat 38

Anmerkung. N = 107.
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Hierdurch ergaben sich drei Fallvignetten, die aus der Verbalbeurteilung und
Ziffernbewertung eines Halbjahreszeugnisses der vierten Jahrgangsstufe mit identischem
Aufbau und Inhalten bestand, in denen lediglich der Vorname der Schiiler variiert wurde. Durch
die randomisierte Zuweisung der Versuchspersonen zu einer der drei Zeugnisvarianten ergab
sich dabei die in Tabelle 4 einsehbare Verteilung der Versuchspersonen zu einer der drei
Fallvignetten nach Herkunftskombination.

Erhebungsinstrumente

Um herkunftsspezifische Lehrkrafturteile und -erwartungen an Schilerleistungen zu er-
fassen, wurden alle Versuchspersonen um die Angabe der konkreten Leistungserwartungen an
Noten in zukinftigen Proben in den Hauptfachern Deutsch, Mathematik sowie Heimat- und
Sachunterricht gebeten (,,Welche Note wiirden Sie von dem Schiiler in der nichsten Probe in
folgenden Fichern erwarten?).®® Dabei wurden die Leistungserwartungen fir alle drei Facher
in den gangigen Notenstufen von 1 (sehr gut) bis 6 (ungentgend) erhoben. Insgesamt ergab
sich eine durchschnittliche Leistungserwartung (rekodiert) von M =4.69 (SD =0.49) in den
drei Hauptfachern. Die interne Konsistenz der Skala Leistungserwartung war mit o = .42 nicht
zufriedenstellend, was sich jedoch inhaltlich durch die domé&nenspezifischen Unterschiede
erkldren ldsst. Neben der Leistungserwartung wurden ebenfalls die Leistungsaspiration (,,Mit
welcher Note waren Sie bei diesem Schuler in der néchsten Probe in folgenden Fachern gerade
noch zufrieden?*, a = .83) in Anlehnung an Dresel et al. (2006) und Finsterwald (2006) in den
Notenstufen 1 (sehr gut) bis 6 (ungeniigend) erhoben. Die Leistungsaspiration (rekodiert) der
Lehrkrafte lag durchschnittlich bei M = 4.37 (SD = 0.82). Da sich flr die Leistungserwartung
keine akzeptable interne Konsistenz ergab, wurde in den folgenden Analysen der Vorstudie
eine fachspezifische Trennung vorgenommen.

Da auch eine akkurate und herkunftsunabhangige Beurteilung leistungsrelevanter Merk-
male wie der Eignung fiir das Gymnasium, motivationaler Aspekte sowie allgemeiner schuli-
scher Fahigkeiten von Bedeutung fiir adaptiven Unterricht sind (vgl. Kapitel 3), wurden die
Lehrkrafte auch zu diesen Aspekten um ihre Einschatzung gebeten. Zur Validierung der
adaptierten Skalen, die in Abschnitt 7.2 beschrieben wurden, wurden fiir jedes Konstrukt zu-
nachst zwei dhnliche Konstrukte erfasst. So sollte inhaltlich durch entsprechende Korrelationen
mit weiteren Variablen geklart werden, ob das jeweilige Messinstrument geeignet ist. Da insbe-
sondere Single-ltem Messungen in ihrer Gute eingeschrénkt sind, wurden diese zuné&chst
kritisch betrachtet.

Die Beurteilung der Eignung flr den Besuch eines Gymnasiums wurde auf zweifache
Weise erfasst. Zum einen sollten die Lehrkréfte angeben, ob sie dem Schiiler eine Empfehlung
fur den Gymnasialbesuch aussprechen wiirden (dichotom: 0 [nein] und 1 [ja]). Uber alle
Fallvignetten hinweg, gaben 84.1% der Lehrkrafte an, dass sie eine Empfehlung fiir das Gym-
nasium aussprechen wirden. Zum anderen wurde mit einem funfstufigen, von 1 (liberhaupt
nicht geeignet) bis 5 (voll und ganz geeignet), Item (,,Ist der Schiiler IThrer Meinung nach fiir

8  Zur leichteren Interpretation wurden die Noten der Leistungserwartung und -aspiration rekodiert. Hohe Werte
entsprechend somit einer hohen Erwartung und Aspiration.
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den Gymnasialbesuch geeignet?) erfasst, ob die Versuchspersonen den Schiiler geeignet fiir
den Gymnasialbesuch halten. Dabei wurde der Schiler mit M=3.73 (SD=0.82) im
Durchschnitt als eher geeignet fiir den Gymnasialbesuch angesehen.

Die Erhebung der Lehrkrafturteile und -erwartungen fiir motivationale Aspekte erfolgte
ebenfalls durch zwei unterschiedliche Vorgehensweisen. Mit einem Item (,, Wie schitzen Sie
die schulische Motivation des Schiilers ein?*) wurde auf einer fiinfstufigen Skala von 1 (sehr
gering) bis 5 (sehr hoch) die Einschatzung der allgemeinen schulischen Motivation der Schiiler
erfragt. Die durchschnittliche Motivation der Schiler wurde mit M = 3.58 (SD = 0.69) als eher
hoch eingeschétzt. Neben der allgemeinen Erfassung der schulischen Motivation wurde auch
die Anstrengungsbereitschaft der Schuler als wichtige motivationale Komponente in
Anlehnung an Ramm et al. (2006) mit finf Items (z.B. ,,Wenn der Schiiler eine Probearbeit
schreibt, wird er sich sehr anstrengen.*) auf einer fiinfstufigen Skala von 1 (stimmt gar nicht)
bis 5 (stimmt voll und ganz) erhoben (M = 3.85, SD = 0.57). Die Skala erwies sich mit a. = .72
als zufriedenstellend intern konsistent.

Auch die Beurteilung der schulischen Féahigkeiten wurde durch zwei Aspekte erfasst.
Zum einen wurde auf die kognitiven Féhigkeiten fokussiert und mit einem Item nach der Ein-
schitzung der Intelligenz (,,Wie schétzen Sie die allgemeine kognitive Leistungsféahigkeit [im
Sinne von Intelligenz] des Schiilers ein?*‘) gebeten. Dabei lagen fiinf Antwortoptionen von
1 (deutlich unterdurchschnittlich) bis 5 (deutlich tberdurchschnittlich) vor. Die Lehrkréfte
schatzten die durchschnittlichen kognitiven Fahigkeiten als leicht Uberdurchschnittlich ein
(M =3.78, SD = 0.59). Zum anderen wurden die allgemeinen schulischen Fahigkeiten auf einer
bipolaren flinfstufigen Skala von 1 (niedrig) bis 5 (hoch) (z.B. ,,Ich halte die Begabung des
Schiilers fiir...“; a = .79) erfasst (adaptiert nach Dickh&user et al., 2002). Die Versuchspersonen
schatzten die schulischen Fahigkeiten der Schiler dabei durchschnittlich eher hoch ein
(M =3.94; SD = 0.65). Da alle Items im Online-Fragebogen als Pflichtitems deklariert wurden,
gab es keine fehlenden Werte fiir die vorliegenden Daten.

Neben den Informationen zu den internen Konsistenzen der Skalen wurden ebenfalls
korrelative Befundmuster beriicksichtigt um entsprechende Skalen fiir die Hauptstudie auszu-
wahlen. Tabelle 5 sind die bivariaten Korrelationen der Lehrkrafteinschatzungen zu Leistungen
und leistungsrelevante Schilermerkmale zu entnehmen. Dabei zeigten sich berwiegend
erwartungsgeman mittlere bis hohe Korrelationen zwischen der Einschatzung der Leistungen
und leistungsrelevanten Merkmalen. Jedoch erbrachten die Analysen der Leistungserwartungen
in den Fachern Deutsch sowie Heimat- und Sachunterricht keine Korrelationen mit den
Leistungsaspirationen der entsprechenden Fécher. Dieser unerwartete Befund kénnte dabei im
Zusammenhang mit der geringen internen Konsistenz der Skala Leistungserwartung stehen.
Sowohl die Reliabilitdtsanalyse als auch die Korrelationsmuster verweisen auf Probleme bei
der Messung. Entsprechend kann die Skala zur Leistungserwartung in der Hauptstudie nur unter
Vorbehalt eingesetzt werden. Auch die Ergebnisse der Korrelationen der Motivation mit ande-
ren leistungsrelevanten Merkmalen zeigten lediglich geringe signifikante Zusammenhéange mit
der Gymnasialempfehlung und der Einschitzung der Gymnasialeignung. Jedoch hing die Ein-
schatzung der allgemeinen Motivation moderat mit der Einschatzung der Anstrengungs-
bereitschaft zusammen.
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Basierend auf den vorliegenden Befunden zu den einzelnen Messinstrumenten erfolgte
flr die leistungsrelevanten Schilermerkmale eine Reduktion auf jeweils ein Messinstrument
zur Erfassung des jeweiligen Konstrukts in der Hauptstudie. Mittels explorativer Faktoren-
analysen sollte zusatzlich geklart werden ob die weiteren Variablen, die zur Validierung ge-
dacht waren, womdglich doch einen zusétzlichen Erklarungswert beinhalten kénnten und ent-
sprechend auch in Studie 1 beibehalten werden sollten.

Die Lehrkrafteinschatzungen der Gymnasialempfehlung und der Gymnasialeignung kor-
relierten mit r =.70 (p < .01) hoch miteinander.®” Durch den hoheren Informationsgehalt der
kontinuierlichen Variable und die entsprechend inhaltlich vergleichbare Aussagen beider Va-
riablen, wurde fir Studie | die Gymnasialeignung der Schiler erfasst und auf die konkrete
dichotome Empfehlung durch die Lehrkréfte verzichtet. Die beiden motivationalen Aspekte
korrelierten moderat miteinander (r=.43, p<.01). Entgegen der Erwartung hing das
Motivationsitem nicht mit den Leistungen oder der Gymnasialeignung zusammen. Die An-
strengungsbereitschaft erbrachte hingegen die erwarteten korrelativen Befundmuster mit den
Leistungen und leistungsrelevanten Schiulermerkmalen. Die Befunde der Faktorenanalyse
(MSA = .75) zeigten, dass auch das einzelne Motivationsitem mit einer Ladung von 0.59 auf
dem gleichen Faktor wie die Items der Anstrengungsbereitschaft lud. Basierend auf diesem
Befund ist von keinem zusétzlichen Erklarungsgehalt durch das einzelne motivationale ltem
auszugehen. Die korrelativen Befunde standen zudem entgegen der theoretisch anzunehmenden
Erwartungen, somit wurde fur Studiel die Skala zur Anstrengungsbereitschaft als
motivationale Komponente ausgewéhlt und das Item zur allgemeinen Motivation aus-
geschlossen.

Mit r = .67 (p <.01) wies die Einschatzung der kognitiven Fahigkeiten einen moderaten
Zusammenhang zu den schulischen Fahigkeiten auf. Beide Messinstrumente korrelierten
erwartungsgemal mit den Leistungen und weiteren leistungsrelevanten Schilermerkmalen. Die
explorative Faktorenanalyse (MSA = 75) erbrachte eine Ladung des Einzelitems zu kognitiven
Fahigkeiten von 0.81 auf den gleichen Faktor wie die Items der Skala zur Einschatzung der
allgemeinen schulischen Fahigkeiten. Durch dieses Befundmuster konnten keine zusatzlichen
inhaltlichen Informationen erwartet werden. Dabei wurde die Skala zur Erfassung der schu-
lischen Fahigkeiten als geeignetes Instrument fur Studie 1 ausgewahlt, da angenommen wird,
dass Lehrkrafte kognitive Fahigkeiten und Leistungen schwer voneinander unterscheiden
konnen (vgl. Schrader & Helmke, 1990). Hierflr konnten auch die héheren Korrelationen der
Einschatzung der kognitiven Fahigkeiten im Vergleich zu den Korrelationen der Einschatzung
schulischen F&higkeiten mit den Leistungsurteilen sprechen. Zudem liefert die Verbal-
beurteilung der Schiler im Stimulusmaterial der vorliegenden Arbeit mehr Informationen Gber
das schulische Verhalten, tGber welches eher Rickschlusse auf die allgemeinen schulischen
Fahigkeiten im Vergleich zu kognitiven Fahigkeiten moglich sind.

7 Der Kaiser-Meyer-Olkin Test erbrachte fiir beide Variablen einen nicht geeigneten Wert (measure of sampling
adequacy; MSA =.50) zur Berechnung einer Faktorenanalyse (vgl. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber,
2000).
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Fallvignetten

Neben der Prifung der eingesetzten Erhebungsinstrumente verfolgte diese Vorstudie
ebenfalls das Ziel, erste Erfahrungen mit dem Stimulusmaterial zu sammeln. Die Fallvignetten
wurden von den Lehrkréften als Grundschulzeugnis der vierten Jahrgangsstufe akzeptiert. Die
Lehrkrafte hatten im Fragebogen die Mdglichkeit in einem offenen Antwortformat Kommen-
tare zur Untersuchung anzugeben. Zwar wurde von einigen Lehrkréften angemerkt, dass der
personliche Kontakt zu Schilern mehr Informationen liefert, die Aussagen tber zukunftiges
Verhalten erleichtern wiirden. Die Fallvignetten wurden insgesamt jedoch gut angenommen.
Um zu vermeiden, dass Versuchspersonen sich ihr Urteil nur durch positive oder negative Infor-
mationen bilden, die in Abschnitten der Vignette gehauft vorkommen, wurden im Anschluss
an die Voruntersuchung positive und negative Textfragmente im Verlauf der Fallvignette
gleichméRig verteilt. Die Inhalte und Formulierungen der Textfragmente bleiben identisch, bis
auf einzelne kleinere Anpassungen (z. B. Grammatik), um eine leichtere Lesbarkeit, infolge der
Umstrukturierung der Textabschnitte, zu ermdglichen.

In dieser Voruntersuchung bleibt jedoch unklar, ob die Lehrkréfte die Vornamen auch
tatsachlich mit den entsprechenden Herkunftskombinationen assoziierten, was jedoch nicht Ziel
der Vorstudie war. Dementsprechend ist ein Manipulations-Check fir Studie 1 noch aus-
stehend. Eine erste inhaltliche Ann&hrung war durch diese VVoruntersuchung somit nicht mog-
lich. Problematisch erscheint die heterogene Zusammensetzung der Stichprobe in Bezug auf
Schulformen, an denen die Lehrkréfte unterrichten. Da es sich beim Stimulusmaterial um
Grundschulzeugnisse handelt, das Curriculum und die Anforderungen der Grundschule Uber-
wiegend Lehrkraften der entsprechenden Schulform bekannt sind sowie die Einschatzung der
Gymnasialeignung ebenfalls eine grundschulspezifische Aufgabe darstellt, wurde fir Studie 1
eine entsprechende Auswahl der Stichprobe intendiert.

8.2 Spezifische Fragestellungen und Hypothesen von Studie 1

Aufbauend auf den Vorarbeiten der Vorstudie insbesondere zum Design, dem erstellten
Stimulusmaterial und den Messinstrumenten, verfolgte die Hauptstudie das Ziel, herkunfts-
assoziierte Urteile und Erwartungen von erfahrenen Grundschullehrkraften zu untersuchen.
Bisherige empirische Befunde zu herkunftsabh&ngigen Unterschieden in Lehrkrafturteilen und
-erwartungen fokussierten jedoch meist nur die Schilerleistungen (z. B. Bonefeld et al., 2017,
Darley & Gross, 1983; Sprietsma, 2013; Tom et al., 1984). Es zeigt sich v. a. fir den Einfluss
des Migrationshintergrunds eine eher heterogene Befundlage (vgl. z. B. Chen & Weseley, 2011,
Uberblick bei Kaiser et al., 2016). Nur vereinzelt wurden dabei auch leistungsrelevante Schiiler-
merkmale beriicksichtigt (z. B. kognitive Fahigkeiten: Alvidrez & Weinstein, 1999; Verhalten,
Downey & Pribesh, 2004; Gymnasialeignung: Sprietsma, 2013). Eine Analyse herkunfts-
assoziierter Urteile und Erwartungen bezogen auf motivationale Aspekte und schulische
Fahigkeiten blieb insbesondere im deutschsprachigen Raum bislang aus.

Aus diesem Grund fokussierte die erste Forschungsfrage dieser Arbeit darauf, ob sich bei
erfahrenen Grundschullehrkréften herkunftsabhdngige Urteils- und Erwartungsunterschiede
sowohl fur schulische Leistungen als auch fiir leistungsrelevante Schillermerkmale identifi-
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zieren lassen. Basierend auf den theoretischen Annahmen einer mdglichen stereotypgeleiteten
Informationsverarbeitung (vgl. Kapitel 5) sowie empirischen Befunden zu negativen Einstel-
lungen von Lehrkréaften gegentiber Schaler(inne)n mit Migrationshintergrund und positiven
Einstellungen gegenuber Schiler(inne)n mit hohem soziotkonomischem Status (z. B. Glock &
Karbach, 2015; Glock et al., 2016), wurden folgende gerichtete Hypothesen formuliert:

Hqy1: Lehrkrafturteile Gber und -erwartungen an Leistungen sowie leistungsrelevante Merkmale
fallen fiir Schiler mit niedrigem soziotkonomischem Status schlechter aus als fr Schiiler
mit hohem soziobkonomischem Status.

Hq.: Lehrkrafturteile Gber und -erwartungen an Leistungen sowie leistungsrelevante Merkmale
fallen fir Schiler mit Migrationshintergrund schlechter aus als flr Schiler ohne
Migrationshintergrund.

Geringere Erwartungen an und negativere Urteile tber Schiler mit Migrationshinter-
grund und/oder niedrigem soziotkonomischem Status mussen jedoch nicht Ausdruck einer
direkten Benachteiligung sein. So konnten Ready und Chu (2015) fur den US-amerikanischen
Raum u.a. positiv verzerrte Lehrkrafturteile fir Vorschulkinder mit hohem sozio6konomi-
schem Status berichten. Unklar ist bisher jedoch, ob sich positive Urteilsverzerrungen auch im
deutschsprachigen Raum fiir Schiler(innen) ohne Migrationshintergrund und mit hohem sozio-
6konomischem Status auffinden lassen. Bedingt durch negative Einstellungen gegeniiber Schi-
ler(inne)n mit Migrationshintergrund und/oder mit niedrigem soziodkonomischem Status ist
allerdings auch eine negative Verzerrung bei der Urteils- und Erwartungsbildung von Lehr-
kréften zu vermuten. Da davon auszugehen ist, dass sowohl fir Schiler mit Migrationshinter-
grund, als auch fur Schiler mit niedrigem soziodkonomischem Status negative Einstellungen
und Stereotype vorherrschen, wurden fur die folgenden Hypothesen beide Herkunftsmerkmale
verschrankt. Zudem kann davon ausgegangen werden, dass insbesondere die Kombination
keines Migrationshintergrunds und eines hohen soziotkonomischen Status zu einer Assoziation
von positiven Merkmalen und damit auch zu einer positiven Urteilsverzerrung fihren kann.
Entsprechend wurden die beiden folgenden gerichteten Hypothesen formuliert:

H1s: Lehrkrafterwartungen und -aspirationen sind fiir Schuler mit Migrationshintergrund und/
oder mit niedrigem soziofkonomischem Status negativ verzerrt.

Hq.4: Lehrkrafterwartungen und -aspirationen sind fur Schuler ohne Migrationshintergrund und
mit hohem soziobkonomischem Status positiv verzerrt.

Zur Prufung dieser Hypothesen wurde eine Studie mit erfahrenden Grundschullehrkraften
durchgefuhrt, deren Design und Stichprobe im folgenden Abschnitt nédher beschrieben werden.
8.3 Untersuchungsdesign und Stichprobe der ersten Studie

In einer experimentellen Online-Studie im between-subject-Design wurden Grundschul-
lehrkréfte um das Lesen einer Fallvignette in Form eines Halbjahreszeugnis der vierten Jahr-
gangsstufe (Verbal- und Ziffernbewertung; vgl. Abschnitt 7.1.1) gebeten. Da es sich bei den
fiktiven Schilern in der Fallvignette um Grundschiler handelte, wurden gezielt Grundschul-
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lehrkréfte in spezifischen Online-Foren (die zum Austausch von Lehrkréften gedacht sind)
angeworben. Fir ihre Teilnahme erhielten die Lehrkrafte einen Gutschein in Hohe von 3, - €
fir einen Online-Versandhdndler. Die Erhebung erfolgte dabei im Januar und Februar 2014
mittels Online-Fragebogen uber die Software EFS-Survey (Unipark, 2016). Insgesamt wurden
N =237 Grundschullehrkrafte mit einer durchschnittlichen Berufserfahrung von M =15.34
Jahren (SD = 8.37) befragt. Die Lehrkréafte waren dabei im Durchschnitt M = 41.62 (SD = 8.49)
Jahre alt und wurden in allen Bundesldndern deutschlandweit rekrutiert, wobei der groRte
Anteil aus Nordrhein-Westfalen (19.1%) und Bayern (12.3%) kam. Der Frauenanteil in der
Stichprobe betrug 48.9 %.

Die Versuchspersonen konnten die Fallvignette in ihrem eigenen Tempo und ohne
Zeitdruck lesen. AnschlieBend erhielten die Teilnehmer(innen) einen standardisierten Frage-
bogen, in dem ihre Erwartungen und Urteile tiber Leistungen und leistungsrelevante Merkmale
des jeweiligen Schilers der Fallvignette erfragt wurden. In der Fallvignette wurde Uber den
Vornamen der Schiiler eine spezifische Herkunftskombination manipuliert (vgl. Ab-
schnitt 7.1.2). Der Vorname Julius sollte keinen Migrationshintergrund und einen hohen sozio-
okonomischen Status beim Lesen aktivieren, der Vorname Justin sollte beim Bearbeiten der
Fallvignette ebenfalls keinen Migrationshintergrund jedoch einen niedrigen sozialen Status
aktivieren und der Vorname Murat sollte von den Versuchspersonen als Schiler mit tiirkischem
Migrationshintergrund und niedrigem sozio6konomischem Status wahrgenommen werden.
Jede Versuchsperson wurde randomisiert einer Fallvignette mit einer der drei Herkunfts-
kombinationen zugewiesen (vgl. Tabelle 6).

Tabelle 4

Ubersicht tiber die Verteilung der Versuchspersonen auf die drei Fallvignetten nach Herkunfts-
kombination der Schiiler (Studie 1)

Herkunftskombination in den Zeugnisvarianten Vorname n
Hoher soziobkonomischer Status; kein Migrationshintergrund Julius 84
Niedriger sozio6konomischer Status; kein Migrationshintergrund Justin 77
Niedriger soziobkonomischer Status; Migrationshintergrund Murat 76

Anmerkung. N = 237.

Nach Bearbeitung der inhaltlichen Fragen zur Fallvignetten wurden die Lehrkrafte um
Einschatzung der ethnischen und sozialen Herkunft der Schuler gebeten. Mit einem dichotomen
Item — 1 (Deutschland) und 2 (anderes Land) —wurde nach dem Herkunftsland der Familie des
Schiilers gefragt (,,Was denken Sie, aus welchem Land der Schiiler bzw. seine Familie
kommt?*). Wurde ein anderes Land als Deutschland angegeben, wurden die Lehrkréafte darum
gebeten in einem offenen Antwortfeld das von ihnen vermutete Herkunftsland der Schiler bzw.
ihrer Familie einzutragen. Die anschliefenden Analysen bestatigten eine erfolgreiche Manipu-
lation der ethnischen (¥3(2, N = 237) = 228.06, p <.001, Cramer’s V = .981) Herkunft. Dabei
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wurde Murat auch im Abgleich mit den offenen Antwortoptionen als Schiiler mit turkischem
Migrationshintergrund wahrgenommen, wéhrend Julius und Justin als Schuler ohne Migra-
tionshintergrund wahrgenommen wurden.

Mit einem funfstufigen Item von 1 (Unterschicht) bis 5 (Oberschicht) wurde zudem um
die Einschétzung der sozialen Schicht der Schiiler gebeten (,,Was denken Sie, welcher sozialen
Schicht der Schiiler bzw. seine Familie zugehorig ist?*). Auch die Analyse der Angaben zum
soziodkonomischem Status der Schiiler zeigte eine erfolgreiche Manipulation durch die Vor-
namen (F(2,234) =28.024, p<.001, n?>=.19). Ein Vergleich der Mittelwerte (vgl. Ab-
bildung 11) verdeutlicht dabei, dass erwartungsgemal dem Schiler mit dem Vornamen Julius
die hochste soziale Schicht zugeordnet wurde. Die beiden anderen Schiler wurden eher durch-
schnittlich bis unterdurchschnittlich eingestuft.

4.0 1O Hoher soziodkonomischer Status; Kein Migrationshintergrund

[ Niedriger soziookonomischer Status; Kein Migrationshintergrund

35 | W Niedriger soziobkonomischer Status; Migrationshintergrund

T

3.0 A

2.5 -

2.0 A

Durchscnittliche Sozialschicht

1.5 -

1.0

Herkunftskombinationen in den Fallvignetten

Abbildung 11. Mittelwerte und Standardfehler der eingeschétzten sozialen Herkunft der Schuler
nach Herkunftskombinationen in den Fallvignetten

8.4 Erhebungsinstrumente in Studie 1

Eingesetzt wurden zwei Skalen zu Erfassung der leistungsbezogenen Lehrkrafturteile
und -erwartungen sowie drei Skalen zur Erfassung der Lehrkrafteinschatzung leistungsrelevan-
ter Schiilermerkmale, die in der VVorstudie (Abschnitt 8.1) validiert wurden und in Abschnitt 7.2
beschrieben wurden. Zundchst wurde die Leistungsaspiration in Anlehnung an Dresel et al.
(2006) und Finsterwald (2006) auf einer sechsstufigen Notenskala von 1 (sehr gut) bis 6 (unge-
nigend) fur die drei Hauptfacher Deutsch, Mathematik sowie Heimat- und Sachunterricht
erfasst (,,Mit welcher Note wiren Sie bei diesem Schiiler in der ndchsten Probe gerade noch
zufrieden?*; a =.79). Neben der Leistungsaspiration wurde auch die Leistungserwartung fir
die Fécher Deutsch, Mathematik und Heimat- und Sachunterricht in den Notenstufen von
1 (sehr gut) bis 6 (ungeniigend) (,,Welche Note wiirden Sie in der ndchsten Probe von diesem
Schiiler erwarten?*, o = .77) erhoben. Beide Skalen zur Leistungseinschatzung zeigten zufrie-
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denstellende interne Konsistenzen. Indikatoren zu leistungsabhéngigen Einschéatzungen der
Lehrkrafte wurden fur die Analysen rekodiert um die Interpretation hoher Werte mit hohen
Leistungserwartungen und -aspirationen zu erleichtern. Als leistungsrelevante Merkmale
wurden die Lehrkrafteinschatzungen der Gymnasialeignung, der Anstrengungsbereitschaft
sowie der Fahigkeiten erfasst (vgl. Abschnitt 7.2). Mit einem Item (,,Ist der Schiiler Ihrer
Meinung nach fiir das Gymnasium geeignet?*) wurde die Einschatzung der Lehrkraft zur
Eignung der Schiler fir den Gymnasialbesuch auf einer finfstufigen Skala von 1 (liberhaupt
nicht geeignet) bis 5 (voll und ganz geeignet) erhoben (M = 3.59, SD = 0.71). Die Lehrkréfte
schatzten die Anstrengungsbereitschaft der Schiler mit finf Items auf einer funfstufigen Skala
(adaptiert nach Ramm et al., 2006) von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt voll und ganz) ein
(Beispielitem: ,,Wenn der Schiiler eine Probearbeit schreibt, wird er sich sehr anstrengen.®,
a = .87). Die allgemeinen schulischen F&higkeiten der Schuler wurden von den Lehrkréften mit
vier Items auf einer funfstufigen bipolaren Skala (adaptiert nach Dickh&user et al., 2002) von
1 (niedrig/schwer) bis 5 (hoch/leicht) eingeschétzt (Beispielitem: ,,Neues zu lernen fallt dem
Schiiler...*, o = .88).

AuRer fir die Einschédtzung der Fahigkeiten der Schuler (18.6 % fehlende Werte), lagen
alle Angaben vollstandig vor. Die fehlenden Werte wurden durch den Expectation-
Maximation-Algorithmus (EM-Algorithmus; Graham, 2009; Ludtke, Robitzsch, Trautwein &
Kéller, 2007) geschatzt und ersetzt.

8.5 Analysemethoden der ersten Studie

Neben deskriptiven Analysen wurden zur Hypothesenpriifungen zundchst multivariate
Varianzanalysen fir die Schilerleistungen sowie die leistungsrelevanten Merkmale durch-
gefuhrt und anschlielend univariate Varianzanalysen fur die einzelnen Konstrukte berechnet.
Nach der Analyse der allgemeinen Herkunftseffekte durch Varianzanalysen wurden anschlief3-
end orthogonale a priori Kontrastanalysen berechnet (z. B. Abdi & Williams, 2010; Field, 2009;
vgl. Tabelle 7).

Tabelle 5
Orthogonale a priori Kontraste nach ethnischer und sozialer Schilerherkunft
Kontrast 1 Kontrast 2 Produkt
(Kontrast 1x Kontrast 2)

Hoher soziodkonomischer Status; 1.0 0.0 0.00
kein Migrationshintergrund
Niedriger soziodkonomischer Status; -0.5 0.5 -0.25
kein Migrationshintergrund
Niedriger soziotkonomischer Status; -0.5 -0.5 0.25
Migrationshintergrund
Summe 0.0 0.0 0.00

Anmerkungen. Kontrast 1 = Hoher vs. niedriger soziobkonomischer Status. Kontrast 2 = Kein Migrationshinter-
grund vs. Migrationshintergrund.
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Dies erfolgte um den Einfluss der ethnischen und sozialen Herkunft getrennt betrachten
zu kénnen. Dabei wurden die Schiler einmal entsprechend ihrer sozialen Herkunft und einmal
entsprechend ihrer ethnischen Herkunft gewichtet. So wurde im ersten Kontrast der Schiiler mit
hohem soziobkonomischem Status mit den beiden Schiilern mit niedrigem sozio6konomischem
Status (unabhangig von der ethnischen Herkunft) verglichen (Julius vs. Justin und Murat). Im
zweiten Kontrast wurden die beiden Schiiler mit niedrigem soziobkonomischem Status je nach
ethnischer Herkunft gegenubergestellt (Justin vs. Murat).

Um der Frage nach einer positiven oder negativen Urteilsverzerrung nachzugehen,
wurden der Notendurchschnitt der Schiiler aus den Fallvignetten (M = 4.67, rekodiert) als Ver-
gleichsmalistab genutzt. Die Lehrkraftaspiration sowie die Lehrkrafterwartung an zukinftige
Noten wurden von dem tatsachlichen Notendurchschnitt der Schiiler in den Hauptfachern ab-
gezogen. Die daraus resultierende Differenz zeigt dabei ob eine positive oder negative Urteils-
verzerrung vorliegt. Positive Werte entsprechen einer positiven Urteilsverzerrung und negative
Werte einer negativen Urteilsverzerrung. Um zu berechnen ob die Abweichung vom tatséch-
lichen Notendurchschnitt statistisch bedeutsam ist, wurden Einstichproben t-Tests berechnet.

8.6 Ergebnisse von Studie 1

Deskriptive Befunde

Die Ergebnisse der Mittelwerte (vgl. Tabelle 8) weisen insgesamt auf eher positive Lehr-
krafturteile Uber und -erwartungen fur alle Schiler, unabhangig von ihrer Herkunft, hin.

Tabelle 6

Mittelwerte (Standardabweichungen) und bivariate Korrelationen der Einschatzungen der
Leistungen und leistungsrelevanten Merkmale (Studie 1)

M
(sD) 1) ) 3) (4)
(1) Leistungsaspiration 5.00 )
(rekodiert) (0.66)
(2) Leistungserwartung 4.98 - )
(rekodiert) (0.56) '
(3) Gymnasialeignung 3.59 - o
(0.71) .64 .56
(4) Anstrengungsbereitschaft (g.gg) - B0+ 4G+ )
(5) Fahigkeiten (g'E) B8%* Bl 5o 76

Anmerkungen. ** p < .01, N =237
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Auch fir die leistungsrelevanten Merkmale zeigten sich insgesamt positive Lehrkraft-
urteile. Die Schiler wurden dabei sowohl in ihren Fahigkeiten als auch in ihrer Anstrengungs-
bereitschaft ber dem mittleren Skalenwert eingeschétzt und zudem auch als eher geeignet fur
einen Gymnasialbesuch angesehen. Der Tabelle 8 sind zudem die bivariaten Korrelationen
zwischen den Leistungen und leistungsrelevanten Merkmalen zu entnehmen. Erwartungs-
gemaR zeigten sich hohe Korrelationen zwischen der Leistungsaspiration und der Leistungs-
erwartung. Beide Leistungsurteile der Lehrkréfte hingen zudem moderat mit der Einschétzung
zusammen, ob die Schiiler fur das Gymnasium geeignet sind sowie mit den Lehrkrafturteilen
uber die Anstrengungsbereitschaft und die Fahigkeiten der Schuler. Auch die Einschéatzung der
Anstrengungsbereitschaft korrelierte hoch mit den F&higkeitsurteilen.

Hypothesenpriifende Analysen®

Hypothese 1.1 und Hypothese 1.2

Die grundlegende Fragestellung der vorliegenden Arbeit basiert auf der Annahme, dass
sich Lehrkrafturteile und -erwartungen in Abhangigkeit der ethnischen und sozialen Herkunft
von Schulern unterscheiden. Dabei wurde davon ausgegangen, dass Lehrkrafturteile
und -erwartungen Uber Leistungen und leistungsrelevante Merkmale fiir Schiler mit niedrigem
soziookonomischem Status im Vergleich zu Schilern mit hohem sozio6konomischem Status
(H1.1) und fur Schuler mit Migrationshintergrund im Vergleich zu Schiillern ohne Migrations-
hintergrund (Hz.2) schlechter ausfallen.

Die Mittelwertvergleiche nach Herkunftskombination der Schiiler in den Fallvignetten
(vgl. Abbildung 12) deuten bereits auf herkunftsassoziierte Unterschiede in den Lehrkraf-
turteilen und -erwartungen fur Leistungen und leistungsrelevante Schilermerkmale hin. Zur
Prifung der Hypothese 1.1 und Hypothese 1.2 wurden zundchst multivariate Varianzanalysen
berechnet. Hierbei zeigten sich signifikante Haupteffekte der Schulerherkunft auf die Leis-
tungsbeurteilung (Wilks A =.820, F(12,458) =3.980; p<.001, n?>=.09) sowie fir die
Einschéatzung der leistungsrelevanten Merkmale (Wilks A =.859, F(6,464) = 6.120; p <.001,
n? =.07). AnschlieRende univariate Analysen erbrachten dabei sowohl fiir die Leistungsaspi-
ration (F(2,234) =14.692, p<001, n?=.11) als auch fiir die Leistungserwartung
(F(2,234) = 7.973, p < 001, n? = .06) einen signifikanten Einfluss der Schiilerherkunft auf die
Lehrkrafturteile. Lehrkréfte schatzen somit die zuklnftigen Leistungen der Schiiler in Ab-
héngigkeit der Schilerherkunft unterschiedlich ein.

Auch fur die leistungsrelevanten Merkmale ergaben die univariaten Varianzanalysen
signifikante Unterschiede in allen drei Aspekten: Gymnasialeignung (F(2,234) = 10.550,
p <001, n? = .08), Anstrengungsbereitschaft (F(2,234) = 7.540, p <.001, n? = .06) und Fahig-
keiten (F(2,234) = 16.432, p < 001, n? = .12). Diese Befunde zeigen demnach, dass sich Urteile
und Erwartungen erfahrener Grundschullehrkrafte fir Leistungen und leistungsrelevante Merk-
male ebenfalls nach Schilerherkunft in den Fallvignetten unterschieden.

% Durch die gerichteten Hypothesen werden einseitige Signifikanzniveaus berichtet.
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Um die spezifischen Hypothesen getrennt nach ethnischer und sozialer Herkunft zu
prufen, wurden orthogonale a priori Helmert-Kontrastanalysen berechnet. Hierbei zeigte sich
sowohl fur die Leistungsaspiration als auch flr die Leistungserwartung ein signifikanter Unter-
schied in den Lehrkrafturteilen nach sozialer Herkunft der Schiler (vgl. Tabelle 9). Lehrkréafte
hatten somit héhere Erwartungen an den fiktiven Schiller mit hohem sozio6konomischem
Status als an die beiden Schuler der Fallvignetten mit niedrigem soziotkonomischem Status.
Die Analysen erbrachten ebenfalls einen vergleichbaren Effekt der ethnischen Herkunft auf die
Lehrkrafturteile und -erwartungen in Bezug auf die Leistungen der Schiler (vgl. Tabelle 9).
Dabei zeigten sich bei vergleichbarem niedrigem soziobkonomischem Status der Schiiler in den
Fallvignetten fur den Schiler ohne Migrationshintergrund héhere Leistungserwartungen und
-aspirationen der Lehrkrafte als fir den Schiler mit Migrationshintergrund.

Tabelle 7

Ergebnisse der Kontrastanalysen zur Leistungsaspiration und -erwartung (Studie 1)

Kontrast Kontrastwert t I'Kontrast

Leistungsaspiration
Hoher vs. niedriger soziodkonomischer Status 0.327 -3.841*** 24
Migrationshintergrund vs. kein Migrationshintergrund ~ 0.195 -3.840*** 24
Leistungserwartung
Hoher vs. niedriger soziodkonomischer Status 0.197 -2.692** 17

Migrationshintergrund vs. kein Migrationshintergrund ~ 0.129 -2.960** .19

Anmerkungen. df = 234, *** p < .001. ** p <.01, N = 237.

Die Kontrastanalysen der leistungsrelevanten Schilermerkmale bestatigten dieses Be-
fundmuster weitestgehend (vgl. Tabelle 10) und erbrachten ebenfalls fur alle drei leistungs-
relevanten Merkmale signifikante Effekte beider Herkunftsmerkmale. Die Lehrkrafturteile Giber
die Gymnasialeignung, die Anstrengungsbereitschaft sowie die Fahigkeiten fielen flr den
Schuler mit hohem sozio6konomischem Status besser aus als flir die Schiler mit niedrigem
soziobkonomischem Status. Aber auch der Migrationshintergrund spielte eine nicht zu vernach-
lassigende Rolle. So waren die Einschatzungen der Lehrkrafte fiir die leistungsrelevanten Schi-
lermerkmale durchweg positiver fir den Schiler ohne Migrationshintergrund und mit niedri-
gem soziookonomischem Status als fir den Schiler mit Migrationshintergrund und mit nied-
rigem soziobkonomischem Status. Die Annahme negativerer Urteile und Erwartungen von
Lehrkraften fir Schiler mit niedrigem soziobkonomischem Status im Vergleich zu Schilern
mit hohem soziobkonomischem Status konnte somit bestétigt werden (H1.1). Auch in Bezug auf
die ethnische Herkunft der Schiler zeigten sich bei vergleichbarem sozio6konomischem Status
erwartungsgemal negativere Lehrkrafteinschatzungen der Schiler mit Migrationshintergrund
im Vergleich zu Schiilern ohne Migrationshintergrund (H1.2).
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Tabelle 8
Ergebnisse der Kontrastanalysen zu leistungsrelevanten Schillermerkmalen (Studie 1)

Kontrast Kontrastwert t I'Kontrast

Gymnasialeignung
Hoher vs. niedriger sozio6konomischer Status 0.278 3.000** 19
Migrationshintergrund vs. kein Migrationshintergrund 0.193 3.491%** 22

Anstrengungsbereitschaft

Hoher vs. niedriger sozio6konomischer Status 0.293 3.377*** 22

Migrationshintergrund vs. kein Migrationshintergrund 0.100 1.931* K]
Féhigkeiten

Hoher vs. niedriger sozio6konomischer Status 0.266 4.461*** 28

Migrationshintergrund vs. kein Migrationshintergrund 0.128 3.618*** 23

Anmerkungen. df = 234, *** p <.001, ** p <.01, * p < .05, N = 237.

Hypothese 1.3 und Hypothese 1.4

Zur Analyse der positiven und negativen Urteilsverzerrung nach Schiilerherkunft wurden
die Abweichungen der Leistungsaspiration und der Leistungserwartung vom tatsachlichen
Notendurchschnitt (M = 4.67; rekodiert) berechnet (vgl. Abbildung 13). Fir keinen der Schuler
war eine negative Abweichung von den tatsdchlichen Noten der Fallvignetten zu erkennen. Fir
den Schiiler ohne Migrationshintergrund und mit hohem sozio6konomischem Status verwiesen
die Daten auf eine signifikant positive Verzerrung der Leistungsaspiration (t(83) = 10.456,
p <.001) sowie der Leistungserwartung (t(83) = 8.294, p <.001). Auch fur den Schiler ohne
Migrationshintergrund und mit niedrigem sozio6konomischem Status zeigte sich eine positive
Verzerrung der Leistungsaspiration (t(76) =6.315, p<.001) und der Leistungserwartung
(t(76) = 7.545, p <.001). Lediglich fur den Schuler ttrkischer Herkunft und mit niedrigem
soziookonomischen Status konnte keine signifikante Abweichung der Leistungsaspiration
(t(75) = 0.201, p = .84) und der Leistungserwartung (t(75) = 1.417, p = .16) vom tatsachlichen
Notendurchschnitt der Fallvignetten festgestellt werden. Die Annahme einer negativen Urteils-
verzerrung bei Schilern mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem soziodkonomischem
Status muss somit verworfen werden (Hz.3). Es zeigt sich im Gegenteil eine starke Orientierung
der Lehrkrafte am Notendurchschnitt der Fallvignetten. Fir Schiler ohne Migrationshinter-
grund und mit hohem soziotkonomischem Status konnte hingegen eine positive Verzerrung
der Lehrkrafturteile bestatigt werden (Hz.4).
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O Hoher sozio6konomischer Status; Kein Migrationshintergrund
[ Niedriger soziobkonomischer Status; Kein Migrationshintergrund
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Abbildung 12. Durchschnittliche Abweichung und Standardfehler der Leistungsaspiration und
Leistungserwartung vom tatsachlichen Notendurchschnitt nach Herkunftskombination der
Fallvignetten

Ergéanzende Analysen®

Angenommen wird, dass auch Merkmale der Lehrkréfte einen Einfluss auf die Be-
urteilung von Schiler(inne)n haben, was die grof3e Streuung von Lehrkrafturteilen (z. B. Brimi,
2011) erklaren wirde. So wurde im Kontext der diagnostischen Kompetenz u. a. der Einfluss
der Berufserfahrung diskutiert (z.B. Baumert & Kunter, 2006; Stang & Urhahne, 2016b),
jedoch konnten empirische Studien hierzu meist keinen bedeutsamen Einfluss ermitteln (vgl.
z.B. Praetorius et al., 2011). Dies wurde bislang jedoch nicht im Zusammenhang mit der
Urteilbildung bei Schuler(inne)n unterschiedlicher Herkunft untersucht. Da u.a. im ADCM
(Bohmer et al., 2017) angenommen wird, dass sich die Informationsverarbeitung von Novizen
und Expert(inne)en unterscheiden, kénnte angenommen werden, dass Lehrkréfte, die bislang
wenig Berufserfahrung haben, durch eine integrierende Informationsverarbeitung auch starker
irrelevante Informationen, wie die ethnische und soziale Herkunft von Schiler(inne)n, fiir ihre
Urteile berticksichtigen.

Zunachst wurden multivariate Varianzanalysen berechnet, in denen alle Urteile der
Lehrkrafte zu Leistungen und leistungsrelevanten Schiillermerkmalen als abhangige Variablen
berticksichtigt wurden und die Schilerherkunft sowie die Berufserfahrung der Lehrkréfte
(erfasst durch die Anzahl an bisherigen Dienstjahren) als abhangige Variablen hinzugefugt
wurden. Da fiir zwei Versuchspersonen keine Angaben zur Berufserfahrung vorlagen, wurden
diese in den erganzenden Analysen ausgeschlossen. Dabei erbrachten die Analysen weiterhin

% Da keine gerichteten Hypothesen vorlagen, werden zweiseitige Signifikanzniveaus berichtet.
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einen signifikanten Haupteffekt der Herkunft auf die Schilerbeurteilung (Wilks A =.791,
F(10,292) = 3.633; p <.001, n?=.11) sowie einen signifikanten Haupteffekt der Berufs-
erfahrung auf die Einschatzung der Schiler (Wilks A =.263, F(185,729) = 1.218; p < .05,
n? = .23). Jedoch erbrachten die Analysen keine signifikante Interaktion der Schilerherkunft
und der Berufserfahrung bei der Beurteilung der Schiiler in den Fallvignetten (Wilks A = .265,
F(225,731) = 0.996; p = .51, n? = .23). Nachfolgende univariate Varianzanalysen bestétigten
dabei, dass bei keinem der Lehrkrafturteile eine signifikante Interaktion zwischen der Schler-
herkunft und der Berufserfahrung vorlag. Lediglich bei der Einschatzung der Fahigkeiten zeigte
sich ein marginal signifikanter Interaktionseffekt (F(45,150) = 1.412, p = .06, n? = .30). Dieser
deutet in der Tendenz darauf hin, dass unerfahrenere Lehrkrafte den Schulern mit
Migrationshintergrund und niedrigem soziotkonomischem Status geringere Fahigkeiten
zuschreiben, als erfahrenere Lehrkréfte. Hingegen erbachten die univariaten Analysen Effekte
der Dienstjahre auf die Beurteilung der Schiler (unabhé&ngig von der Herkunftskombination in
den Fallvignetten) in allen Bereichen, bis auf bei der Leistungserwartung (F(37,150) = 1.208,
p =22, n?=.23). Insgesamt zeigen die Unterschiede nach Dienstjahren, dass Lehrkrafte mit
einer langeren Berufserfahrung im Vergleich zu Lehrkréften mit einer geringeren Berufs-
erfahrung durchschnittlich eine héhere Leistungsaspiration haben, die Schiller als geeigneter
fir den Gymnasialbesuch betrachten sowie ihnen eine héhere Anstrengungsbereitschaft und
Fahigkeiten zuschrieben

8.7 Diskussion von Studie 1

Studie 1 ging den Fragen nach ob sich Lehrkrafturteile und -erwartungen fiir Leistungen
sowie leistungsrelevante Merkmale nach unterschiedlicher ethnischer und sozialer Schiiler-
herkunft unterscheiden. Zudem sollte untersucht werden, ob Disparitaten in den Lehrkraft-
urteilen als negative Urteilsverzerrungen flr Schiler mit Migrationshintergrund und/oder nied-
rigem soziobkonomischem Status zu interpretieren sind und/oder ob eine positive Urteilsver-
zerrung fir Schiler ohne Migrationshintergrund und mit hohem sozio6konomischem Status
identifizierbar ist. Hierzu wurden unter dem Einsatz von Fallvignetten (Halbjahreszeugnisses
der vierten Jahrgangsstufe) mit experimenteller Variation der ethnischen und sozialen Herkunft
der Schiler im Rahmen einer Online-Studie N = 237 Grundschullehrkraften befragt.

Durch die experimentelle Variation der ethnischen und sozialen Herkunft in dieser Studie
ist zwar nur eine eingeschrankte externe Validitat gegeben, es ist jedoch moglich kausale Ruick-
schliisse der Herkunftsmerkmale auf die Lehrkrafturteile und -erwartungen zu ziehen. Die Er-
gebnisse bestétigten dabei bisherige Befunde zu herkunftsassoziierten Disparitaten in Lehr-
krafturteilen und zeigen negativere Lehrkrafturteile und -erwartungen an Schiler mit Migra-
tionshintergrund im Vergleich zu Schiillern ohne Migrationshintergrund und negativere Urteile
und Erwartungen an Schiler mit niedrigem soziotkonomischem Status im Vergleich zu Schu-
lern mit hohem soziodkonomischem Status (z.B. Glock & Krolak-Schwerdt, 2013; Ready &
Chu, 2015; Rubie-Dauvis et al., 2006; Sprietsma, 2013).

Dabei konnten im Unterschied zu bisherigen empirischen Befunden nicht nur herkunfts-
assoziierte Lehrkrafturteile und -erwartungen in Bezug auf schulische Leistungen und die Gym-
nasialempfehlung bestatigt werden, sondern zusatzlich herkunftsabhangige Unterschiede bei
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Lehrkrafturteilen bzgl. motivationaler Aspekte (Anstrengungsbereitschaft) sowie der F&hig-
keiten der Schiller aufgedeckt werden. Auch hier zeigte sich eine negativere Einschéatzung der
Schiler mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem sozio6konomischem Status im Ver-
gleich zu Schulern ohne Migrationshintergrund und hohem sozio6konomischem Status. Hypo-
these 1.1 und Hypothese 1.2 konnten durch die Analysen entsprechend bestétigt werden. Zudem
erbrachte die Bericksichtigung sowohl der ethnischen als auch sozialen Herkunft durch die a
priori Helmert-Kontrastanalysen, dass die herkunftsassoziierten Unterschiede in Lehrkraft-
urteilen und -erwartungen sowohl flr Leistungen als auch fir leistungsrelevante Schiilermerk-
male nicht alleine durch die soziale Herkunft von Schulern erklart werden kdnnen. Der Migra-
tionshintergrund der Schiler erwies sich im Vergleich mit Schulern des gleichen niedrigen
soziookonomischen Status weiterhin als bedeutsamer Prédiktor fir die Einschétzungen der
Lehrkréfte. Dabei zeigte sich in den ergdnzenden Analysen zwar ein Unterschied in der generel-
len Beurteilung der Schiler nach Berufserfahrung der Lehrkréfte, jedoch konnte kein Einfluss
der Berufserfahrung auf eine herkunftsassoziierte Beurteilung aufgedeckt werden.

Eine v. a. fir den deutschsprachigen Raum neue und bedeutsame Erkenntnis erbrachte
der Vergleich der Lehrkraftaspiration und -erwartung mit den tatsachlichen Noten der Fall-
vignetten. Die Analyse der Leistungserwartung und -aspiration zeigte unter Berticksichtigung
der Vorleistungen der Schuler keine direkte Benachteiligung des Schiilers mit Migrations-
hintergrund. Die Erwartungen an zukinftige Leistungen orientierten sich dabei an den tat-
séchlichen Leistungen des Schiilers. Die Befunde dieser Untersuchung konnten keine negative
Verzerrung der Lehrkrafturteile fur Schiler mit Migrationshintergrund und niedrigem sozio-
6konomischem Status feststellen. So konnte Hypothese 1.3 zu negativen Urteilsverzerrungen
bei Schiulern mit Migrationshintergrund nicht bestatigt werden. Die Hypothese 1.4 zur positiven
Urteilsverzerrung fur Schiiler ohne Migrationshintergrund und mit hohem sozio6konomischem
Status bestétigte sich jedoch, was in Einklang mit der Untersuchung von Ready und Chu (2015)
steht. Damit lassen sich moglicherweise herkunftsassoziierte Urteils- und Erwartungsunter-
schiede nicht durch eine direkte Benachteiligung von Schulern mit Migrationshintergrund, son-
dern eher durch eine Bevorzugung von Kindern ohne Migrationshintergrund und mit hohem
sozialem Status erklaren. Da sich die akkurate Einschitzung bzw. die Uberschatzung aus der
Differenz zwischen der Lehrkrafteinschatzung und den tatsdchlichen Leistungen der fiktiven
Schiiler der Fallvignetten handelt, kénnen diese Befunde auch im Sinne der Niveaukomponente
der diagnostischen Kompetenz interpretiert werden.

Da eher von einer relativen Stabilitat der Schulerleistungen auszugehen ist als von einem
schnellen Anstieg der Leistungen (vgl. Hildr, Wilhelm & Robitzsch, 2011), ist die Erwartung
von Lehrkréften, Schiler wirden ihre durchschnittliche Leistung in den Hauptfachern bis zur
nachsten Probe signifikant verbessern, eher unrealistisch und spricht fiir eine Uberschitzung
der Schiler. Im Gegensatz dazu wére eine realistische Erwartung, dass sich in diesem kurzen
Zeitraum keine substantiellen Leistungsverédnderungen abzeichnen und kdnnte entsprechend als
eine akkurate Einschédtzung der Lehrkréafte interpretiert werden. Somit sind die insbesondere
hohen Erwartungen und Aspirationen fiir Schiiler ohne Migrationshintergrund als Uber-
schatzung zu interpretieren. Die Orientierung der Lehrkrafte an den bisherigen Noten bei Schi-
lern mit Migrationshintergrund und niedrigem Status kann hingegen als akkurate Einschétzung
gedeutet werden. Die Befunde stehen dabei im Gegensatz zu den Ergebnissen von Pit-ten Cate
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et al. (2016) die eine geringere Akkuratheit bei Schilern der ethnischen Minoritat im Vergleich
zu Schiilern der luxemburgischen Majoritat stehen. Jedoch sind die vorliegenden Befunde der
Studie konform mit den Ergebnissen von Kaiser et al. (2016), die ebenfalls eine akkuratere Be-
urteilung der ethnischen Minoritat aufzeigen konnten, jedoch interpretieren sie ihre Ergebnisse
als Effekte der Salienz durch den Minoritatenstatus der Schiller mit Migrationshintergrund in
ihren Experimenten. Dies kann fur die vorliegende Studie nicht bestatigt werden, da durch das
between-subject-Design, in dem jede Lehrkraft ausschlieBlich eine Fallvignette mit einer der
drei Herkunftskombinationen las, kein Minoritatenstatus einer der ethnischen und sozialen Her-
kunftskombination entstand. Da auch der Schiler ohne Migrationshintergrund und mit niedri-
gem soziotkonomischem Status leicht tiberschatzt wurde, kdnnen die vorliegenden Befunde
als Effekte des Migrationshintergrunds interpretiert werden.

In Anlehnung an das Kontinuummodell von Fiske und Neuberg (1990), kdnnten die
positiven Urteilsverzerrungen bei Schiilern ohne Migrationshintergrund und mit hohem sozio-
6konomischem Status ein Indikator fiir eine eher automatisierte Informationsverarbeitung sein.
Erklaren liele sich dies durch positive Einstellungen und Stereotypen dieser Schiilergruppe ge-
genuber, die automatisiert zu positiveren Urteilen fiihren konnten. Bei Schillern mit Migrations-
hintergrund deuten die eher akkuraten Urteile starker auf einen kontrollierten Informations-
verarbeitungsprozess hin. Lehrkréften sind sich oftmals der bestehenden herkunftsassoziierten
Disparitdten im Bildungsverlauf und -erfolg bewusst und sind hierdurch womdglich motiviert,
sich nicht durch negative Assoziationen leiten zu lassen. Entsprechend wirden sie Informa-
tionen kontrollierter verarbeiten und sich damit auch in ihren Urteilen stérker an den tatséch-
lichen Leistungen orientieren. Dies misste jedoch durch vertiefte Analysen der kognitiven Pro-
zesse bei der Erwartungs- und Urteilsbildung von Lehrkraften systematisch untersucht werden
und wird in Studie 2 analysiert.

Zwar ist die Aussagekraft durch die Beschrankung auf ménnliche Grundschiiler und einen
ausschlieBlich turkischen Migrationshintergrund auf diese Merkmale begrenzt, dennoch
kdnnen die Befunde keine Benachteiligung fir Grundschiler mit tirkischem Migrationshinter-
grund zeigen, sondern sie verweisen auf eine Bevorzugung von Schilern ohne Migrations-
hintergrund, v.a. mit hohem sozio6konomischem Status. In zukinftigen Studien sollte jedoch
auch die Konzeption einer Fallvignette mit Migrationshintergrund und hohem soziodko-
nomischem Status berticksichtigt werden. Dies war durch die hohe Konfundierung der ethni-
schen und sozialen Herkunft sowie die Aktivierung herkunftsassoziierter Stereotype uber
Namen im Design der Vignetten dieser Studie nicht moglich. Hierdurch konnte jedoch ver-
trautes Stimulusmaterial fir die Lehrkréfte entwickelt werden und die Schilerherkunft nur
durch den VVornamen und ohne zusétzliche Informationen manipuliert werden.

Kritisch zu diskutieren ist jedoch auch die Stichprobe. Bereits der vergleichsweise gerin-
ge Anteil weiblicher Grundschullehrkréfte in der Stichprobe verweist darauf, dass es sich hier-
bei um keine représentative Stichprobe handeln kann. Bedingt durch die Rekrutierung in Lehr-
kraftforen im Internet und die freiwillige Teilnahme der VVersuchspersonen, stellt sich die Frage,
ob hierdurch nicht bereits deutlich engagiertere Lehrkrafte angesprochen wurden. Dies kdnnte
die akkuratere Einschatzung des Schilers mit Migrationshintergrund und niedrigem soziodko-
nomischem Status erklaren. Angenommen werden konnte in diesem Zusammenhang, dass
engagiertere Lehrkréfte sich woméglich bereits bewusster mit herkunftsassoziierten Disparita-
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ten auseinandergesetzt hatten und entsprechend dieser Thematik hohere Aufmerksamkeit
schenken, was sich auch auf eine akkurate Urteilsbildung auswirken kénnte. Insbesondere Fak-
toren der Aufmerksamkeit und der Motivation sind dabei maf3gebliche Einflussfaktoren auf den
Prozess sozialer Informationsverarbeitung (vgl. Kapitel 5). Daher sollten die zugrunde-
liegenden kognitiven Prozesse bei der Urteilsbildung von Lehrkraften vertieft untersucht wer-
den, um den Einfluss herkunftsassoziierter Stereotype auf diesen Prozess kléren zu kénnen.
Dabei sollte auch die Problematik einer mdglichen verzerrten Stichprobe entgegengewirkt wer-
den und selektive Mechanismen wie eingeschrankte Kommunikationswege durch spezifische
Rekrutierungsorte oder eine Vorsortierung nach erhohter Motivation durch eine freiwillige
Teilnahme ausgeschlossen werden. Insbesondere die Hypothese unterschiedlicher kognitiver
Prozesse bei der Verarbeitung von Schilerinformationen in Abhangigkeit der sozialen und
ethischen Herkunft wird in der zweiten Studie der vorliegenden Arbeit nachgegangen.

126



Studie 2: Herkunftsabh&ngige Informationsverarbeitungsprozesse von Lehramtsstudierenden

9. Studie 2: Herkunftsabhangige Informationsverarbeitungsprozesse
von Lehramtsstudierenden

Basierend auf dem Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung (Fiske & Neuberg, 1990)
und den Befunden aus Studie 1 (vgl. Abschnitt 8.6) stellt sich die Frage, ob unterschiedliche
Informationsverarbeitungsprozesse im Zusammenhang mit einer herkunftsassoziierten Ur-
teilsbildung stehen (Fragestellung 2.1). Entsprechend war das Ziel dieser Studie, Hinweise auf
unterschiedliche kognitive Prozesse bei der Beurteilung von Schiilern unterschiedlicher ethni-
scher und sozialer Herkunft zu identifizieren. Durch den engen Zusammenhang psychologi-
scher und physiologischer Prozesse wurden im Rahmen einer experimentellen Laborstudie oku-
lomotorische Daten mit einem Eye-Tracker erfasst, um hieraus Rickschlisse auf die In-
formationsverarbeitung bei der Schilerbeurteilung ziehen zu kdnnen. Zudem wurden implizite
Einstellungen zu Personen mit und ohne Migrationshintergrund erfasst, um zu klaren, ob im-
plizite Einstellungen die Informationsverarbeitung von Lehramtsstudierenden bei Schilern
unterschiedlicher Herkunft beeinflussen (Fragestellung 2.2).

Die Erfassung okulomotorischer Daten als Indikatoren fir kognitive Prozesse bei der her-
kunftsassoziierten Urteils- und Erwartungsbildung von Lehrkréften stellt einen innovativen
methodischen Zugang dar. Entsprechend fokussiert der folgende Abschnitt zunéchst die physio-
logischen Grundlagen der Okulomotorik. Dabei erfolgt die Darstellung theoretischer Ansatze
und empirischer Befunde zu Zusammenhangen der unterschiedlichen Augenbewegungsarten
mit kognitiven Prozessen, was flr das Verstandnis der methodischen Besonderheiten dieser
Studie erforderlich ist.

9.1 Eye-Tracking als Methode zur Erfassung kognitiver Prozesse

,Da nach systemtheoretischen Gesichtspunkten jede auch noch so einfache Verhaltens-
weise gleichzeitig ... als physiologische Verdnderung und als peripherer Ausdruck eines kom-
plexen neurophysiologischen Musters im zentralen Nervensystem angesehen werden kann,
sollten auch psychologische Prozesse als emergente Eigenschaften von Mustern neuronaler
Aktivitit verstanden werden® (Stemmler, 2001, S. 3). Die Beriicksichtigung der engen Ver-
kniipfung und wechselseitigen Beeinflussung physischer und psychischer Prozesse (vgl.
Stemmler, 2001) erweist sich als vielversprechender Ansatz der psychologischen Forschung,
um einige Einschrdnkungen von z. B. Selbstberichtsdaten zu Gberwinden (vgl. z. B. Cacioppo,
Lorig, Nusbaum & Berntson, 2004).

Dabei kénnen je nach Untersuchungsziel und Forschungsfrage unterschiedliche physiolo-
gische Messmethoden in psychologischen Untersuchungen eingesetzt werden (Uberblick z. B.
bei Rosler, 1998), so z. B. die Hautleitféhigkeit als Indikator fir eine Aktivierung des Nerven-
systems (z. B. Fowles, Kochanska & Murray, 2000) oder die Elektroenzephalografie (EEG) zur
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Erfassung der Aktivitat spezifischer Hirnregionen (z. B. Anokhin & Vogel, 1996).”% ™ Da in
den Untersuchungen der vorliegenden Arbeit mit Fallvignetten in Textform gearbeitet wurde,
stellt sich die Frage, welcher methodische Zugang zur Erfassung kognitiver Prozesse bei der
Bearbeitung dieses Stimulusmaterials am besten geeignet ist. Krolak-Schwerdt und Kneer
(2006) betonen, dass die Erhebung von Blickbewegungsdaten einen lohnenden methodischen
Zugang zur Erfassung von Informationsverarbeitungsprozessen bei der Personenbeurteilung
darstellt (vgl. auch Krolak-Schwerdt & Wintermantel, 2004). Verglichen mit der Erfassung der
Lesezeiten Uber die Prasentationsdauer eines Stimulus liefern Blickbewegungsdaten exaktere
Informationen Uber die tatsdchliche Lesezeit und lassen entsprechend mehr Rickschlisse auf
die Informationsverarbeitung zu. Die Erfassung der Okulomotorik, insbesondere der Analyse
der Blickbewegung von Personen als Indikatoren fiir psychische Prozesse, stellt dabei fur die
psychologische Forschung nicht erst seit den neuesten technischen Mdglichkeiten einen ertrag-
reichen Ansatz dar.

Bereits im spéten 19. Jahrhundert entstanden die ersten mechanischen Eye-Tracker (z. B.
Delabarre, 1898; Uberblick bei Holmgqvist et al., 2011). So wurden z.B. Kontaktlinsen mit
metallischen Zeigern eingesetzt (z. B. Huey, 1898), die jedoch entsprechend unangenehm fur
die Versuchspersonen waren (vgl. Bartl-Pokorny et al., 2013). Dodge und Cline (1901) nutzten
erstmals die Fotografie der Lichtreflexion der fovea centralis (vgl. Abbildung 14) zur Erfassung
der Augenbewegungen. Diese nichtinvasive Methode wurde im Verlauf der technischen
Weiterentwicklungen zu einer der fiihrenden Technologien zur Aufzeichnung von Augen-
bewegungen (vgl. Holmqvist et al., 2011). Mittlerweile dominieren nichtinvasive Eye-
Tracking-Systeme, die die Reflexion von Infrarotlicht — das von dem Eye-Tracking-Gerat aus-
gestrahlt wird — der Hornhaut (cornea; vgl. Abbildung 14) erfassen (Holmqvist et al., 2011).
Infrarotlicht wird dabei aus zwei zentralen Griinden eingesetzt (Holmgvist et al., 2011): Zum
einen werden Artefakte natirlicher Reflexionen anderer Lichtquellen verhindert, zum anderen
ist Infrarotlicht fur das menschliche Auge nicht sichtbar und fiihrt somit zu keiner Ablenkung
oder Irritation.

Aktuell lassen sich drei bedeutsame technologische Systeme zur Erfassung der Okulo-
motorik mit Infrarottechnologie unterscheiden (vgl. u.a. Bartl-Pokorny et al., 2013): (1) Der
Kopf der Versuchsperson wird am Eye-Tracker fixiert (tower-mounted). (2) Der Eye-Tracker
wird am Kopf der Versuchsperson z.B. durch eine Brille angebracht (head-mounted). (3) Die
Befestigung des Eye-Trackers am Bildschirm, wodurch eine Beruhrung des Kopfes vermieden
werden kann (remote). Da Augenbewegungen physiologische Prozesse sind, werden im folgen-
den Abschnitt zundchst die entsprechenden Grundlagen zusammengefasst, bevor auf psycholo-
gische Aspekte der Augenbewegungen eingegangen wird.

© Fowles et al. (2000) konnten in ihrer Untersuchung Zusammenhange der Hautleitfahigkeit und der Angst-
lichkeit von Kindern feststellen.

L Anokhin und Vogel (1996) untersuchten mittels EEG Hirnaktivitaten, die im Zusammenhang mit kognitiven
Féahigkeiten stehen, und konnten Korrelate zu der Leistung von Versuchspersonen in Intelligenztests
feststellen.
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9.1.1 Physiologische Grundlagen der Okulomotorik

Die Okulomotorik lasst sich in drei wesentliche Bereiche untergliedern (Galley, 2001):
(1) die Blickbewegung, (2) den Lidschlag und (3) die Pupillenmotorik. Diesen unterschied-
lichen Augenbewegungen liegen differenzielle physische Prozesse zu Grunde, die eng an den
anatomischen Aufbau des Auges geknlpft sind. Wie jede Bewegung des menschlichen
Korpers, werden auch Augenbewegungen durch spezifische Muskeln bewirkt, die durch
Impulse des Nervensystems aktiviert oder gehemmt werden. Abbildung 14 zeigt die seitliche
Ansicht des Auges und die fur die unterschiedlichen Augenbewegungen zustandigen Muskeln.

musculus obliquus
superior

musculus levator
palpebrae superioris

musculus rectus

musculus i superior
orbicularis
oculi
fovea
. centralis
dilatator
pupillae
musculus
sphincter musculus rectus
pupillae medialis
Cornea
musculus rectus
lens inferior
musculus
orbicularis

oculi

musculus obliquus retina
inferior

Abbildung 13. Seitliche Ansicht des Auges und der Augenmuskulatur (Matt & Tobisch, 2017
adaptiert nach Drake, Vogl, Mitchell, Tibbitts & Richardson, 2009; Holmqvist et al., 2011,
Maidowsky, 2003)

Dabei spielt insbesondere fur den Lidschlag und die Pupillenmotorik das autonome
Nervensystem, in seiner Untergliederung in sympathische und parasympathische Anteile
(Birbaumer & Schmidt, 2010; Gramann & Schandry, 2009), eine besondere Rolle. Sym-
pathische und parasympathische Anteile des autonomen Nervensystems agieren tUberwiegend
antagonistisch (Paulsen & Waschke, 2017). Eine Aktivierung des sympathischen Anteils flihrt
z.B. zu einer erhohten Herzfrequenz, eine Aktivierung des parasympathischen Anteils dagegen
zu einer Abnahme der Herzfrequenz (Birbaumer & Schmidt, 2010). Auch eine vermehrte
Schweillbildung (Birbaumer & Schmidt, 2010) — die Grundlage fur die Erfassung der Hautleit-
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fahigkeit als Indikator fir Erregung ist (z. B. Papastefanou, 2013; Schandry, 2008) — erfolgt
durch die Aktivierung des sympathischen Anteils des autonomen Nervensystems. Eine Aktivie-
rung des sympathischen Anteils des Nervensystems ist i.d.R. flr eine erhohte Leistungs-
fahigkeit verantwortlich, eine Aktivierung des parasympathischen Anteils hingegen eher fir
eine Dampfung physischer Reaktionen (Gramann & Schandry, 2009).

Blickbewegung

Blickbewegung sind Augenbewegungen mit einem Objektbezug (Zimmermann, 2013).
Fur die visuelle Wahrnehmung von Objekten bzw. allgemein visueller Reize ist dabei die fovea
centralis (der schérfste Punkt des Sehens) von Bedeutung, die sich auf der Netzhaut (retina)
befindet (vgl. Abadi, Clement & Gowen, 2003). Soll ein Objekt visuell fixiert werden, mussen
entsprechend Kopf- und Augenbewegungen so ausgerichtet sein, dass das Objekt genau auf der
fovea centralis abgebildet wird. Zunéchst trifft eine groRe Anzahl visueller Reize auf der retina
auf, diese werden jedoch bereits durch die fovea centralis eingegrenzt (Harris & Jenkin, 2001).
Zur Verarbeitung der Informationen, die auf der fovea centralis auftreffen, wird eine gewisse
Zeit bendtigt, um die weiterhin groRRe Anzahl an Reizen aufzunehmen.

Die Bewegung des Auges wird durch sechs auRere Augenmuskeln (Heben der Sehachse:
musculus rectus superior, musculus obliquus inferior; Senken der Sehachse: musculus rectus
inferior, musculus obliquus superior; Abduktion nach links: musculus rectus medialis;
Abduktion nach rechts: musculus rectus lateralis) gesteuert (Drake et al., 2009; Galley, 2001;
vgl. Abbildung 14). Je nach Geschwindigkeit, Amplitude und Dauer lassen sich verschiedene
Blickbewegungen unterscheiden (Uberblick bei Galley, 2001; Heyden, 1979; Holmaqvist et al.,
2011). Die langste Dauer weisen dabei Fixationen auf, sie beschreiben den Zustand in dem sich
das Auge in einem bestimmten Zeitabschnitt nicht bzw. kaum bewegt (durchschnittliche Dauer:
200 - 300 ms).”? Fixationen ermdglichen die visuelle Wahrnehmung, da hierdurch eine
Abbildung der Umwelt auf der fovea centralis entsteht. Wéhrend einer Fixation ist das Auge
jedoch nicht vollstandig in Ruhe, sondern es bestehen Mikrobewegungen, auch Intrafixations-
bewegungen genannt (Holmaqvist et al., 2011).”® Die Bewegung des Auges von einer Fixation
zur nachsten Fixation wird als Sakkade bezeichnet. Sie ist die schnellstmdgliche Bewegung des
menschlichen Kdrpers (Geschwindigkeit: 30 - 500°/s; Amplitude: 4 - 20°; Dauer: 30 - 80 ms)
(Gramann & Schandry, 2009; Holmaqvist et al., 2011).

2 Dabei ist die Fixationsdauer von der jeweiligen Situation abhangig und unterscheidet sich z. B. beim Lesen von
Texten oder bei der Suche von Objekten stark (vgl. Zimmermann, 2014).

8 Intrafixationsbewegungen: Der Tremor (auch physiologischer Nystagmus genannt) ist eine oszillierende
Bewegung des Auges, die auch ,,Augenzittern* genannt wird (Plange, 2017, S. 359). Er hat eine Frequenz von
90 Hz bei einer Amplitude von < 1'. Drifts sind dagegen langsamere Augenbewegungen (Geschwindigkeit:
6-25'/s; Amplitude: 1-60": Dauer: 200-1000 ms), die den Blick vom Fixationszentrum ablenken und durch
Mikrosakkaden (Geschwindigkeit: 15-50'/s; Amplitude: 10-40": Dauer: 10-30 ms) wieder in die
Ursprungsposition zurtickgefiihrt werden (Holmgvist et al., 2011).

™ Sakkaden und Mirkobewegungen des Auges lassen sich wegen ihrer hohen Geschwindigkeit nur durch eine
entsprechend hohe Abtastrate des Eye-Trackers erfassen.
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Lidschlag

Der Lidschlag, als ,,kurzzeitiges VerschlieBen des Auges durch die Augenlider (Galley,
2001, S. 280), erfullt die zentrale Funktion der Benetzung der Augen mit Tranenflissigkeit.
Zudem erfullt der reflektorische Lidschlag eine Schutzfunktion vor, z.B. unerwarteten Be-
rihrungen der Wimpern oder Augen durch mechanische oder taktile Reize (vgl. Galley, 2001).
Aber auch bei besonders grofen Sakkaden und/oder Kopfbewegungen kommt es haufig zu
einem Lidschlag, da dieser auch eine ausgleichende Funktion bei der visuellen Reizaufnahme
erfillt (Galley, 2001). Der Lidschlag wird durch die dulReren Augenmuskeln (LidschlieRRer:
musculus orbicularis oculi; Lidheber: musculus levator palpebrae superioris) gesteuert (Drake
et al., 2009; Galley, 2001; vgl. Abbildung 14). Diese Muskeln werden durch die parasym-
pathisch gespeisten Nerven nervus oculomotorius und nervus facialis innerviert (Pschyrembel,
1997).7° Der nervus oculomotorius innerviert den musculus levator palpebrae zum Heben des
Lids und der nervus facialis innerviert den musculus orbicularis oculi zum Lidschluss/-schlag
(Schiinke, Schulte, Schumacher, Voll & Wesker, 2012; Pschyrembel, 1997).7

Pupillenmotorik

Zunachst dient die Erweiterung (Mydriasis) und Verengung (Miosis) der Pupille der Re-
gulation des Lichteinfalls (z. B. Galley, 2001; Gramann & Schandry, 2009). Bedingt durch den
konsensuellen Pupillenreflex reagieren beide Augen bei Lichtveranderung eines Auges, wobei
sich die Pupillenreaktion nach dem Auge mit dem starkeren Lichteinfall richtet (Gramann &
Schandry, 2009; Heyden, 1979).”” Aber auch bei der Fixation naher Objekte kommt es zur
Verengung der Pupille, um ein scharfes Bild zu erméglichen (Galley, 2001). Die Offnung der
Pupille ist durch die Kontraktion zweier oppositioneller Muskeln bedingt (Beatty & Lucero-
Wagoner, 2000). Gespeist durch parasympathische Anteile des Nervensystems (nervus oculo-
motorius), sorgt der musculus sphincter pupillae fur eine Verengung und der durch sympathi-
sche Anteile des Nervensystems (nervus sympathikus) innervierte musculus dilatator pupillae
flr eine Erweiterung der Pupille (Birbaumer & Schmidt, 2010; Drake et al., 2009; Galley, 2001;
Gramann & Schandry, 2009; Heyden, 1979; Plange, 2017; Pschyrembel, 1997; vgl. Abbil-
dung 14). Maligeblicher Neurotransmitter flr die Miosis ist dabei das Acetylcholin, fur die
Mydriasis das Noradrenalin (Plange, 2017).7®

> Diese Nerven entspringen direkt dem Gehirn (Galley, 2001; Pschyrembel, 1997).

6 Fur die Erfassung der Lidschlagrate stehen weitere Methoden zur Verfligung, z. B. Erfassung der elektrischen
Spannung zwischen Hornhaut und Netzhaut (Elektrookulogramm) oder des Muskeltonus der Lidheber- und
Lidschlussmuskulatur (Elektromyogramm) (Uberblick bei Meinold, 2005).

7 Der Pupillendurchmesser kann ca. 1.5-9.0 mm betragen (Gramann & Schandry, 2009; Heyden, 1979).
8 Acetylcholin fuhrt zu einer Senkung, Noradrenalin zu einer Erhohung des Blutdrucks (Pschyrembel, 1997).
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9.1.2 Psychologische Grundlagen der Okulomotorik

Fur die Analyse psychischer Prozesse zeigen sich in der bisherigen Forschung fruchtbare
Ansatze bei der Erfassung der Blickbewegung, des Lidschlags sowie der Pupillenmotorik. Im
Folgenden werden die Zusammenhdange der jeweiligen Augenbewegungen mit psychischen
Prozessen in einem kurzen Uberblick dargestellt.

Blickbewegung

Wahrend Sakkaden ruckartige, sprunghafte und sehr schnelle Bewegungen sind, die
zwischen Fixationen auftreten, sind Fixationen durch die visuelle Fokussierung auf ein Objekt
ein Indikator fur psychische Aufmerksamkeit. Dabei wird nach der Eye-Mind-Hypothese von
Just und Carpenter (1980) davon ausgegangen, dass wahrend einer Sakkade keine Informa-
tionen aufgenommen werden konnen und dagegen eine Verknupfung zwischen visueller
Fixation und kognitiver Informationsverarbeitung besteht. Harris und Jenkin (2001) vermuten,
dass die Fixation so lange auf einem Objekt verbleibt, bis alle nétigen Informationen aufgenom-
men sind. Humphreys und Bruce (1989) gehen ebenfalls davon aus, dass in den meisten Féllen
das Objekt der visuellen Fixation Aufmerksamkeit erhélt und damit auch zumindest ein ge-
wisser Grad der Informationsverarbeitung stattfindet. Jedoch werden nicht alle Aufmerksam-
keitsobjekte fixiert und nicht alle Objekte, die fixiert werden, erhalten Aufmerksamkeit (vgl.
Humphreys & Bruce, 1989).

Die Eye-Mind-Hypothese ist u.a. im Bereich der Leseforschung nicht unumstritten (z. B.
McConkie & Yang, 2003). Zwar zeigt sich in einigen Untersuchungen, dass eine langere Fix-
ationsdauer z. B. bei Rechtschreibfehlern auftritt (Zola, 1984), was fiir eine erhohte Aufmerk-
samkeit sprechen wurde. Jedoch ist ein direkter Zusammenhang von Fixationsdauer und kogni-
tiver Verarbeitung insbesondere bei komplexen Aufgaben wie Lesen und Textverstehen nicht
eindeutig nachweisbar (McConkie & Yang, 2003). Auch konnten empirischen Studien die
Erkenntnis erbringen, dass Aufmerksamkeit auch auf etwas gerichtet sein kann, ohne dass die
Blickbewegung sich an diese Stelle begibt (covert attention; Uberblick bei Findlay, 2003).
Zudem geht Morrison (1984) in seinem parallel-programming-model davon aus, dass wahrend
einer Fixation auf einem Wort zwar zunachst die Aufmerksamkeit auf diesem Wort liegt, jedoch
bereits nach einer kurzen Zeit die niachste Sakkade programmiert wird, um ein folgendes Wort
zu fixieren, das durch den parafovealen Bereich (Bereich um die fovea centralis) wahrgenom-
men wurde (vgl. auch Feul3, 2013). Dies wirde bedeuten, dass eher automatisierte kognitive
Prozesse wéhrend einer Fixation ablaufen, die nicht direkt mit der Fixation des Objekts in Zu-
sammenhang stehen, sondern eine praaktionale Programmierung der folgenden Sakkaden und
Fixationen beinhalten. Somit ist zwar nicht von einer exakten Ubereinstimmung von Fixation
und Aufmerksamkeit auszugehen, jedoch sind Fixationen insbesondere beim Lesen als
Voraussetzung zum Verstehen eines Textes und der entsprechenden kognitiven Verarbeitung
anzusehen, da sie die visuelle Wahrnehmung der Worter uberhaupt erst erméglichen.

Fixationen werden dabei nicht nur im Kontext der Leseforschung untersucht. Auch im
Bereich der Vorurteilsforschung gibt es erste Studien, die die Fixationsdauer auf vorur-
teilsbehaftetem Stimulusmaterial beriicksichtigen (z. B. Kreiner, Sturt & Garrod, 2008). Bean
et al. (2012) untersuchten mit Hilfe eines Eye-Trackers, ob sich Personen mit einer hohen ex-
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ternalen Motivation zu vorurteilsfreiem Verhalten, im Gegensatz zu Personen mit einer gering
ausgepragten externalen Motivation zu vorurteilsfreiem Verhalten, in ihrer visuellen Auf-
merksamkeit bei der Wiedererkennung von Bildern europaischstammiger und afroamerika-
nischer Gesichter (die sie aus einer vorherigen Ubungsphase kannten) unterscheiden.
Theoretische Grundlage fir die Annahme bildet das Aufmerksamkeits-Vermeidungs-Muster
(vigilance avoidance pattern).” Bean et al. (2012) konnten nachweisen, dass bei Personen mit
hoher Motivation zu vorurteilsfreiem Verhalten zunachst eine erhdhte Aufmerksamkeit auf den
afroamerikanischen Gesichtern lag, wobei anschliefend vermieden wurde, dieses Gesicht
anzusehen. Das Muster der visuellen Aufmerksamkeit leistet somit einen Beitrag zur Auf-
klarung herkunftsassoziierter Informationsverarbeitung.

Lidschlagrate (Anzahl der Lidschlage pro Zeiteinheit)

In Experimenten mit Rhesusaffen konnte der Lidschlag durch Mikrostimulationen des
posterioren Partietalkortex, der u.a. fur Aufmerksamkeit verantwortlich ist (Constantinidis,
Bucci & Rugg, 2013), ausgeldst werden (Shibutani, Sakata & Hyvérinen, 1984). Dies legt eine
physiologische Verkniipfung des Lidschlags mit wahrnehmungsspezifischen Gehirnregionen
bei Affen nahe. Stern, Walrath und Goldstein (1984) postulierten bereits in den 1980er Jahren,
dass der Lidschlag im Zusammenhang mit kognitiven Prozessen steht. Dabei spielt der
Neurotransmitter Dopamin eine wichtige Rolle zur Erklarung der Lidschlagerate (Galley,
2001). Karson (1983) berichtet, dass ein erhohter Dopaminspiegel bei Affen zu einer erhéhten
Lidschlagrate und ein niedriger Dopaminspiegel zu einer Senkung der Lidschlagrate flihrt. Dies
lasst sich durch die aktivierende Wirkung von Dopamin erklaren (z.B. Salamone, 2009).
Zudem zeigen sich Korrelationen des Lidschlags mit der Hautleitfahigkeit und der Atmung,
eine ansteigende Lidschlagrate kann somit im Zusammenhang mit anderen physiologischen
Messungen in den Zusammenhang mit einem Erregungslevel des Nervensystems gebracht
werden (Uberblick bei Meinold, 2005).8°

Neben der Untersuchung von physiologischen Korrelaten, die Ruckschliisse auf die
Aktiviertheit des Nervensystems und den Lidschlag zulassen, wurden bereits einige Unter-
suchungen durchgefihrt, die sich mit der Verknipfung der Lidschlagrate mit psychologischen
Konstrukten wie z.B. kognitiver Aktivierung oder kognitiven Fahigkeiten beschaftigten.!
Fukuda (2001) konnte in zwei experimentellen Studien zeigen, dass bei der visuellen Préa-
sentation eines Stimulus zundchst eine Hemmung des Lidschlags erfolgt, wobei jedoch die

" Das Aufmerksamkeits-Vermeidungs-Muster beschreibt, dass bei negativen Emotionen wie Angst die Auf-
merksamkeit zunéchst auf den angstauslosenden Stimulus gerichtet wird (vigilance), die visuelle Aufmerk-
samkeit dann jedoch im Verlauf der Zeit vom Stimulus abgelenkt wird (avoidance) (u.a. In-Albon &
Schneider, 2012).

8 Eine Liderweiterung ist zudem ein Indiz fiir emotionale Erregung z. B. bei Freude, Angst oder Uberraschung
(u.a. Galley, 2001; Gramann & Schandry, 2009).

81 Ladas, Frantzidis, Bamidis und Vivas (2014) konnten fir eine klinische Stichprobe sowie der Kontrollgruppe
einen negativen Zusammenhang zwischen Lidschlagrate und kognitiven F&higkeiten feststellen. Eine
vergleichsweise erhdhte Lidschlagrate stellt somit einen Indikator fiir die kognitiven Leistungen dar. Ob die
Lidschlagrate jedoch erhdht ist, weil Personen mit geringeren kognitiven Leistungen weniger kognitive
Anstrengung bei einem F&higkeitstest betreiben oder gar im Gegenteil eine hohe kognitive Beanspruchung
vorherrscht, die jedoch erfolglos bleibt, ist hierdurch weiterhin ungeklért.
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Lidschlagrate anschlielend deutlich ansteigt. Meinold (2005) geht davon aus, dass unter-
schiedliche Veranderungen der Lidschlagrate in Abhangigkeit des dargebotenen Reizes durch
,unterschiedliche bzw. modifizierte kognitive Steuerungsmechanismen im Rahmen
situationsspezifisch erforderlicher Aufmerksamkeit® (S. 78) zu erklédren sind. Die Abnahme der
Lidschlagrate bei visuellen Reizen wird durch eine potentielle Stérung der visuellen Informa-
tionsaufnahme durch hdufige Lidschlusse erklart (Meinold, 2005) und lie sich in unterschied-
lichen empirischen Untersuchungen nachweisen (z. B. Brookings, Wilson & Swain, 1996). So
wird die visuelle Reizaufnahme fiir ca. 150 ms unterbrochen, was bei Aufgabenstellungen mit
visuellen Reizen eine geringere Lidschlagrate erklart (Galley, 2001). Insbesondere beim Lesen
von Texten als visueller Reizdarbietung wird darauf hingewiesen, dass Lidschldge an Stellen
des potentiell geringsten Informationsverlusts (z. B. beim Sprung in eine neue Zeile oder beim
Seitenwechsel) gesetzt werden (Meinold, 2005; Orchard & Stern, 1991). Orchard und Stern
(1991) bekraftigen dabei die Annahme, dass Lidschlage an Prozesse der Wahrnehmung und
kognitiven Informationsverarbeitung geknipft sind.

Die Vermutung, dass eine Erregung des Nervensystems direkt durch die Lidschlagrate
messbar wéare und damit einen eindeutigen Indikator fur z. B. emotionale oder kognitive Akti-
vierung liefern wirde, lieR sich jedoch nicht halten (vgl. Meinold, 2005). Dies liegt u.a. daran,
dass das parasympathische Nervensystem nicht nur als passiver Gegenspieler des Sympathikus
zu verstehen ist, sondern auch eigenstandige Hemmungsprozesse einleiten kann (vgl. z.B.
Meinold, 2005; Porges, 2001). Cranach, Schmidt und Vogel (1969) konnten Hinweise fiir eine
erhohte Lidschlagrate bei erhohter Aktivierung durch spezifische Aufgabenstellungen in
sozialen Situationen finden, jedoch ergaben sich heterogene Befunde in nicht sozialen Ver-
suchsbedingungen. Auch bei emotionalen Belastungen — die mit einer Erregung des sympathi-
schen Nervensystems zusammenhdangen — ist ein Anstieg der Lidschlagrate zu verzeichnen.
Ponder und Kennedy (1927) berichten von einer erhéhten Lidschlagrate bei Angst, Aufregung,
Stress oder erhohter Aktivierung. Sie vermuten jedoch, dass mentale Aktivierung nicht in jeder
Form gleiche Auswirkungen auf die Lidschlagrate haben konnte (Ponder & Kennedy, 1927).
So zeigte sich z.B. erwartungskonform eine geringere Lidschlagrate beim Lesen als in einer
Phase, in der die Versuchspersonen nichts machten (Karson et al., 1981). Sollten sie jedoch
sprechen, stieg die Lidschlagrate deutlich an (Karson et al., 1981). Wurden die Versuchs-
personen gebeten zuzuhdren, wahrend ihnen ein Text vorgelesen wurde, den sie sich merken
sollten, zeigte sich die hdchste Lidschlagrate (Karson et al., 1981).

Studien zur kognitiven Belastung (cognitive load) erbrachten z.T. ein gegenteiliges Be-
fundmuster (z.B. Holland & Tarlow, 1972). In einer Untersuchung von Ledger (2013) zeigte
sich eine geringere Lidschlagrate unter hoherer kognitiver Belastung, wobei anzumerken ist,
dass in dieser Untersuchung u. a. mit visuellem Stimulusmaterial gearbeitet wurde, was die ge-
ringere Lidschlagrate erklaren kdnnte. Tsai, Viirre, Strychacz, Chase und Jung (2007) konnten
in einer Untersuchung mit einer sowohl visuellen als auch auditiven Aufgabe hingegen einen
Anstieg der Lidschlagrate bei kognitiver Belastung feststellen. Dies bestatigt die zuvor be-
schriebenen Befunde und deutet auf eine erhohte Lidschlagrate bei kognitiver Aktivierung hin.
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Pupillenmotorik

Die Erfassung der Pupillenmotorik, also der Erweiterung oder Verengung der Pupille,
ermoglicht ebenfalls Ruckschliisse auf das AusmaR der Aktivierung einer Person. So ist sowohl
bei kognitiver Beanspruchung als auch bei emotionalen Verdnderungen (z.B. Freude oder
Angst) eine Pupillendilatation (Erweiterung der Pupille) zu erwarten, wobei auch der Grad der
Erregung fir das Ausmal} der Pupillenerweiterung verantwortlich ist (Bonowski, 2002). Ver-
anderungen im Pupillendurchmesser durch psychische Prozesse sind dabei i. d. R. relativ gering
und betragen, je nach Reizintensitat, etwa 0.5 mm (Beatty & Lucero-Wagoner, 2000). Insbe-
sondere die Untersuchungen von Hess und Polt (1964) konnten bereits in den 1960er Jahren
Erkenntnisse zum Zusammenhang der Pupillengrof3e und kognitiver Beanspruchung liefern. So
zeigten sie eine Erweiterung der Pupille bei kognitiver Beanspruchung. Zudem konnte das Aus-
mal der Erweiterung mit der Aufgabenschwierigkeit in Verbindung gebracht werden. Je héher
die kognitive Beanspruchung, desto grofier erwies sich die Erweiterung der Pupille (vgl. Hess
& Polt, 1964).

Insbesondere fiir die direkte und objektive Erfassung der kognitiven Beanspruchung hat
sich die Messung der prozentualen Veranderung des Pupillendiameters (percentage change in
pupil diameter, PCPD) als préazise erwiesen (vgl. Kruger, Hefer & Matthew, 2013; Paas,
Tuovinen, Tabbers & van Gerven, 2003). Im Vergleich zu anderen physiologischen Messver-
fahren, wie der Erfassung der Hautleitfahigkeit, besteht ein besonderer Vorteil der Pupillome-
trie in der geringen Latenzzeit. Dabei betragt die Latenzzeit der Pupille bei Lichtreaktionen ca.
200 - 250 ms (Gramann & Schandry, 2009).8? Bei kognitiver Beanspruchung hingegen sinkt
die Latenzzeit der Pupillenreaktion auf ca. 100 - 200 ms (Manzey, 1998). Im Vergleich dazu
betragt die Latenzzeit bei der Erfassung der Hautleitfahigkeit ca. 1000 - 2500 ms, was eine
deutlich geringere Genauigkeit bei der Erfassung und Zuordnung von kognitiven Reaktionen
auf Reizereignisse zuldsst. (Bonowski, 2002; Birbaumer & Schmidt, 2010; Gramann &
Schandry, 2009; Schandry, 2003).

Da sowohl der Lidschlag als auch die Pupillendilatation durch das autonome Nerven-
system gesteuert werden, ist anzunehmen, dass beide physiologische Reaktionen zu einem ge-
wissen AusmaR zusammenhangen. Siegle, Ichikawa und Steinhauer (2008) konnten hierfir
zeigen, dass zwar ein Zusammenhang zwischen Pupillendilatation und Lidschlagrate besteht,
dieser zeitlich aber leicht versetzt ist. Siegle et al. (2008) schlie3en aus ihren Daten daher, dass
kognitive Belastung durch eine Erweiterung der Pupille begleitet wird, eine erhéhte Lidschlag-
rate jedoch der Pupillenreaktion vorausgeht und anschlieend wieder folgt. Dies zeigt auch,
dass die Lidschlagrate nur mit bestimmten Prozessabschnitten der Informationsverarbeitung as-
soziiert ist (vgl. auch Fogarty & Stern, 1989). Nach Ichikawa und Ohira (2004) représentiert
eine erhohte Lidschlagrate eher das Ende des Informationsverarbeitungsprozesses, wenn die
Belastung im Arbeitsgedéchtnis wieder sinkt. Dies wirde auch die teilweise inkonsistente Be-
fundlage zum Zusammenhang der Lidschlagrate und kognitiver Beanspruchung erkléren, wenn
unterschiedliche zeitliche Intervalle zur Erfassung der Lidschlagrate herangezogen werden. Die

82 Dabei konnte Keller (2004) einen kleinen aber signifikanten Unterschied (p < .01) zwischen den Geschlechtern
identifizieren. Die weiblichen Versuchspersonen reagierten dabei mit durchschnittlich 240 ms etwas frither auf
einen Lichtstimulus als die mé&nnlichen Versuchspersonen (250 ms).
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Lidschlagrate kann somit als Indikator fur Veranderungen der kognitiven Belastung gesehen
werden (Siegle et al., 2008). Diese Zusammenhéange konnen auch folgendermalien erklart
werden: Die sympathische Innervation des musculus dilatator pupillae zur Pupillenerweiterung
wird direkt mit Beginn (bzw. nach einer kurzen Latenzzeit) der kognitiven Belastung angeregt
und fuhrt zur Pupillendilatation. Angenommen werden konnte, dass die parasympathisch in-
nervierten Muskeln zum Lidschluss zu diesem Zeitpunkt (durch die Aktivierung des sympathi-
schen Nervensystems) gehemmt sind und erst nach Absinken der Belastung im Arbeits-
gedachtnis parasympathische Impulse den Lidschlag anregen. Durch die vorhergehende Hem-
mung des Lidschlags, kommt es anschlieRend zu einer Erhéhung der Lidschlagrate.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass Fixationen, Lidschlagrate und Pupillen-
dilatation als Indikatoren fur kognitive Prozesse angesehen werden kénnen. Dabei missen
allerdings spezifische Annahmen fiir die einzelnen Augenbewegungen berucksichtigt werden,
was dazu fiihrt, dass sie lediglich Hinweise fiir eine kognitive Aktivierung oder visuelle Auf-
merksamkeit liefern. Eine Fixation ist notwendig, um visuelle Informationen aufnehmen zu
kdnnen, jedoch kann nicht jede Fixation als Aufmerksamkeit gedeutet werden. Fixationen
sollten aus diesem Grund zwar nicht als direkte Indikatoren flr kognitive Verarbeitung inter-
pretiert werden, sie kénnen aber als eine notwendige Grundlage hierfiir angesehen werden und
entsprechend Riickschlisse auf die Aufmerksamkeit zulassen. Empirische Studien zur kogniti-
ven Aktivierung lassen die Ruckschliisse zu, dass eine erhdhte Lidschlagrate sowie eine er-
weiterte Pupille als Hinweise fur eine kognitive Aktivierung interpretiert werden kénnen, so-
fern durch einen kontrollierten Versuchsaufbau Storvariablen und/oder emotionale Belastung
ausgeschlossen werden. Diese Annahme bestatigt sich durch die physiologischen Zusam-
menhénge beider Augenbewegungen mit dem autonomen Nervensystem.

Da bislang keine Erfahrungen mit der Erfassung okulomotorischer Daten im Kontext
einer herkunftsassoziierten Informationsverarbeitung vorlagen und die Fallvignetten so auf-
bereitet werden mussten, dass sie optimal in das Eye-Tracking-Experiment integriert werden
konnten, erfolgte zunéchst eine Testung des Versuchsaufbaus.

9.2 Vorstudie zum Einsatz eines Eye-Trackers bei der Schilerbeurteilung

Um den Versuchsaufbau und die Adaption des Stimulusmaterials im Rahmen einer Eye-
Tracking-Studie zu testen, wurden in einer experimentellen Laborstudie im November und
Dezember 2015 insgesamt 45 Lehramtsstudierende (die im Rahmen ihres Studiums im
Basismodul der Psychologie ihre verpflichtenden Versuchspersonenstunden absolvieren muss-
ten) rekrutiert. Bedingt durch Ungenauigkeiten bei der Kalibrierung des Eye-Trackers und eine
entsprechend mangelhafte Datenqualitat, mussten neun Versuchspersonen aus den folgenden
Analysen ausgeschlossen werden. Die Stichprobe betrug somit N = 36. Die Studierenden waren
im Durchschnitt M =21.09 (SD = 2.91) Jahre alt (Fachsemester: M =1.19; SD =0.67). Die
Erfassung der okulomotorischen Daten erfolgte mit einem remote Eye-Tracker (SMI red-m)
mit einer Abtastrate von 120 Hz. Der Eye-Tracker selbst wurde an einem 22-Zoll-Monitor
befestigt. Die Studie wurde von geschulten studentischen Testleiter(inne)n durchgefthrt.
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Die Studierenden bekamen jeweils drei Grundschulzeugnisse von mannlichen Schiilern
zum Halbjahr der vierten Jahrgangsstufe zu lesen, in denen die Vornamen zur Aktivierung einer
spezifischen ethnischen und sozialen Herkunft manipuliert wurden (vgl. Abschnitt 7.1). Nach
dem Lesen jedes Zeugnisses wurden die Studierenden in einem Fragebogen um ihre Ein-
schatzung zu den Schulern gebeten (vgl. Abschnitt 7.2). Durch die Anwesenheit der Testleitung
bestand die Gefahr, insbesondere bei einem sozial sensiblen Thema wie herkunftsassoziierten
Beurteilungen, sozial erwiinschtes Antwortverhalten auszuldsen. Aus diesem Grund und um vi-
suelle Reize bei der Eye-Tracking-Erhebung zu minimieren, wurde ein weiller Sichtschutz kon-
struiert, der die Versuchspersonen vom restlichen Raum abschirmte. So konnte die Testleitung
die Durchfiihrung der Eye-Tracking-Studie kontrollieren, ohne jedoch im Sichtfeld der Ver-
suchspersonen zu sein und diese abzulenken.

Nach dem Lesen der Fallvignetten wurden die Versuchspersonen anschlieBend um die
Einschéatzungen zu Leistungen und leistungsrelevanten Merkmalen gebeten (vgl. Abschnitt
8.4). Hierflr présentierte die Testleitung nach jedem Zeugnis einen Fragebogen auf dem
Experimentalbildschirm, der von den Studierenden ausgefillt wurde. Dabei hatten die Studie-
renden eine Laptopauflage auf ihrem Schol3, auf dem sich die Tastatur und die Maus befanden.
Hierdurch sollte verhindert werden, dass die Studierenden sich zum Ausfiillen des Fragebogens
nach vorne bewegen missen und eine erneute Kalibrierung durchgefiihrt werden muss. Da das
Ziel der Vorstudie der Testung des Settings und Stimulusmaterials galt, wurden lediglich
deskriptive Analysen der Eye-Tracking-Daten vorgenommen und v.a. der Prozess der Kali-
brierung dokumentiert, um besondere Schwierigkeiten zu erkennen und den Versuchsaufbau
und die Durchfiihrung zu optimieren.

Dabei zeigte sich wéhrend der eingesetzten neun-Punkt-Kalibrierung, dass diese Schwie-
rigkeiten in der Durchfiihrung bereitete. Die hohe Anzahl an Kalibrierungspunkten sollte zu
einer erhohten Genauigkeit der Messung flhren, erwies sich in der Umsetzung jedoch als
unpraktikabel. So bereiteten v.a. die Kalibrierungspunkte in den Randbereichen des Bild-
schirms die groBten Probleme, da hier bedingt durch den Blickwinkel und die MonitorgroRe
die hochste Ungenauigkeit zu verzeichnen war. Nach weiteren Recherchen und dem Austausch
mit der Herstellerfirma wurde entsprechend auf eine funf-Punkt-Kalibrierung umgestellt, da
dies flr das Stimulusmaterial in der vorliegenden Arbeit zu einer ausreichenden Messgenauig-
keit fihrt.

Da 9 von 45 Versuchspersonen wegen zu geringer Datenqualitat ausgeschlossen werden
mussten, wurden einige weitere Konsequenzen fiir die Hauptuntersuchung gezogen. Zum einen
wurde der Aufbau der Versuchssituation optimiert. Der Stuhl, auf dem die Versuchspersonen
wéhrend der Erhebung saRen wurde stabilisiert und die Rickenlehne an einer Riickwand be-
festigt, um willkdrliche und unwillkirliche Bewegungen der VVersuchspersonen zu minimieren.
Hierzu wurden auch einige zusétzliche Instruktionen zum Verhalten und der Sitzposition der
Versuchspersonen in den Erhebungsablauf der Hauptuntersuchung aufgenommen. Zum an-
deren erfolgte eine Verénderung der Einbettung des Stimulusmaterials in der Experimental-
software. So wurde insbesondere darauf geachtet, dass kein Text an den Randbereichen des
Bildschirms erscheint, da die Kalibrierungsergebnisse insbesondere hier Probleme bei der Er-
fassung der Augen zeigten. Entsprechend wurden auch die Kalibrierungspunkte an den neuen
Aufbau des Stimulusmaterials angepasst. Des Weiteren wurde fur die Hauptuntersuchung ein
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19-ZolI-Bildschirm eingesetzt, der ebenfalls durch die kleine BildschirmgroRe eine bessere Er-
fassung der Lichtreflexion des Auges ermdglicht. Sowohl der Versuchsaufbau im Eye-
Tracking-Labor als auch die Présentation des Stimulusmaterials konnten durch diese Testung
der Eye-Tracking-Erhebung optimiert werden. Entsprechend konnten in der darauffolgenden
Studie 2 die inhaltlichen Aspekte zu einer herkunftsabhéngigen Informationsverarbeitung
fokussiert werden.

9.3 Spezifische Fragestellungen und Hypothesen von Studie 2

Basierend auf dem Kontinuummodell der Eindrucksbildung von Fiske und Neuberg
(1990) ist davon auszugehen, dass Personen soziale Informationen unter bestimmten Voraus-
setzungen (z.B. Relevanz des Stimulus fir die beurteilende Person) mehr oder weniger auto-
matisiert (d.h. kategoriebasiert) oder kontrolliert (d.h. individuumsbasiert) verarbeiten (vgl.
Abschnitt. 5.3). Ubertragen auf den schulischen Kontext und die Eindrucksbildung von Lehr-
kréften ist demnach anzunehmen, dass der Grad der Automatisiertheit bzw. Kontrolliertheit der
Informationsverarbeitung bei der Schiilerbeurteilung ebenfalls variieren kann. Unter Berlck-
sichtigung der ethnischen und sozialen Heterogenitét der Schiilerschaft im deutschen Bildungs-
system (vgl. Abschnitt 2.1) und entsprechenden herkunftsabhangigen Beurteilungen und Er-
wartungen von Lehrkraften (vgl. Abschnitt 3.3) sowie herkunftsassoziierten Einstellungen und
Stereotypen gegeniiber bestimmten sozialen Gruppen (vgl. Abschnitt 4.2), besteht eine zentrale
Annahme der vorliegenden Arbeit darin, dass die ethnische und soziale Herkunft von Schiler-
(inne)n und die damit assoziierten Merkmale einen Einfluss auf den Informationsverarbeitungs-
prozess von Lehrkraften haben kénnen.

Die Befunde der ersten Studie dieser Arbeit zeigen dabei eine akkurate Beurteilung von
Schilern mit Migrationshintergrund und niedrigem soziotkonomischem Status sowie eine
Uberschatzung von Schiilern ohne Migrationshintergrund und hohem sozioékonomischem Sta-
tus (vgl. Abschnitt 8.6). Dies steht weitestgehend im Einklang mit den Befunden von Kaiser et
al. (2016) sowie Ready und Chu (2015) und deutet zum einen darauf hin, dass trotz identischer
Leistungen und leistungsrelevanter Schulerinformationen die ethnische und soziale Herkunft
einen bedeutsamen Einfluss auf die Urteils- und Erwartungsbildung von Lehrkraften hat. Zum
anderen lassen die Befunde durch die Akkuratheit der Beurteilung von Schilern mit
Migrationshintergrund und niedrigem sozio6konomischem Status auf eine eher kontrollierte
Informationsverarbeitung schlieRen. Die Uberschatzung von Schiilern ohne Migrationshinter-
grund und mit hohem soziodkonomischem Status lasst hingegen eine eher automatisierte Infor-
mationsverarbeitung vermuten.

Auf dieser Grundlage verfolgte Studie 2 das zentrale Ziel, mit Hilfe okulomotorischer
Daten (Fixationen, Lidschlagrate und Pupillendurchmesser) Hinweise auf unterschiedliche In-
formationsverarbeitungsprozesse bei der Urteils- und Erwartungsbildung in Abhéngigkeit der
ethnischen und sozialen Schiilerherkunft aufzudecken. Theoretische Modelle und empirische
Befunde zu herkunftsassoziierten Erwartungen und Stereotypen (vgl. Abschnitt 3.3 und Ab-
schnitt 4.3) von Lehrkraften und Lehramtsstudierenden sowie der theoretischen Annahme, dass
Erwartungen die Wahrnehmung beeinflussen (perceptual confirmation effect; vgl. Ab-
schnitt 3.2), lassen vermuten, dass sich die visuelle Aufmerksamkeit in Abhéngigkeit der her-
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kunftsassoziierten stereotypenkonformen und -diskonformen Informationen unterscheidet. Da
aus der Leseforschung bekannt ist, dass Personen eine ldngere Fixationsdauer bei unerwarteten
Stimuli (z. B. Rechtschreibfehler; Zola, 1984) aufweisen und Allen et al. (2009) berichten, dass
bei geringen kognitiven Kapazitaten eine erhdhte Aufmerksamkeit auf stereotypinkonsistenten
Informationen zu finden ist, wurde folgende gerichtete Hypothese formuliert:

H>1: Bei stereotypinkonsistenten Informationen zeigt sich eine hohere visuelle Aufmerk-
samkeit (Fixationsdauer) als bei stereotypkonsistenten Informationen.

Zusétzlich konnte angenommen werden, dass Lehramtsstudierende grundlegend moti-
viert sind alle Schiler(innen) unabhangig von ihrer Herkunft zu beurteilen und entsprechend
(unabh&ngig von stereotypkonformen oder diskonformen Informationen) eine erhohte visuelle
Aufmerksamkeit bei der Beurteilung von Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund zeigen um
nicht stereotypenbasiert zu urteilen.

Da basierend auf den Ergebnissen der ersten Studie der vorliegenden Arbeit sowie auf
den Befunden von Ready und Chu (2015) von einer Uberschatzung von Schiilern ohne
Migrationshintergrund und mit hohem sozio6konomischem Status ausgegangen wird, ist anzu-
nehmen, dass dies an positiven Vorurteilen gegeniber diesen Schilern liegt und sich ent-
sprechend durch eine eher automatisierte bzw. kategoriegeleitete Informationsverarbeitung
erklaren l&sst. Die akkurate Einschatzung von Schilern mit Migrationshintergrund und
niedrigem sozio6konomischem Status (vgl. Studie 1; siehe auch Kaiser et al., 2016) deuten hin-
gegen darauf hin, dass die tatsachlichen Leistungen stérker berlcksichtigt wurden und somit
durch eine eher kontrollierte d. h. individuumsbasierte Informationsverarbeitung zu erkl&ren ist.
Entsprechend der Annahme, dass eine eher automatisierte Informationsverarbeitung kognitive
Ressourcen einspart, sollte sich in den okulomotorischen Befunden auch eine geringe kognitive
Aktivierung bei der Beurteilung von Schiillern ohne Migrationshintergrund und mit hohem
sozio6konomischem Status auffinden lassen. Eine hohe kognitive Aktivierung sollte durch die
aufwéndigere individuumsbasierte Informationsverarbeitung bei Schillern mit Migrations-
hintergrund und niedrigem sozio6konomischem Status zu beobachten sein.

H>.: Beim Lesen der Fallvignette eines Schilers mit Migrationshintergrund und/oder mit
niedrigem soziodkonomischem Status zeigt sich eine hohere kognitive Beanspruchung
(Pupillendilatation und erhéhte Lidschlagrate) als beim Lesen der Fallvignette eines
Schulers ohne Migrationshintergrund und hohem sozioékonomischem Status.

Basierend auf kognitionspsychologischen Annahmen zur sozialen Informations-
verarbeitung wird deutlich, dass bereits vorhandene mentale Strukturen den kognitiven Prozess
der Informationsverarbeitung beeinflussen koénnen. Zudem ist basierend auf sozial-
psychologischen Theorien anzunehmen, dass insbesondere Einstellungen gegentiber sozialen
Kategorien die Wahrnehmung und Verarbeitung von sozialen Informationen beeinflussen
konnen. Entsprechend wird in der vorliegenden Arbeit angenommen, dass Einstellungen gegen-
uber ethnischen Gruppen einen Einfluss auf die Tiefe der Informationsverarbeitung im Sinne
des Kontinuum-Modells der Eindrucksbildung (Fiske & Neuber, 1990) haben. Da anzunehmen
ist, dass eine eher automatisierte Informationsverarbeitung von Schilern ohne Migrations-

139



Studie 2: Herkunftsabh&ngige Informationsverarbeitungsprozesse von Lehramtsstudierenden

hintergrund auf positiven Einstellungen gegeniber dieser Schilergruppe basiert, sollte zudem
folgende Hypothese untersucht werden:

H23: Personen mit hohen positiven impliziten Einstellungen gegeniiber Personen ohne
Migrationshintergrund verarbeiten Informationen von Schilern ohne Migrations-
hintergrund automatisierter als Personen mit weniger positiven impliziten Einstellungen.

9.4 Untersuchungsdesign und Stichprobe der zweiten Studie

Um den Fragen nach unterschiedlichen kognitiven Prozessen bei der Beurteilung von
Schiilern unterschiedlicher ethnischer und sozialer Herkunft nachzugehen, wurde im Mai und
Juni 2016 eine experimentelle Laborstudie im within-subject-Design durchgefiihrt. Im Gegen-
satz zur ersten Studie wurden keine Lehrkréfte fur die Untersuchung rekrutiert, sondern Lehr-
amtsstudierende untersucht. So konnten bisherige Untersuchungen auch hier herkunfts-
assoziierte Beurteilungsunterschiede auffinden (z.B. Glock & Krolak-Schwerdt, 2013). Da
Bohmer et al. (2012) darauf verweisen, dass bei unerfahrenen Lehrkréaften haufiger eine
integrative Informationsverarbeitung ablauft (vgl. Béhmer et al., 2017), ist zudem anzunehmen,
dass sie zwar versuchen so viele Informationen wie mdglich zu integrieren, jedoch nicht
zwischen relevanten und irrelevanten Informationen differenzieren. Die ergdnzenden Analysen
in Studie 1 konnten zwar Niveauunterschiede zwischen erfahrenen und unerfahrenen Lehr-
kréften zeigen, jedoch erbrachten die Analysen keine signifikante Interaktion der Berufs-
erfahrung mit der Schulerherkunft (vgl. Abschnitt 8.6). Die herkunftsabhangigen Urteils- und
Erwartungsunterschiede in Studie 1 hingen somit nicht mit der Erfahrung von Lehrkréften
zusammen. Entsprechend ist davon auszugehen, dass auch Lehramtsstudierende die ethnische
und soziale Herkunft von Schiler(inne)n bei der Informationsverarbeitung miteinbeziehen.

Da in Studie 1 der Frauenanteil fiir eine Lehrkraftstichprobe unter dem erwarteten Anteil
lag und die Rekrutierung tber Online-Foren (durch die mdgliche Teilnahme besonders
motivierter Lehrkrafte) zu einer moglichen Stichprobenverzerrung gefiihrt haben kénnte, wurde
in Studie 2 darauf geachtet, diese Einschrankungen zu vermeiden. Dies gelang durch die Ver-
pflichtung zur Teilnahme durch die jeweiligen Dozierenden der Studierenden in unterschied-
lichen Hochschulseminaren. An der Untersuchung nahmen insgesamt 60 Lehramtsstudierende
teil. Bedingt durch Kalibrierungsprobleme bei einigen Probanden (u.a. durch dunkle Brillen-
rahmen) konnten jedoch nicht fiir alle Versuchspersonen qualitativ hochwertige Eye-Tracking-
Daten erhoben werden. Dies flhrte dazu, dass 14 Versuchspersonen wegen einer unzurei-
chenden Datenqualitat ausgeschlossen werden mussten.

Die Studierenden wurden nach ihrem eigenen Migrationshintergrund durch die Erfassung
ihres Geburtslands sowie den Geburtslandern ihrer Eltern gefragt (1 [Deutschland], 2 [anderes
Land]). Wurde mindestens ein Elternteil im Ausland geboren, wurde dies als Migrations-
hintergrund definiert (vgl. Abschnitt 2.1). Entsprechend hatten 21.7 % der Studierenden einen
Migrationshintergrund. Dabei hatte lediglich eine Person tlrkische Wurzeln, die tibrigen Stu-
dierenden mit Migrationshintergrund stammten aus Russland, Kasachstan, Bosnien und Herze-
gowina, Osterreich, Italien, Stidkorea und Sri Lanka. Damit zeigten sich &uRerst vielfaltige
Herkunftsregionen der Studierenden, was fiir weitere Analysen keine differenzierte Berlck-
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sichtigung der ethnischen Herkunft der VVersuchspersonen ermdéglichte. Entsprechend der An-
nahme einer Identifikation mit der ethnischen ingroup der Versuchspersonen ist davon aus-
zugehen, dass sich, bis auf die Versuchsperson mit turkischen Wurzeln, alle Studierenden nicht
mit der Fallvignette, in der ein tlrkischer Migrationshintergrund aktiviert wurde, identifizierten.
Somit wurde die Versuchsperson mit tirkischem Migrationshintergrund aus den Analysen
ausgeschlossen. Die soziale Herkunft der Studierenden wurde mit einem flnfstufigen Item
(,,Welcher Schicht wiirden Sie sich bzw. Thre Familie zuordnen?) von 1 (Unterschicht) bis
5 (Oberschicht) erfasst. Die durchschnittliche soziale Schicht der Stichprobe lag bei M = 3.43
(SD =0.58). Die Lehramtsstudierenden ordneten sich selbst hauptséchlich der Mittelschicht
(54.3%) oder der oberen Mittelschicht (41.3%) zu. Jeweils 2.2% der Stichprobe schétzen die
eigene soziale Schicht entweder als Oberschicht oder untere Mittelschicht ein, wobei keine
Versuchsperson die soziale Schicht der eigenen Familie als Unterschicht einschatzte.

Durch den Ausschluss von 14 Versuchspersonen wegen geringer Datenqualitat und einer
Versuchsperson wegen Zugehorigkeit zur turkischen Herkunft, die in diesem Experiment
fokussiert wurde, ergab sich eine Analysestichprobe von N =45 Lehramtsstudierenden. Die
Studierenden waren im Durchschnitt M =21.47 (SD = 3.09) Jahre alt waren (Fachsemester:
M = 3.38; SD = 1.97). Der Frauenanteil lag bei 91.1% und war damit erwartungsgemaf’ hoch.
Der groRte Anteil der Stichprobe bestand mit 46.7 % aus Studierenden des Grundschullehramts
(Haupt-/Mittelschullehramt: 15.6 %; Realschullehramt: 13.0%; Gymnasiallehramt: 24.4 %).

Um intraindividuelle Unterschiede in den Lehrkrafturteilen und -erwartungen sowie kog-
nitiven Prozessen analysieren zu kdénnen, wurde das Stimulusmaterial aus Studie 1 (vgl. Ab-
schnitt 7.1.1) auf insgesamt drei Halbjahreszeugnisse der vierten Jahrgangsstufe erweitert.
Hierflr wurden durchschnittlich identische Zensuren und Textbausteine mit vergleichbaren
Notenaquivalenten zum ersten Grundschulzeugnis fur die Verbalbeurteilung ausgewahlt (siehe
Appendix A). Die ethnische und soziale Herkunft der Schuler wurde (ber die identischen
Vornamen (vgl. Abschnitt 7.1.2) wie in Studie 1 manipuliert.

Manipulations-Check

Im Anschluss an die Beantwortung der Urteile und Erwartungen der Studierenden in
Bezug auf die Leistungen und leistungsrelevanten Merkmale wurden die VVersuchspersonen zur
Prufung einer erfolgreichen Manipulation der Herkunft um ihre Einschatzung der ethnischen
(,,Was denken Sie, aus welchem Land der Schiiler bzw. seine Familie kommt?*‘; 1 [Deutsch-
land], 2 [anderes Land]) sowie sozialen (,,Was denken Sie, welcher sozialen Schicht der
Schiiler bzw. seine Familie zugehdrig ist?‘; von 1 (Unterschicht) bis 5 (Oberschicht)) Herkunft
der Schiiler gebeten. Dabei zeigte sich eine erfolgreiche Manipulation der ethnischen Herkunft
in allen drei Zeugnissen (Zeugnis 1: y? (2, N =45)=36.29, p<.001, Cramer’s V = .898;
Zeugnis 2: y? (2, N=45)=37.24, p<.001, Cramer’sV =.910; Zeugnis 3: %?(2, N =45)
=40.65, p <.001, Cramer’s V =.950).

Auch die Analyse der sozialen Herkunft erbrachte einen signifikanten Unterschied
zwischen den Herkunftskombinationen der Schiiler in den Fallvignetten (F(1.845,81.199) =

7.792, p <.001, n = .15). Der Schiiler Julius wurde entsprechend der geplanten Manipulation
einem signifikant hoheren soziotkonomischen Status zugeordnet als die beiden anderen Schi-
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ler (F(1,44) = 16.155, p <.001, n? =.27). Zwischen dem Schiiler mit Migrationshintergrund
(Murat) und dem Schiler ohne Migrationshintergrund (Justin) zeigte sich erwartungsgemaf
kein signifikanter Unterschied (F(1,44) =2.698, p = .11, n?=.06) in der Wahrnehmung der
sozialen Schicht.

Fallvignetten und Herkunftskombinationen in Studie 2

Den Studierenden wurde mitgeteilt, dass diese Untersuchung die Blickbewegung beim
Lesen von Zeugnissen erfasst. Anschlief’end wurden die Versuchspersonen um die Bearbeitung
von drei Fallvignetten gebeten. Alle Versuchspersonen lasen dabei alle drei Grundschul-
zeugnisse in identischer Reihenfolge. Jedoch variierte die Reihenfolge der Herkunftskombi-
nationen in den drei Zeugnissen, um einen Einfluss der Abfolge der experimentellen Manipula-
tion zu vermeiden (vgl. Tabelle 11). Durch die Kombination der drei Grundschulzeugnisse mit
den drei Herkunftskombinationen ergaben sich somit insgesamt neun Fallvignetten.
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Spezifischer Versuchsaufbau zur Erfassung der Okulomotorik

Basierend auf den physiologischen, psychologischen und technischen Voraussetzungen
fir eine moglichst hohe Datenqualitat, wurde ein Eye-Tracking-Labor, soweit moglich, ent-
sprechend der Empfehlungen von Holmaqvist et al. (2011) eingerichtet. Da jede Art der sensori-
schen Reizwahrnehmung eine mdgliche Ablenkung der Blickbewegung hervorrufen kann,
wurde ein Raum in ruhiger Lage gewéhlt. Zudem wurden folgende Kriterien berucksichtigt:

(1) Lichtverhaltnisse: Um die Lichtverhdltnisse im Raum konstant zu halten, wurde ein
Labor mit ausschliellich kinstlichem Licht gewéhlt. Das vorhandene Deckenfenster
wurde hierflr komplett abgedunkelt. Da Gluhbirnen und Halogenlampen mehr stérende
Vibrationen und Infrarotlicht abstrahlen (Holmqvist et al., 2011), wurden Neonleucht-
stoffrohren zur Beleuchtung verwendet.

(2) Sichtschutz: Da ein Versuchsleiter wahrend der Aufzeichnung der Blickbewegungen das
Experiment starten sowie (berwachen musste und kein angrenzender Raum mit einem
verbindenden Einwegspiegel zur Verfiigung stand, wurde ein Sichtschutz um den
Monitor mit der Eye-Tracking-Kamera aufgestellt. Der Sichtschutz sollte der Versuchs-
person einen maglichst geschutzten und ruhigen Raum zur individuellen Bearbeitung der
Aufgabe ermdglichen. Zudem wurden hierdurch visuelle Ablenkungen durch den Raum
oder die Testleitung verhindert.

(3) Reizreduktion: Hierbei wurde darauf geachtet, die Tiire sowie das Deckenfenster wéahrend
der Erhebung geschlossen zu halten, um reflektorische Lidschlége oder eine Veranderung
des Pupillendurchmessers, bedingt durch akustische oder optische Reize, zu vermeiden.
Somit kénnen Veranderungen der Lidschlagrate oder des Pupillendurchmessers, aber
auch spontane Anderungen der Blickbewegung zu einer potentiellen Storquelle weitest-
gehend ausgeschlossen werden. Auch der Versuchsleiter verhielt sich wéahrend der Erhe-
bung ruhig, eventuelle Stérungen wurden im Erhebungsprotokoll dokumentiert und bei
der Datenaufbereitung berticksichtigt.

(4) Stabile Positionierung: Um eine konstante Datenqualitat zu gewahrleisten, wurde der
Eye-Tracker mit Hilfe von Magneten am unteren Rahmen des Monitors befestigt. Der
Monitor selbst wurde auf einer mechanischen Hebebiihne fixiert. Diese wurde wiederum
auf einem stabilen Tisch befestigt, um gegen maogliche Erschitterungen weitestgehend
geschitzt zu sein. Die Hebebiihne wurde eingesetzt, um die Héhe des Monitors bzw. der
Eye-Tracking-Kamera sowie deren Entfernung an die Versuchsperson und jeweilige
Grole und Sitzposition anpassen zu kénnen. Hierdurch konnte die Versuchsperson sich
in eine mdoglichst angenehme Sitzposition begeben, was insbesondere fir langere Er-
hebungen hilfreich ist. Aufterdem wurde ein mdglichst bequemer Stuhl mit Kopfstiitze an
der Wand des Raumes befestigt, um Bewegungen wahrend der Erhebung zu verhindern
sowie die Einstellungen und Kalibrierung zu erleichtern. Da die Versuchspersonen nach
jedem Zeugnis einen kurzen Fragebogen zur Einschatzung des Schiilers ausfillen sollten,
wurde ihnen (um eine Neukalibrierung zu vermeiden) eine Laptop-Ablage mit der
Tastatur und der Maus auf den Schol3 gelegt. So konnten die Versuchspersonen ihre
Angaben im Fragebogen machen, ohne sich vorbeugen zu missen.
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(5) Stimulusmaterial: Um Lichtschwankungen auszuschlie3en, wurde das Stimulusmaterial
so aufbereitet, dass fur jede Seite des Experiments die gleiche Hintergrundfarbe (weil?)
und Schriftfarbe (schwarz) genutzt wurde. Zudem wurde auf eine gleichmaRige Ver-
teilung des Textes auf dem Bildschirm geachtet, was fiir die Verbalbewertung der Fall-
vignetten sehr gut gelang (vgl. Abbildung 15).
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Abbildung 14. Exemplarische Ubersicht tiber den visuellen Aufbau des Stimulusmaterials am
Beispiel des ersten Zeugnisses

Die Versuchspersonen wurden tber den Einsatz des Eye-Trackers aufgeklart und um eine
ruhige Sitzposition und die Vermeidung von Kopfbewegung gebeten. Anschlielend erfolgte
vor jeder Erhebung ein fiinf-Punkte-Kalibrierung. Die Punkte wurden dabei in der Ex-
perimentalsoftware so gesetzt, dass sie den gesamten Bereich des spateren Stimulusmaterials
abdeckten. Die Entfernung der Eye-Tracking-Kamera vom Bildschirm und der Winkel der Eye-
Tracking-Kamera wurden durch eine Fixierung am unteren Bildschirmrand konstant gehalten.
Das Stimulusmaterial wurde auf einem 19-Zoll groRen Bildschirm prasentiert. (vgl. Ab-
bildung 16). Uber diese Informationen sowie die festgelegten Kalibrierungspunkte und die Ent-
fernung der Versuchsperson von der Eye-Tracking-Kamera berechnet die Experimental-
software die Fixationen durch die Verknupfung der Position der Lichtreflexion des Auges mit
den entsprechenden Punkten auf dem Bildschirm.
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Abbildung 15. Schematische Darstellung des Versuchsaufbaus im Eye-Tracking-Labor

Die Kalibrierung liefert Informationen Uber die Genauigkeit der Messung als Ab-
weichung der Fixation von der X- und Y-Achse. Die Kalibrierung wurde bei einer Abweichung
> (0.5° wiederholt, da dies auch ein akzeptabler Abweichungswert aus der Leseforschung ist
(z.B. Eichner, 2013). In dieser Studie war zwar keine Messgenauigkeit auf Buchstabenebene,
aber auf Wort-/Satzebene erforderlich. Vor einer erneuten Kalibrierung wurden mdgliche
Storfaktoren (z.B. Veranderung der Entfernung zum Eye-Tracker oder schmutzige
Brillenglaser) identifiziert und so weit wie mdglich behoben.

9.5 Erhebungsinstrumente in Studie 2

Neben der Erfassung der Leistungserwartung (o = .47), Leistungsaspiration (adaptiert
nach Dresel et al. (2006) und Finsterwald, 2006; o = .88), Anstrengungsbereitschaft (adaptiert
nach Ramm et al., 2006; a. = .73), Fahigkeiten (adaptiert nach Dickh&user et al., 2002; o= .83),
und Eignung fur den Gymnasialbesuch (M = 3.63, SD = 0.64), deren Messung identisch mit der
Erfassung in Studie 1 war (vgl. Abschnitt 7.2 & Abschnitt 8.4), wurden zwei weitere leistungs-
relevante Variablen in den Fragebogen integriert. Da im Rahmen des Erwartungs-Wert-Modells
insbesondere das Fahigkeitsselbstkonzept der Schiler(innen) einen Einfluss auf die Erfolgs-
erwartung einer Aufgabe hat und diese im Zusammenhang mit der Wertkomponente einen
bedeutsamen Einfluss auf die Motivation der Schuler haben (Eccles, 1994; Wigfield & Eccles,
2000), wurde in dieser Studie ebenfalls die Einschéatzung der Lehrkraft zum Fahigkeitsselbst-
konzept der Schiler erfasst. Hierzu wurde die Subskala des absoluten schulischen Selbst-
konzepts aus den Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO) von
Dickh&user et al. (2002) adaptiert. Hierbei wurden die Versuchspersonen mit finf Items auf
einer funfstufigen Skala von 1 (nicht begabt) bis 5 (sehr begabt) um die Angabe gebeten, wie
der Schiler sich ihrer Meinung nach selbst einschédtzen wirde (a = .91; Beispielitem: ,,Ich bin
fiir die Schule...*). Um beide zentralen Komponenten auf die Motivation zu bertcksichtigen,
wurde ebenfalls erfasst, wie Lehrkréfte den subjektiven schulischen Wert der Schiiler ein-
schatzen. Hierfur wurden sechs Items zum subjektiven Wert von Schiiler(inne)n nach Ziegler,
Dresel, Stoger und Schober (2008) adaptiert und auf einer funfstufigen Skala von 1 (stimmt gar
nicht) bis 5 (stimmt voll und ganz) erfasst (Beispielitem: ,,In der Schule gut zu sein ist ihm
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wichtig.©). Die Items umfassten dabei sowohl den intrinsischen Wert als auch die Niitzlichkeit
und Wichtigkeit. Mit a = .83 erwies sich die Skala als reliabel. Die Versuchspersonen sollten
in dieser Skala sowie in der Skala zum F&higkeitsselbstkonzept versuchen sich in die Perspek-
tive des Schdilers ein zudenken.

Erfassung expliziter und impliziter Einstellungen

Als intraindividuelle Merkmale der Versuchspersonen wurden explizite und implizite
EinstellungsmaRe erhoben, die im Zusammenhang mit der ethnischen und sozialen Herkunft
von Schiler(inne)n stehen. Da ein zentrales Merkmal von Einstellungen die entsprechende
Valenz gegenuber Einstellungsobjekten ist, wurden mit jeweils drei bipolaren Items von
1 (schlecht/negativ/unangenehm) bis 6 (gut/positiv/angenehm) die Einstellung der Lehramts-
studierenden in Bezug auf eine heterogene Zusammensetzung der Schiilerschaft sowohl in
Bezug auf die kulturelle Herkunft als auch die soziale Herkunft erfasst (Grassinger et al.,
03/2016). Mit o = .84 fir die Valenz gegeniber einer sozial heterogenen Schiilerschaft zeigte
sich eine gute interne Konsistenz. Fir die Skala zur Valenz gegenuber einer kulturell
heterogenen Schiilerschaft mit a = .58 erwies sich die Skala als nicht ausreichend reliabel. Aber
nicht nur explizite Einstellungen sind von Bedeutung, sondern auch implizite Einstellungen
konnen die Informationsverarbeitung beeinflussen (vgl. Kapitel 4 & Kapitel 5). Fir die
Niederlande konnten van den Bergh et al. (2010) zeigen, dass die Lehrkrafterwartungen zwar
nicht mit den expliziten Selbstberichtsdaten der Lehrkréfte zusammenhingen, jedoch mit den
impliziten Einstellungen gegeniber ethnischen Minoritaten. Implizite Einstellungen wurden in
der vorliegenden Untersuchung durch den impliziten Assoziationstest (IAT), der von Greenwald
et al. (1998) entwickelte wurde, erfasst. Die Messung erfolgte mit der Software Inquisit 5
(Millisecond Software, 2016). Der IAT ist ein reaktionszeitbasiertes Instrument zur Erfassung
impliziter Einstellungen durch die Messung zugrundeliegender automatischer Bewertungen.
Die Grundlegende Annahme besteht darin, dass es Personen umso leichter fallt eine Kategorie
mit Bewertungen zu kombinieren, je starker die automatische Assoziation ist. Entsprechend
wird mit dem IAT die Stérke der Assoziation zwischen Kategorien mit positiven oder negativen
Attributen gemessen, welche zusammen mit den entsprechenden Zielkategorien (in der
vorliegenden Studie deutsche und tirkische VVornamen) présentiert werden. Hierflir werden in
unterschiedlichen Test- und Ubungsblécken die Attribut- und Zielkategorien in kongruenten —
stereotypkonformen — und inkongruenten Bldcken présentiert (vgl. Abbildung 17).

tarkisch deutsch turkisch deutsch
oder oder oder oder

negativ

Abbildung 16. Zuordnungsaufgabe einer Attributionskategorie (links) und einer Zielkategorie
(rechts) in einem stereotypinkonsistenten Testblock (vgl. Tobisch, 2013)
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Die Erfassung der impliziten Stereotype erfolgte dabei Gber mehrere Ubungs- und
Testblocke, in denen die Kombinationsreihenfolge der Kategorien und Attribute variieren (vgl.
Tabelle 12). VVor jedem Block erhielten die VVersuchspersonen eine genaue Instruktion darber,
welche Taste der Tastatur mit der linken bzw. rechten Bildschirmseite verknipft ist. Um einen
mdoglichen Einfluss der Kombinationsreihenfolge (u.a. Mierke, 2004) kontrollieren zu kénnen,
wurden zwei Reihenfolgevarianten konzipiert, die den Versuchspersonen in randomisierter
Reihenfolge zugeordnet wurden (vgl. Tabelle 12).8% Zwischen beiden Reihenfolge-
kombinationen zeigte sich kein signifikanter Unterschied (t(42) = 0.357, p = .72). Es kann
entsprechend davon ausgegangen werden, dass die Présentationsreihenfolge der stereotypkon-
formen bzw. —diskonformen Attribute keinen Einfluss auf die Assoziationsstarke hat.

Tabelle 9
Reihenfolgevarianten der IAT Ubungs- und Testbldcke (vgl. Tobisch, 2013)

Variante 1 Variante 2
Block/ Linke Rechte Linke Rechte
Funktion Bildschirmseite Bildschirmseite Bildschirmseite Bildschirmseite
1/Ubung deutsche Namen tirkische Namen tirkische Namen deutsche Namen
2/Ubung positive negative positive negative
Eigenschaften Eigenschaften Eigenschaften Eigenschaften
3/Ubung deutsche Namen oder turkische Namen tirkische Namen deutsche Namen oder
positive oder negative oder positive negative
Eigenschaften Eigenschaften Eigenschaften Eigenschaften
4/Test deutsche Namen oder tirkische Namen tirkische Namen deutsche Namen oder
positive oder negative oder positive negative
Eigenschaften Eigenschaften Eigenschaften Eigenschaften
5/Ubung tirkische Namen deutsche Namen deutsche Namen turkische Namen
6/Ubung tirkische Namen deutsche Namen oder  deutsche Namen oder tirkische Namen
oder positive negative positive oder negative
Eigenschaften Eigenschaften Eigenschaften Eigenschaften
7/Test tirkische Namen deutsche Namen oder  deutsche Namen oder tirkische Namen

oder positive
Eigenschaften

negative
Eigenschaften

positive
Eigenschaften

oder negative
Eigenschaften

Der IAT-Effekt (D) berechnet sich aus der Differenz der unterschiedlichen Latenzzeiten
fur kongruente und inkongruente Testblocke. Der Wert kann dabei sowohl positive als auch
negative Werte annehmen, die je nach Versuchsbedingung die Richtung des Zusammenhangs
zwischen bestimmten Attributen und Zielkategorien beschreibt. Der IAT-Wert kann in der
vorliegenden Arbeit folgendermaRen interpretiert werden: Bei einem Wert von D =0 ist von

8 Angenommen werden konnte, dass Versuchspersonen die Bearbeitung des zweiten Testblocks (in dem sich die
Zuordnung von stereotypkonformen bzw. -diskonformen Attributen dndert) schwerer féllt, da in der ersten
Testphase moglicherweise ein Lerneffekt aufgetreten sein kdnnte.
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keiner Préferenz gegenuber einer der beiden Zielkategorien auszugehen. Bei einem hohen
positiven Wert besteht eine starkere Verknlpfung von negativen Attributen mit tirkisch-
stdmmigen Personen oder eine starkere Verknlpfung von positiven Attributen mit Personen
ohne Migrationshintergrund. In jedem Fall sagt ein hoher positiver Wert eine Praferenz gegen-
uber Personen ohne Migrationshintergrund im Vergleich zu Personen ohne Migrationshinter-
grund aus. Ein hoher negativer Wert beschreibt hingegen eine Praferenz gegentber Personen
mit Migrationshintergrund im Vergleich zu Personen ohne Migrationshintergrund. Dies kann
an einer starken Assoziation zwischen einem tirkischen Migrationshintergrund und positiven
Attributen bzw. an einem starken Zusammenhang zwischen Personen ohne Migrationshinter-
grund und negativen Attributen liegen.

Erfassung okulomotorischer Daten

Das in dieser Arbeit verwendete binokulare remote RED-m Eye-Tracking-System von
Sensomotoric Instruments (SMI) basiert auf einer Infrarot-Kameratechnologie (SMI, 2012) mit
einer Abtastrate (Samplingrate) von 60 - 120 Hz und einer Akkuratheit von 0.5° (SMI,
20144a).8* Fur die Erfassung pupillometrischer Daten wird eine Abtastrate von mind. 120 Hz
und die Mittelung der Einzelmessungen empfohlen, um natirliche spontane Schwankungen der
Pupillenweite auszugleichen (Gramann & Schandry, 2009). Dementsprechend erfolgte in der
Studie der vorliegenden Arbeit eine binokulare Aufzeichnung mit einer Abtastrate von 120 Hz.
Nach Herstellerangaben kann eine BildschirmgréRRe von bis zu 22-Zoll eingesetzt werden, was
unter Umsténden jedoch die Datenqualitat in den Randbereichen des Bildschirms einschranken
kann (vgl. Abschnitt 9.2). Aus diesem Grund wurde der remote Eye-Tracker an einem 19-Zoll
Bildschirm angebracht. Bedingt durch unterschiedliche Sitzpositionen und Korpergrofien
wurde vor Beginn der Testung zunéchst die Hohe und der Abstand des Eye-Tracker zur Ver-
suchsperson so eingestellt, dass der Abstand des Eye-Trackers in der idealen Entfernung von
ca. 50 - 75cm (SMI, 2014a) lag. Das Experiment wurde in der Software SMI Experiment
Center™ 3.6 (SMI, 2014c) konzipiert und durchgefiinrt. Dabei wurden die Fallvignetten in
Form von Grundschulzeugnissen auf mehrere Seiten verteilt, um die Schriftgrof3e erhohen zu
konnen. AnschlieBend wurden die positiven und negativen Textfragmente nach Inhalten ge-
trennt (z.B. Arbeitsverhalten oder Sozialverhalten) sowie die Ziffernbewertungen der Fall-
vignetten in Areas of Interest (AOIs) eingeteilt. Da Sakkaden eine maximale Dauer von 80 ms
aufweisen, wurden in der vorliegenden Untersuchung Fixationen ab einer Dauer von 80 ms und
mit einer maximalen Dispersion von 100 px (vergleichbar mit anderen Untersuchungen, z. B.
Kruger et al., 2013) als solche definiert.

Die Fixationsdauer wurde fiir jede AOI in den Fallvignetten erfasst, um die visuelle Auf-
merksamkeit der Versuchspersonen auf unterschiedlichen Textabschnitten zu messen. In An-
lehnung an die Eye-Mind-Hypothese (Just & Carpenter, 1980) lasst die Fixationsdauer Riick-
schllsse auf die Verarbeitungstiefe zu. Langere Fixationen werden entsprechend als Indikator
flir eine hohere visuelle Aufmerksamkeit interpretiert. Auch eine erweiterte Pupille kann, be-

8 Die Verarbeitung visueller Reize erfolgt i.d. R. binokular mit einer synchronen Blickbewegung beider Augen
(Ausnahmen hierzu finden sich z. B., wenn ein fixiertes Objekt sich im dreidimensionalen Raum bewegt, aber
auch wenn ein Auge dominant und das andere eher passiv ist) (Holmgvist et al., 2011), was bei der Analyse
von Blickbewegungsdaten bei binokularen Aufnahmen bercksichtigt werden kann.

149



Studie 2: Herkunftsabh&ngige Informationsverarbeitungsprozesse von Lehramtsstudierenden

dingt durch die Aktivierung des sympathischen Nervensystems (im Gegensatz zu einer
Verengung der Pupille als Konsequenz einer Aktivierung des parasympathischen Nerven-
systems), als Indikator fiir Stress, Belastung und Erregung (vgl. Bonowski, 2002; Birbaumer &
Schmidt, 2010; Gramann & Schandry, 2009) und damit als Hinweis auf eine eher kontrollierte
Informationsverarbeitung angesehen werden. Die Versuchspersonen konnten die Zeugnisseiten
ohne Zeitdruck lesen und selbst entscheiden, wann sie fortfahren méchten, hierzu konnten sie
selbst die Leertaste betatigen und die Aufgaben in ihrem praferierten Tempo bearbeiten. Nach
jedem Zeugnis wurden die Versuchspersonen um ihre Einschatzung des Schiilers gebeten. Um
sich dabei so wenig wie mdéglich bewegen zu missen, schaltete die Testleistung nach jedem
Zeugnis den Fragebogen zur Beurteilung der Schiler auf den Eye-Tracking-Monitor.

Im Anschluss an die Eye-Tracking-Erhebung und die inhaltlichen Skalen wurden die
Versuchspersonen zusatzlich um einige Angaben gebeten, die insbesondere bei der Auswertung
der Pupillenreaktion bedeutsam sein kénnen. Da fir diese Untersuchung jedoch die Latenzzeit
der Pupillenreaktion auf das Stimulusmaterial nicht ausgewertet wurden, konnten die Angaben
hierfur zunéachst vernachlassigt werden. Bei Problemen wahrend der Kalibrierung oder
untypischen Datenmustern konnten diese Informationen aber herangezogen werden, um
Schwierigkeiten moglicherweise zu kléren. So wurden u.a. Fragen zur Einnahme von
Muskelrelaxenzen gestellt oder ob die Versuchspersonen Kontaktlinsen trugen.

Umgang mit fehlenden Werten

Da die Versuchspersonen den Fragebogen zur Einschatzung der Urteile tber und Er-
wartungen an Leistungen und leistungsrelevante Merkmale sowie fiir die Beantwortung der
Fragen zu ihren Einstellungen sowie dem Kognitionsbedirfnis am Computer ausfillten,
konnten hier alle Items als Pflichtitems deklariert werden. Hierdurch lagen fir alle Items keine
fehlenden Werte vor. Flr die Fixationsdaten lag der Anteil fehlender Werte fur jede AOI
zwischen 0% und 12.2 %. (durchschnittlich 5.4 %), der mittels EM-Algorithmus geschatzt und
imputiert wurde (vgl. Graham, 2009; Lldtke et al., 2007). Da fehlende Werte der Pupillendaten
sich u.a. durch Lidschlisse ergeben kénnen und durch die Abtastrate von 120 Hz fir alle AOIs
Pupillendaten vorlagen, die fur die weiteren Analysen fur die einzelnen AOIs aggregiert wur-
den, lagen keine fehlenden Werte der Pupillendaten vor. Da Lidschlisse durch eine fehlende
Ricksendung der Lichtreflexion des Auges an das Eye-Tracking-System berechnet werden und
diese nicht zu feststehenden Zeitpunkten erfolgen, konnten keine fehlenden Werte der Lid-
schlage ermittelt werden. Jedoch wurden, wie bereits erwdhnt, Versuchspersonen aus den
Analysen ausgeschlossen, die durch eine schlechte Datenqualitat — u.a. ein langerer Signal-
verlust der Lichtreflexion des Auges — aufgefallen waren. Hierdurch kann von einer relativ
zuverldssigen Erfassung der Lidschldge ausgegangen werden.

9.6 Analysemethoden und Aufbereitung der okulomotorischen Daten der zweiten
Studie

Da in dieser Studie ein within-subject-Design vorlag, wurden die Daten mit einer ein-
faktoriellen Varianzanalyse mit drei Messwiederholungsstufen (Herkunftskombinationen in
den Fallvignetten) analysiert. Dies stellt insbesondere durch die geringe Stichprobengrolie eine

150



Studie 2: Herkunftsabh&ngige Informationsverarbeitungsprozesse von Lehramtsstudierenden

notwendige Analyse dar, um die Teststarke im Vergleich zu einem between-subject-Design zu
erhéhen. Da hierfir gleiche Varianz in den Versuchsbedingungen angenommen wird sowie
eine gleiche Kovarianz zwischen den Bedingungen vorliegen muss (vgl. Field, 2009), sollte der
Mauchly-Test auf Sphérizitat (Mauchly, 1940) berechnet werden. Da der Mauchly-Test jedoch
insbesondere bei kleinen Stichproben — wie im Fall von Studie 2 — nicht exakt ist (hier kann
eine Verletzung der Spharizitét vorliegen, obwohl der Mauchly-Test nicht signifikant ist; vgl.
Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 2010), wurde fiir alle Varianzanalysen mit Messwieder-
holung eine Korrektur der Freiheitsgrade nach Greenhouse und Geisser (1959) vorgenommen.
Um eine differenzierte Analyse der Effekte der ethnischen und/oder sozialen Herkunfts-
manipulation in den Fallvignetten zu ermdglichen, wurden im Anschluss an die Varianz-
analysen mit Messwiederholung a priori Helmert-Kontrastanalysen berechnet (vgl. Ab-
schnitt 8.5; Tabelle 7). Der erste Kontrast verglich dabei den Schuler mit hohem soziodko-
nomischem Status in den Fallvignetten mit den beiden Schilern mit niedrigem sozio-
6konomischem Status (Julius vs. Justin und Murat). Der zweite Kontrast verglich hingegen den
Einfluss des Migrationshintergrunds bei gleichem sozio6konomischem Status (Justin vs.
Murat). Zu Prifung der Hypothesen H23 und H2.4 wurden die entsprechenden Variablen der
impliziten und expliziten Einstellungen bzw. des Kognitionsbedirfnisses als Kovariaten in die
Varianzanalysen mit Messwiederholung miteinbezogen.

Aufbereitung der okulomotorischen Daten

Zunachst wurden die Textfragente der Zeugnisse in der Analysesoftware SMI BeGaze™
3.6 (SMI, 2014b) in relevante Regionen eingeteilt, sogenannte Areas of Interest (AOIls). Dabei
wurden die Textbausteine und deren positive und negative Valenz (vgl. Abschnitt 7.1.2)
berticksichtigt. Da einzelne Textbausteine der Zeugnisse aus mehreren Satzteilen bestanden,
die unterschiedlich bewertet werden konnen (z.B. Textfragment zum Arbeitsverhalten aus
Zeugnis 1: ,,...arbeitet sicher und selbstindig, seine Arbeiten sollte er jedoch griindlicher und
selbstkritischer kontrollieren.*), wurden diese fiir die Analysen in einzelne Bestandteile zerlegt.
Insgesamt ergaben sich fir die drei Zeugnisse somit 203 AQls.

Da die Annahme besteht, dass spezifische Inhalte der AQOIls je nach ethnischer und/oder
sozialen Herkunft als stereotypkonsistent bzw. inkonsistent angesehen werden, war es not-
wendig zun&chst zu priifen, ob die AOIs zusétzlich zum entsprechenden Notendquivalent von
Lehramtsstudierenden tatséchlich als positiv oder negativ angesehen werden. Hierzu wurde die
Valenz — 1 (positiv), 2 (neutral), 3 (negativ) — der einzelnen AOIs (N = 203) durch sechs unab-
hangige Rater bewertet. Da nominale Daten von mehr als drei Ratern vorlagen, wurde das Fleiss
Kappa als Grad der Ubereinstimmung berechnet (Fleiss, 1971; Wirtz & Caspar, 2002), wobei
sich mit « = 0.74 eine substantielle Ubereinstimmung zeigte (vgl. Landis & Koch, 1977). Da
allerdings nicht alle Textfragmente entsprechend der Notenaquivalente wahrgenommen wur-
den, wurden einzelne Textabschnitte, bei denen keine eindeutige positive oder negative Zu-
ordnung durch die Rater in Ubereinstimmung mit den Notendquivalenten der Textbausteine
vorlag, aus den Analysen entfernt. AnschlieRend wurden die AOIs nach Inhalt und Valenz
zusammengefasst. Daraus ergaben sich vier positive AOIs (regelméRiger Schulbesuch,
Arbeitsverhalten, Sozialverhalten und Verhalten gegentiber der Lehrkraft) und drei negative
AOIs (Ordnungsverhalten, Arbeitsverhalten und Sozialverhalten). Zur Analyse der Daten-
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qualitat wurden in BeGaze™ 3.6 (SMI, 2014b) tber die Analysefunktion Scan Path fiir jede
Versuchsperson jede Seite aller Zeugnisse auf mdgliche systematische Verschiebungen der
Fixationen hin analysiert und soweit eindeutig erkennbare systematische Verzerrungen manuell
den richtigen AOIs zugeordnet. War dies nicht zweifelsfrei moglich, wurden die entsprechen-
den AOIs im Datensatz als fehlende Werte markiert. AnschlieRend erfolgte der Datenexport
der Fixationsdauer sowie des Pupillendurchmessers fur jede AOI und der Lidschlagrate fiir jede
Stimulusseite flr die Weiterbearbeitung in SPSS 24 (IBM, 2016).

Da die AQIs sich in der Wort- und Satzldnge unterschieden, ist durch die Analyse der
Fixationsdauer pro AOI kein Vergleich zwischen stereotypkonsistenten und inkonsistenten
Textfragmenten moglich. Aus diesem Grund wurde fir die sieben AOIs jeweils die Gesamt-
grole in Pixeln (px) ermittelt. AnschlieRend wurde die individuelle Fixationsdauer (ms) pro
AOI durch die GroRRe der entsprechenden AOI dividiert, daraus ergab sich die relative
Fixationsdauer pro Pixel. Da binokulare Daten erfasst wurden, wurden zunachst separat fur
jedes Auge die Pupillendaten fur jede AOI aggregiert. Dies war zunéchst erforderlich, da sich
die Lesezeiten der Versuchspersonen stark unterschieden und durch die Abtastrate von 120Hz
entsprechend viele, jedoch auch in der Anzahl stark interindividuell variierende Angaben zum
Pupillendurchmesser fur jede AOI vorlagen. AnschlieBend wurde der Mittelwert des Pupillen-
diameters aus den Werten beider Augen fir jede AOI berechnet. Lag in einzelnen Fallen keine
Angabe flr beide Augen vor, wurden die Werte des Auges ausgewahlt, fiir das mehr Daten vor-
handen waren. Zur Berechnung der prozentualen Verdnderung der Pupillendiameter ist zu-
nachst ein Baseline-Wert notwendig, der mit dem Pupillendurchmesser in den entsprechenden
Versuchsbedingungen verglichen wird (vgl. Kruger et al., 2013). Wie bereits in anderen Studien
wurden als Baseline-Daten der durchschnittliche Pupillendiameter beim Lesen der anfanglich
prasentierten Instruktionsseiten verwendet und anschlieBend von den Werten der Pupillengrofie
in den Versuchsbedingungen abgezogen (vgl. u.a. Kruger et al., 2013).85 Daraus ergab sich der
durchschnittliche Pupillendiameter pro AOI in Relation zur Baseline. Dabei kann ein Wert von
0 als kein Unterschied im Pupillendiameter der AOI zur Baseline, ein Wert von < 0 als ein
kleinerer Pupillendiameter und ein Wert von > 0 als ein erweiterter Pupillendiameter im
Vergleich zu Baseline interpretiert werden.

Da bei einem Lidschluss keine Positionsdaten des Auges an den Eye-Tracker Ubermittelt
werden, kann strenggenommen keine direkte Zuordnung des Lidschlusses zu einer AOI vor-
genommen werden. Entsprechend wurde die Lidschlagrate, also die Anzahl an Lidschl&gen, fir
das gesamte Stimulusmaterial berechnet. Zur Analyse der Lidschlagrate (Lidschlaganzahl pro
Sekunde) wurden zunéchst die Anzahl der Lidschlage pro Sekunde der Baseline-Seiten (ohne
die erste Seite) addiert und durch die Anzahl der drei letzten Instruktionsseiten geteilt. An-
schlieBend wurde fiir jede Zeugnisseite die individuelle Lidschlagrate in Relation und zu einem
Gesamtwert gemittelt und daraufhin in Relation zu Baseline gesetzt.

8 Die erste Instruktionsseite wurde ausgeschlossen, da davon auszugehen ist, dass die Versuchspersonen sich
zunéchst an das dargebotene Format, SchrittgréfRe und Bildschirmhelligkeit gewdhnen miissen.
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9.7 Ergebnisse von Studie 2

Deskriptive Befunde

Insgesamt zeigte sich uber alle Zeugnisse und Experimentalgruppen hinweg eine eher
positive Wahrnehmung der Schuler durch die Lehramtsstudierenden (vgl. Tabelle 13). Sie er-
warteten in zukilnftigen Proben in den drei Hauptfachern tendenziell eher positive Leistungen
von den Schilern und waren mit der Verschlechterung um durchschnittlich eine Notenstufe in
den Féchern Deutsch, Mathematik sowie Heimat- und Sachunterricht gerade noch zufrieden.
Die Versuchspersonen hielten die Schiller zudem flr eher geeignet, das Gymnasium zu be-
suchen und schatzten auch die Anstrengungsbereitschaft, die schulischen Fahigkeiten sowie das
Fahigkeitsselbstkonzept der Schiler tendenziell Gber dem Skalenmittel ein. Den subjektiven
Wert, den die Schiler der Fallvignetten der Schule zuschreiben, schétzten die Studierenden
ebenfalls leicht Gber dem Skalenmittel ein.

Tabelle 10

Mittelwerte (Standardabweichungen) und bivariate Korrelationen der Einschatzungen der
Leistungen und leistungsrelevante Merkmale (Studie 2)

o ©® @ e @ ©e o

(1) Leistungsaspiration 3.71

(rekodiert) (0.49) )
(2) Leistungserwartung 4.78 35+
(rekodiert) (0.20) -
(3) Gymnasialeignung 363 i
(0.64) 14 12
(4) Anstrengungs- 3.71 09 26 A
bereitschaft (0.35) ' '
(5) Fahigkeiten 3.58 o o )
(0.36) 13 18 .68 .65
(6) Fahigkeits- 3.39 N . .
0.48) 27 .25 34 .38 .62
selbstkonzept .
(7) Subjektiver Wert (g'gg) 00 28 16 BB 42 44

Anmerkungen. ** p <.01, * p < .05, N = 45.

Die bivariaten Korrelationsanalysen erbrachten einen schwachen positiven Zusammen-
hang der Leistungsaspiration und der Leistungserwartung der Lehramtsstudierenden (Tabel-
le 13). Entgegen der Erwartung korrelieren die Einschatzungen der Leistungen nicht mit den
leistungsrelevanten Schillermerkmalen. Die Einschatzung der Studierenden zur Gymnasial-
eignung der Schiler hing zwar nicht mit der Einschdtzung des subjektiven Werts zusammen,
korrelierte jedoch erwartungsgemal? positiv mit der Einschatzung der Anstrengungs-
bereitschaft, der Féahigkeiten und des Fahigkeitsselbstkonzepts. Fur die weiteren leistungs-
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relevanten Merkmale zeigten sich ebenfalls positive Korrelationen. Die Einschatzung der
Anstrengungsbereitschaft hing dabei stark mit den eingeschatzten Féhigkeiten sowie dem
subjektiven Wert und moderat mit dem eingeschatzten Fahigkeitsselbstkonzept zusammen.
Auch fur die Einschatzung des Fahigkeitsselbstkonzepts mit den eingeschétzten Fahigkeiten
ergab sich eine hohe positive Korrelation.

Einfaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederholung erbrachten einen herkunfts-
abhangigen Unterschied der Leistungserwartung (F(1.933,85.048) = 3.978, p < .05, n? = .08),
der sich durch die soziale Herkunft erklaren lasst (F(1,44) = 7.563, p < .01, n? =.15). Die
Studierenden erwarteten von den beiden Schulern mit niedrigem soziotkonomischem Status —
unabhingig von der ethnischen Herkunft (F(1,44) = 0.481, p = .48, n?=.01) — signifikant
bessere Leistungen in zukinftigen Proben als von dem Schiler ohne Migrationshintergrund und
mit hohem sozio6konomischem Status. Fir die Leistungsaspiration (F(1.918,84.376) = 0.010,
p =.99, n? =.00) sowie die Einschatzungen der Gymnasialeignung (F(1.995,87.779) = 0.935,
p = .40, 12 =.02), der Anstrengungsbereitschaft (F(1.889,83.121) =0.937, p =.39, 1 =.02),
der Fahigkeiten (F(1.955,86.023) = 1.585, p = .21, n?=.04), des Fihigkeitsselbstkonzepts
(F(1.977,86.993) = 0.487, p = .61, n? = .01) sowie des subjektiven Werts (F(1.924,84.640) =
2.242, p=.12, n?=.05) konnten hingegen keine signifikanten herkunftsabhangigen Unter-
schiede identifiziert werden. Bei der Einschatzung des subjektiven Werts zeigte sich jedoch ein
signifikanter Kontrast der ethnischen Herkunft (F(1,44) = 3.957, p < .05, n% = .08). Die Lehr-
amtsstudierenden schéatzten den subjektiven Wert der Schule fiir den Schiller mit Migrations-
hintergrund signifikant hoher ein als fiir den Schiiler ohne Migrationshintergrund mit vergleich-
bar niedrigem soziotkonomischem Status. Die Befunde aus Studie 1 konnten somit nicht
repliziert werden, die Ergebnisse weisen tendenziell auf eine eher positive Einschédtzung des
Schilers mit Migrationshintergrund und niedrigem soziokonomischem Status im Vergleich
zu dem Schuler ohne Migrationshintergrund und mit hohem sozio6konomischem Status hin.

Die Ergebnisse der Einstellungsmessungen weisen fir implizite und explizite MaRe in
entgegengesetzte Richtungen. Dabei zeigten die Ergebnisse des IAT-Werts mit D =0.58
(SD = 0.5) eine starke Assoziation von negativen Attributen mit tirkischstdammigen Personen
bzw. einer starken Assoziation von positiven Attributen mit Personen ohne Migrationshinter-
grund. Die expliziten EinstellungsmaRe erbrachten eine positive Einstellung gegeniiber einer
ethnisch heterogenen Schiilerschaft (M = 4.46, SD = 0.13) und eine eher positive Einstellung
gegenuber einer sozial heterogenen Schilerschaft (M = 3.85, SD = 0.10). Dabei hatten die Stu-
dierenden der ethnischen Heterogenitét in Schulklassen gegeniber eine signifikant positivere
Einstellung im Vergleich zu einer sozial heterogenen Schiilerschaft (t(44) = 4.294, p < .001).

Die deskriptiven Befunde der okulomotorischen Daten zeigen zunachst signifikante
Unterschiede der relativen Fixationsdauer der einzelnen AOIs (F(1.817,79.936) = 281.329,
p <.001, n? = .87). Insbesondere die ersten beiden AOIs zum Ordnungsverhalten (M = 0.024,
SD =0.007) und dem regelméRigen Schulbesuch (M =0.014, SD =0.014) werden im
Vergleich zu den anderen Textabschnitten (Mmin = 0.001 ms/pX - Mmax = 0.009 ms/px) deutlich
langer fixiert. Insgesamt betrachten die Studierenden die negativen Textteile (M = 0.013,
SD = 0.004) signifikant langer (F(1.000,44.000) = 254.673, p < .001, 2 = .85) als die positiven
Abschnitte in den Fallvignetten (M = 0.007, SD = 0.002).
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Der durchschnittliche Pupillendiameter der Versuchspersonen als Indikator fir kognitive
Aktivierung lag bei M =-0.05 (SD =0.08) und war damit signifikant geringer als bei der
Baseline-Messung (t(44) = -4.276, p < .001). Jedoch wurde eine groRe interindividuelle Spann-
weite der durchschnittlichen Abweichung des Pupillendiameters von der Baseline sichtbar
(Min =-0.19, Max =0.13). Vergleichbar zu den Befunden der Fixationsdauer zeigte sich
ebenfalls ein signifikanter Unterschied zwischen den einzelnen Textbausteinen
(F(3.039,133.699) = 23.205, p <.001, n? =.35). Dabei konnte insbesondere bei den ersten
beiden AOIs zum Ordnungsverhalten (M = -0.018, SD = 0.097) und zum regelméRigen Schul-
besuch (M =0.005, SD = 0.100) der grofiite Pupillendurchmesser im Vergleich zu den anderen
Textabschnitten (Min = -0.044, Max = -0.086) identifiziert werden. Beim Lesen der positiven
und negativen AOIs lag kein signifikanter Unterschied des Pupillendurchmessers vor
(F(1.000,44.000) = 0.004, p =.95, n? = .00). Durchschnittlich lag mit M = 0.08 (SD = 0.12) eine
signifikant hohere Lidschlagrate der Lehramtsstudierenden beim Lesen der Fallvignetten im
Vergleich zur Baseline vor (t(44) = 4.105, p <.001). Auch hier konnte eine groRe Spannweite
zwischen den Versuchspersonen festgestellt werden (Min = -0.22, Max = 0.37).

Die bivariaten Korrelationen der Einstellungsmasse sowie der okulomotorischen Aktivi-
taten sind Tabelle 14 zu entnehmen. Dabei zeigen keine signifikanten Zusammenhénge der
impliziten Einstellungen mit den expliziten Einstellungsmalien, sowie mit den okulomo-
torischen Aktivitaten. Beide explizite Einstellungsmalle hingen moderat miteinander zusam-
men. Die Korrelationen der okulomotorischen Aktivitaten zeigen keinen Zusammenhang der
Lidschlagrate mit der Fixationsdauer oder dem Pupillendiameter. Jedoch erbrachten die Analy-
sen einen negativen Zusammenhang zwischen dem Pupillendurchmesser und der durch-
schnittlichen Fixationsdauer. Eine langere Fixationsdauer geht somit mit einem geringen
Pupillendurchmesser einher. Zudem hing der Pupillendurchmesser negativ mit der expliziten
Einstellung gegeniber einer sozial heterogenen Schiilerschaft zusammen. Je positiver die
Einstellungen der Studierenden gegeniiber sozialer Heterogenitat im Unterricht war, desto
geringer war ihr Pupillendiameter beim Lesen aller Fallvignetten. Da der Pupillendiameter als
Indikator flr kognitive Aktivierung anzusehen ist, bedeutet dies, dass Studierende mit positiven
expliziten Einstellungen gegentiber einer sozial heterogenen Schulklasse eine geringere kogni-
tive Beanspruchung bei der Bearbeitung der Fallvignetten hatten.
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Tabelle 11

Bivariate Korrelationen der Einstellungen und okulomotorischen Aktivitaten (relative
Fixationsdauer Pupillendiameter und Lidschlagrate im Vergleich zur Baseline; tber die
gesamten Fallvignetten)

1) () (3) (4) (%)

Einstellungen

(1) Implizite Praferenz deutsche/ -
tirkische Herkunft

(2) Explizite Einstellung ethnische -14 -
Heterogenitat

(3) Explizite Einstellung soziale -.02 .30* -
Heterogenitat

Okulomotorische Aktivitaten

(4) Fixationsdauer .03 -.02 .29 -
(5) Pupillendiameter -.24 -.16 -30*% - 47** -
(6) Lidschlagrate .16 -.03 -.08 -.02 .02

Anmerkungen. ** p <.01, * p < .05, N = 45.

Die implizite Préaferenz gegenuber der deutschen/tirkischen Herkunft wurde durch den IAT erfasst. Hohe positive
Werte bedeuten dabei eine Praferenz gegeniber der deutschen Herkunft im Vergleich zur tirkischen Herkunft.
Hohe negative Werte hingegen eine Praferenz gegenuber der turkischen Herkunft im Verglich zur deutschen
Herkunft.

Hypothesenpriifende Analysen®

Hypothese 2.1

Um zu prifen, ob sich bei stereotypinkonsistenten Informationen eine hoéhere visuelle
Aufmerksamkeit zeigt als bei stereotypkonsistenten Informationen (H..1), wurde die durch-
schnittliche Fixationsdauer in Relation zur GrofRe der AOIs in Pixel analysiert. Angenommen
wurde, dass positive Textfragmente als stereotypkonsistent fiir Schiller ohne Migrationshinter-
grund und mit hohem soziodkonomischem Status angesehen werden und negative Text-
fragmente stereotypkonsistent fir Schiller mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem
soziobkonomischem Status sind. Durch einen Vergleich der Mittelwerte zwischen den Her-
kunftskombinationen in den Fallvignetten, konnten keine Unterschiede in der relativen Fixati-
onsdauer in den einzelnen positiven AOIs festgestellt werden (vgl. Abbildung 18).

8 Durch die gerichteten Hypothesen werden einseitige Signifikanzniveaus berichtet.
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Abbildung 17. Mittelwerte und Standardfehler der relativen Fixationsdauer pro Pixel (ms/px)
in positiven AOIs nach Herkunftskombination in den Fallvignetten

Die Varianzanalyse mit Messwiederholung des positiven regelmaRigen Schulbesuchs
(F(2.000,87.983) = 0.052, p = .47, = .00), des positiven Sozialverhaltens (F(1.897,83.479) =
0.828, p=.22 n?=.02), des positiven Arbeitsverhaltens (F(1.875,82.518) = 1.923, p = .08,
n? = .04) sowie des positiven Verhaltens gegeniiber der Lehrkraft (F(1.854,81.597) = 0.253,
p =.38, 12 =.01) bestitigten die deskriptiven Befunde. Lediglich fiir das positive Arbeits-
verhalten zeigte sich eine Tendenz fur eine unterschiedliche relative Fixationsdauer nach
Herkunftskombination. Die a priori Helmert-Kontrastanalysen erbrachten keinen Effekt des
sozioGkonomischen Status (F(1,44) = 0.039, p = .42, n? =.00), sondern des Migrationshinter-
grunds (F(1,44) = 4.248, p < .05, n? =.09). Dabei betrachteten die Lehramtsstudierenden die
Informationen zum positiven Arbeitsverhalten signifikant langer bei dem Schiler ohne Migra-
tionshintergrund und niedrigem sozio6konomischem Status als bei dem Schiler mit Migrati-
onshintergrund und niedrigem soziobkonomischem Status. Die Analyse der negativen AOIs
erbrachte ebenfalls keine signifikanten Unterschiede in der Fixationsdauer nach
Herkunftskombination der Schiler in den Fallvignetten (vgl. Abbildung 19). Weder fir
Textfragmente zum negativen Ordnungsverhalten (F(1.867,82.147) = 1.953, p = .08, n? = .04),
dem negativen Sozialverhalten (F(1.991,87.591) =0.089, p = .46, n?=.00) noch bei dem
negativen Arbeitsverhalten (F(1.962,86.346) = 0.077, p = .46, 2 = .00) der Schiiler zeichneten
sich signifikante Effekte der Schilerherkunft in den Fallvignetten auf die relative
Fixationsdauer ab. Fir das Ordnungsverhalten ist lediglich eine Tendenz zu erkennen.
AnschlieBende a priori Helmert-Kontrastanalysen erbrachten dabei einen Effekt des
soziodkonomischen Status (F(1,44) = 4.064, p < .05, n?=.09), jedoch nicht des Migrations-
hintergrunds (F(1,44) = 0.027, p = .44, n? = .00). Entgegen der Erwartung zeigte sich eine ge-
ringere relative Fixationsdauer beim Lesen der Fallvignette mit hohem Status im Vergleich zu
den Vignetten mit niedrigem Status. Zudem wurde fir jede Herkunftskombination der
Mittelwert fiir alle positiven sowie alle negativen AOIs berechnet (vgl. Abbildung 20).
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Abbildung 18. Mittelwerte und Standardfehler der Fixationsdauer in negativen AOIs nach
Herkunftskombination in den Fallvignetten
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Abbildung 19. Durchschnittliche relative Fixationsdauer und Standardfehler in positiven und
negativen AOIs nach Herkunftskombination in den Fallvignetten
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Dabei zeigte sich in den Varianzanalysen mit Messwiederholung fir alle
Herkunftskombinationen eine signifikant langere relative Fixationsdauer bei negativen Text-
informationen im Vergleich zu positiven Textinformationen (hoher sozio6konomischer Status,
kein Migrationshintergrund: F(1.000,44.000) = 69.241, p <.001, n? = .61; niedriger soziodko-
nomischer Status, kein Migrationshintergrund: F(1.000,44.000) = 113.641, p <.001, n? = .72,
niedriger sozioOkonomischer Status, Migrationshintergrund: F(1.00,44.000) = 112.026,
p <.001, n?=.72), jedoch kein Unterschied im Kontext der angenommenen herkunftsassozi-
ierten Unterschiede. Die Hypothese zur héheren visuellen Aufmerksamkeit bei stereotyp-
inkonsistenten Informationen kann anhand der relativen Fixationsdauer nicht bestatigt werden.

Hypothese 2.2

Neben der Frage nach der Abhangigkeit visueller Aufmerksamkeit wvon
herkunftsspezifischen stereotypkonformen Textinformationen, verfolgte die Studie das Ziel,
die kognitive Aktivierung als Indikator fur die Tiefe der Informationsverarbeitung in
Abhangigkeit der ethnischen und/oder sozialen Herkunft von Schilern zu analysieren. Die
Annahme bestand darin, dass als Zeichen fiir eine eher kontrollierte Informationsverarbeitung
ein grolRerer Pupillendurchmesser sowie eine erhohte Lidschlagrate beim Lesen der
Fallvignetten der Schiler mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem sozio6konomischem
Status im Vergleich zu Schilern ohne Migrationshintergrund und mit hohem soziodko-
nomischem Status aufzufinden sei (H2.2).

Zur Prufung dieser Hypothese wurden zundchst die Pupillendiameter fiir die AOIs der
Verbal- und Ziffernbewertung in Relation zur Baseline in Abhédngigkeit der Herkunfts-
kombinationen der Fallvignetten analysiert. Abbildung 21 sind die durchschnittlichen
Abweichungen des Pupillendiameters beim Lesen der verbalen Beurteilungen der Fallvignetten
nach AOIs und Herkunftskombination der Fallvignetten zu entnehmen. Insgesamt konnte, nach
einem kurzen Anstieg des Pupillendiameters nach den ersten beiden AOIs, eine kontinuierliche
Abnahme des Pupillendurchmessers festgestellt werden. Die Analysen erbrachten fir die erste
AOI der Fallvignetten (in denen das negative Ordnungsverhalten der Schiler beschrieben
wurde) einen signifikanten Unterschied nach Schulerherkunft (F(1.989,87.531) = 3.478,
p<.05, n?=.07), wobei die Helmert-Kontrastanalysen keinen signifikanten Unterschied
(F(1,44) = 0.826, p = .18, n? = .02) nach sozialer Herkunft der Schiiler, jedoch nach ethnischer
Herkunft der Schiiler (F(1,44) = 6.548, p < .01, n? =.13) aufzeigten. Fir die zweite AOI der
Fallvignetten (positive Informationen tiber den regelméaRigen Schulbesuch des Schulers) konnte
ebenfalls ein signifikanter Effekt der Schilerherkunft auf die durchschnittliche PupillengroRe
pro AOI ermittelt werden (F(1.899,83.546) = 3.064, p < .05, n? = .07). Dabei zeigte sich beim
Lesen der positiven Informationen zum regelméfBigen Schulbesuch sowohl ein signifikanter
Unterschied nach der sozialen Herkunft in den Fallvignetten (F(1,44) = 3.024, p < .05, 2 = .05)
als auch ein signifikanter Unterschied nach ethnischer Herkunft der Schiler in den
Fallvignetten (F(1,44) = 3.096, p < .05, 1% = .07). Fir die ersten beiden AQOIs der Fallvignetten
zeigte sich somit, dass der Pupillendurchmesser beim Lesen der Fallvignette der
Herkunftskombination tirkischer Migrationshintergrund und niedriger soziodtkonomischer
Status hoher war als beim Lesen der vergleichbaren Text-informationen bei Schiilern ohne
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Migrationshintergrund. Zudem erbrachten die Analysen der zweiten AOI einen Effekt der
sozialen Herkunft. Beim Lesen der Fallvignette mit hohem sozio6konomischem Status war der
Pupillendiameter geringer als beim Lesen der beiden Fallvignetten mit niedrigem
soziobkonomischem Status.

Die Analysen des positiven Sozialverhaltens (F(1.797,79.083) = 0.186, p = .40, n? = .00)
sowie des negativen Sozialverhaltens (F(1.793,78.909) = 1.440, p = .12, n? =.03) erbrachten
hingegen keine signifikanten Unterschiede nach Schilerherkunft. Auch flir das
Arbeitsverhalten konnten weder fiir positive AOIs (F(1.663,73.177) = 0.189, p = .39, n? = .00)
noch fiir negative AOls (F(1.700,74.786) = 0.477, p = .24, n? = .02) signifikante Unterschiede
in dem durchschnittlichen Pupillendiameter ermittelt werden. Die Analysen erbrachten
ebenfalls keinen signifikanten Effekt der Herkunft beim Lesen der Informationen zum
Verhalten der Schuler gegenliber der Lehrkraft auf den Pupillendurchmesser
(F(1.421,62.512) = 0.161, p = .39, n? = .00).

Im Gegensatz zum Verlauf der Abnahme des Pupillendurchmessers beim Lesen der
Verbalbeurteilung nahm beim Lesen der Ziffernbewertung und den Informationen zu den
Notendurchschnitten der Pupillendiameter zu (vgl. Abbildung 22). Sowohl fiir das Lesen der
Deutschnote (F(1.957,86.105) = 2.675, p<.05, n?=.06), der Englischnote
(F(1.783,78.438) = 2.421, p<.05, n?>=.05) sowie der Note in  Musik
(F(1.958,86.152) = 2.955, p < .05, n? =.06) als auch im Fach Werken und textiles Gestalten
(F(1.824,80.245) = 2.680, p <.05, n?=.06) war der Effekt der Schiilerherkunft auf den
Pupillendurchmesser signifikant.

Die Helmert-Kontrastanalysen erbrachten bei den Noten der Facher Deutsch,
Heimat- und Sachunterricht, Englisch sowie Werken und textiles Gestalten einen signifikanten
Effekt der ethnischen Herkunft in den Fallvignetten (Deutsch: F(1,44) =3.380, p <.05,
n?=.08; Englisch: F(1,44)=3.289, p<.05, n?>=.07; Werken und textiles Gestalten:
F(1,44) =3.067, p<.05, n?=.07) jedoch nicht der sozialen Herkunft (Deutsch:
F(1,44) = 1.927, p = .09, n? = .04; Englisch: F(1,44) = 0.751, p = .20, n? =.02; Werken und
textiles Gestalten: F(1,44) = 2.211, p = .07, n? = .05). Lediglich beim Lesen der Note fiir den
Musikunterricht zeigte sich ein Effekt der sozialen (F(1,44) = 3.783, p < .05, n? = .08) Herkunft
(Kontrast der ethnischen Herkunft: (F(1,44) = 2.228, p = .07, n? = .05).

Hingegen konnten bei der Mathematiknote (F(1.901,83.636) = 0.054, p = .47, n? = .00),
der Note im Heimat- und Sachunterricht (F(1.839,80.936) = 2.227, p <.06, 1 =.05), der
Religionsnote (F(1.989,87.525) = 1.844, p=.08, n? = .04) sowie der
Kunst- (F(1.807,79.511) = 0.293, p = .36, n?=.01) und Sportnote (F(1.958,86.158) = 1.804,
p < .09, n? = .04) keine signifikanten Herkunftseffekte gefunden werden. Auch die Analyse des
Pupillendurchmessers  bei  der Betrachtung des gesamten  Notendurchschnitts
(F(1.751,77.049) = 1.338, p=.13, n?=.03) als auch des Notendurchschnitts in den
Hauptfachern (F(1.810,79.623) =0.397, p=.33, n?=.01) erbrachte keine bedeutsamen
Differenzen in Bezug auf die Herkunftskombinationen in den drei Fallvignetten.

Fur alle Herkunftskombinationen der Fallvignetten konnte zun&chst eine Verringerung
des Pupillendurchmessers beim Lesen der Verbalbeurteilung festgestellt werden. Jedoch
zeigten sich v.a. in den ersten Textfragmenten der Verbalbeurteilung und der Ziffernbewertung
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signifikante Unterschiede im Pupillendurchmesser, die sich durch die ethnische Herkunft der
Schiiler in den Fallvignetten erkléren liesen. Fir den Schiler mit Migrationshintergrund war
der Pupillendurchmesser sowohl beim Lesen der Informationen zum Schulerverhalten als auch
beim Lesen der Noten groRer als bei den anderen beiden Schiilern. Diese Unterschiede waren
jedoch nur in den zuvor genannten Abschnitten statistisch bedeutsam.
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Studie 2: Herkunftsabh&ngige Informationsverarbeitungsprozesse von Lehramtsstudierenden

Da neben dem Pupillendurchmesser auch die Lidschlagrate als ein Indikator fur kognitive
Aktivierung und damit auch fur die Tiefe der Informationsverarbeitung gilt (vgl. Abschnitt 7.3),
wurde diese im Anschluss an die Analysen des Pupillendiameters fokussiert. Zu diesem Zweck
wurde fiur die Analyse herkunftsabhéngiger intraindividueller Unterschiede in der
Informationsverarbeitung nach ethnischer und/oder sozialer Herkunft der Schuler
Varianzanalysen mit Messwiederholung sowie a priori Helmert-Kontrastanalysen berechnet.
Fur die Lidschlagrate ergab sich dabei ein bedeutsamer herkunftsabhangiger Unterschied
(F(1.959,86.210) = 3.888, p <.01, n?=.08), wobei sich hier ein signifikanter Kontrast der
sozialen Herkunft (F(1,44) = 7.465, p < .01, n?.15) ergab (vgl. Abbildung 23). Dabei zeigte
sich fir beide Fallvignetten mit niedrigem sozio6konomischem Status eine hohere
Lidschlagrate als bei der Fallvignette mit hohem sozialem Status (vgl. Abbildung 23). Dies lasst
auf eine hohere kognitive Beanspruchung beim Lesen der Zeugnisse mit niedrigem
soziookonomischem Status, unabhéngig von der ethnischen Herkunft, schliel3en. In Bezug auf
die ethnische Herkunft der Schiler in den Fallvignetten, erbrachte die Kontrastanalyse
hingegen keine bedeutsamen Befunde (F(1,44) = 0.121, p = .36, n? = .00). Zwar zeigte sich
unter allen drei Versuchsbedingungen eine signifikante Erhohung der Lidschlagrate im
Vergleich zur Baseline, jedoch féllt dieser beim Lesen der Vignette des Schilers ohne
Migrationshintergrund und mit hohem soziotkonomischem Status (t(44) = 2.777, p <.01) im
Vergleich zu dem Schiiler ohne Migrationshintergrund und mit niedrigem soziotkonomischem
Status (t(44) = 3.754, p <.001) sowie zu dem mit Migrationshintergrund und mit niedrigem
soziofkonomischem Status (t(44) = 4.461, p < .001) am geringsten aus.
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Abbildung 20. Durchschnittliche Lidschlagrate in Relation zur Baseline und Standardfehler
nach Herkunftskombination in den Fallvignetten
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Die erhohte Lidschlagrate bei Schilern mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem
sozio6konomischem Status sowie die teilweise signifikanten groReren Pupillendurchmesser bei
Schilern mit Migrationshintergrund und niedrigem soziodkonomischem Status bestatigen die
Annahme einer hoheren kognitiven Beanspruchung bei der Urteils- und Erwartungsbildung
teilweise (H22). ErwartungsgemaR kann somit von einer hoheren kognitiven Beanspruchung
beim Lesen der Fallvignetten mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem soziodkono-
mischem Status ausgegangen werden. Die Analyse der Pupillenweite bestétigte eine hohere
kognitive Aktivierung beim Lesen der Fallvignetten des Schilers mit Migrationshintergrund
im Vergleich zu den Schilern ohne Migrationshintergrund.

Hypothese 2.3

Zusétzlich wurde angenommen, dass sich eine eher automatisierte Informations-
verarbeitung beim Lesen einer Fallvignette von Schilern ohne Migrationshintergrund und mit
hohem soziotkonomischem Status durch positive implizite Stereotype gegenuber dieser
sozialen Gruppe erklaren l&sst (H..3). Zur Beantwortung dieser Frage wurden ebenfalls
einfaktorielle Varianzanalysen mit drei Faktorstufen berechnet und zusatzlich die impliziten
Stereotype, die mit dem IAT erfasst wurden, als Zwischensubjektfaktor eingefigt.®” Hierzu
wurden das StereotypenmaR am Median gesplittet und dichotomisiert. Da auch explizite
ethnizitats- und sozialschichtspezifische Einstellungen der Versuchspersonen einen Einfluss
haben konnten, wurden diese als Kovariaten bericksichtigt.

Dabei zeigte sich bei der Analyse des durchschnittlichen Pupillendiameters weder in den
aggregierten positiven AOIs (F(1.616,66.246) = 0.998, p = .37, n? = .05) noch in den negativen
AOIls (F(1.822,74.708) = 0.689, p = .49, n? = .03) eine signifikante Interaktion des
Pupillendurchmessers nach Schilerherkunft mit den impliziten Einstellungen. Die Analyse der
Lidschlagrate erbrachte hingegen eine signifikante Interaktion zwischen der Lidschlagrate nach
Herkunftskombinationen in den Fallvignetten und den impliziten Stereotypen (F(1.966,80.608)
=2.314, p < .05, n? = .05), wobei der Haupteffekt der Herkunft verschwindet. Die Ergebnisse
der Kontrastanalyse verdeutlichen, dass es sich um einen Effekt des sozio6konomischen Status
(F(1,41) = 4.756, p < .05, n? = .10) und nicht um einen Effekt der ethnischen Herkunft handelt
(F(1,41) = 0.070, p = .40, n? = .00). Lehramtsstudierende mit hohen positiven Stereotypen
gegeniber Personen ohne Migrationshintergrund bzw. hohen negativen Stereotypen gegeniber
Personen mit tirkischem Migrationshintergrund hatten beim Lesen der Fallvignetten von
Schiilern ohne Migrationshintergrund und mit hohem sozio6konomischem Status eine
signifikant geringere Lidschlagrate, als Personen mit weniger positiven impliziten Stereotypen
(vgl. Abbildung 24). Das Verschwinden des Haupteffekts verdeutlicht, dass die Unterschiede
in der Informationsverarbeitung durch die impliziten Stereotype der Studierenden moderiert
werden.

87 Die Analysen beziehen die expliziten Einstellungsvariablen zwar mit ein, da diese ebenfalls berticksichtigt
werden miissen. Da sie jedoch die Einstellung zur Heterogenitét und nicht zur spezifischen ethnischen Herkunft
erfassen, fokussieren die folgenden Analysen die impliziten Assoziationen, die durch den IAT erfasst wurden.
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0.12 Hohe positive implizite Stereotype gegeniiber Personen ohne Migrationshintergrund
= Nijedrige positive implizite Stereotype gegeniiber Personen ohne Migrationshintergrund
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Abbildung 21. Relative Lidschlagrate von Lehramtsstudierenden mit hohen und niedrigen
positiven impliziten Stereotypen nach Herkunftskombination in den Fallvignetten

Ergéanzende Analysen®

Da neben der Prufung der genannten Hypothesen zusétzlich angenommen wurde, dass
implizite Einstellungen auch die visuelle Aufmerksamkeit von Personen beeinflussen, wurden
hierzu ergédnzende Analysen vorgenommen. Hierfir wurden, vergleichbar mit den
hypothesenpriifenden Analysen, einfaktorielle Varianzanalysen mit drei Faktorstufen, den
dichotomisierten impliziten Einstellungen als Zwischensubjektfaktor und den expliziten
Einstellungen zu einer heterogenen Schulerschaft (Migrationshintergrund und soziale
Herkunft) berechnet.

Die Analysen flr die positiven AOIs zum regelmaBigen Schulbesuch (F(1.997,81.885) =
0.187, p = .67, n? = .01) und Verhalten gegeniiber der Lehrkraft (F(1.899,77.857) = 1.370, p =
.25, % =.03) erbrachten keine signifikante Interaktion zwischen der Fixationsdauer und der
Schulerherkunft. Fir die Fixationsdauer auf dem positiven Sozialverhalten zeigte sich keine
signifikante Interaktion mit den impliziten Einstellungen, jedoch ein marginal signifikanter
Haupteffekt der Herkunft (F(1.841,75.475) = 2.823, p = .07, 12 = .06) sowie ein signifikanter
Kontrast der sozialen Herkunft (F(1,41) = 7.273, p < .01, n? = .15). Erwartungsgemai konnte
eine langere Fixationsdauer bei Schuler(inne)n mit niedrigem soziodkonomischem Status
(unabhéngig wvon der ethnischen Herkunft) im Vergleich zu Schilern mit hohem
soziobkonomischem Status festgestellt werden. Fir das positive Arbeitsverhalten zeigte sich
unter Bertcksichtigung der Einstellungen zwar kein signifikanter Haupteffekt der Schiler-
herkunft (F(1.929,79.085) = 1.883, p = .16, n?=.04), jedoch ein marginal signifikanter

8 Da fur die erganzenden Analysen keine gerichteten Hypothesen formuliert wurden, werden ausschlieBlich
zweiseitige Signifikanzniveaus berichtet.
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Interaktionseffekt der Fixationsdauer nach Herkunftskombinationen mit den impliziten
Einstellungen (F(1.929,79.085) = 2.632, p = .08, ° =.06). Lehramtsstudierende mit hohen
IAT-Werten zeigten dabei eine geringere Fixationsdauer bei Schilern mit hohem
soziookonomischem Status als Lehramtsstudierende mit niedrigeren IAT-Werten. Fur die
negativen AOIls Ordnungsverhalten (Haupteffekt: F(1.842,75.522) = 0.637, p =.52, n° =.02),
Sozialverhalten (Haupteffekt: F(1.986,81.417) = 0.269, p = .77, 1 = .01) und Arbeitsverhalten
(Haupteffekt: F(1.950,79.945) = 1.792, p = .17, n? = .04) zeigten sich unter Beriicksichtigung
der Einstellung hingegen keine Tendenzen fir die Haupteffekte der Herkunft oder
Interaktionseffekte mit den impliziten Einstellungen.

Da angenommen werden konnte, dass implizite Einstellungen auch einen Einfluss auf die
Urteile haben kénnen (vgl. z. B. Bargh et al., 1996), wurden zudem eine mdgliche Moderation
der impliziten Einstellungen auf die Urteile und Erwartungen der Lehrkréfte beriicksichtigt.
Dabei erbrachten die Analysen jedoch keine signifikanten Interaktionen (vgl. Appendix E;
Tabelle E6). Auch die Annahme, Lehramtsstudierende wiirden ihre visuelle Aufmerksamkeit
zwar nicht nach stereotypkonformen Informationen richten, aber bei Schulern mit
Migrationshintergrund eine generell hdhere visuelle Aufmerksamkeit zeigen um zu vermeiden
vorurteilsbehaftet zu urteilen, konnten nicht bestatigt werden. So zeigte sich kein signifikanter
Unterschied in der Fixationsdauer nach Schilerherkunft (F(1.984,87.313) = 1.442, p = .24,
n? = .06).

9.8 Diskussion von Studie 2

Ziel dieser Studie war die Analyse der Informationsverarbeitungsprozesse von
Lehramtsstudierenden bei der Urteilsbildung Uber Schiler mit und ohne Migrations-
hintergrund sowie Uber Schiler mit niedrigem und hohem sozio6konomischem Status. Im
Rahmen einer experimentellen Laborstudie im within-subject-Design wurden 45 Lehramts-
studierende um die Beurteilung von jeweils drei Fallvignetten in Form von Grundschul-
zeugnissen gebeten. Die ethnische und soziale Herkunft der Schuler wurde (ber die Vornamen
in den Fallvignetten manipuliert. Wahrend des Lesens der Fallvignetten wurden uber einen
Eye-Tracker die Fixationsdauer, die Pupillenmotorik sowie die Lidschlagrate als Indikatoren
fir kognitive Prozesse erfasst. Zudem bearbeiteten die Studierenden einen IAT, um ihre
impliziten Assoziationen zu tlrkischstdmmigen Personen im Vergleich zu Personen ohne
Migrationshintergrund zu erfassen. Ergdnzend wurden auch die expliziten Einstellungen in
Form der Valenz gegentiber einer heterogenen Schiilerschaft in Bezug auf die kulturelle und
soziale Herkunft von Schuler(inne)n berucksichtigt.

Insgesamt fielen die Urteile Gber und Erwartungen an Leistungen und leistungsrelevante
Merkmale der Schiler in den Fallvignetten positiv aus. Dabei konnte eine akkurate
Einschatzung des Schilers mit Migrationshintergrund und niedrigem sozio6konomischem
Status sowie eine positive Urteilsverzerrung fiir Schiler ohne Migrationshintergrund und mit
hohem soziodkonomischem Status wie in Studie 1 (vgl. auch Kaiser et al., 2016; Ready & Chu,
2015) jedoch nicht repliziert werden. Stattdessen erwiesen sich die Einschdtzungen der
Studierenden weitestgehend unabhéangig von der Schulerherkunft, wobei die Studierenden fur
Schiiler mit niedrigem sozio6konomischem Status eine hdhere Leistungserwartung zeigten und
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Schilern mit Migrationshintergrund ein hoherer subjektiver Wert der Schule zuschrieben. Auch
die impliziten Einstellungen hatten keinen moderierenden Einfluss auf die Urteilsbildung der
Studierenden. Dies steht allerdings im Einklang mit theoretischen Annahmen, die von einem
handlungsmotivierenden, jedoch nicht determinierenden Charakter von Einstellungen ausgehen
(z.B. Eagly & Chaiken, 1993). So koénnen u.a. soziale Normen dazu fuhren, dass kein
einstellungskonformes Verhalten gezeigt wird (Ajzen & Fishbein, 1980; Fazio et al., 1989). In
Bezug auf die vorliegende Studie, wére dies ebenfalls denkbar, da soziale Normen eine
herkunftsunabhéngige Bewertung fordern und dies insbesondere durch die soziale Erhebungs-
situation (Einzeltermine mit anwesender Testleitung) préasent sein konnte.

Erwartungsgemal hingen die impliziten Einstellungen gegenuiber Personen mit und ohne
Migrationshintergrund nicht mit den expliziten Einstellungen zu einer ethnisch und sozial
heterogenen Schulerschaft zusammen. Dieser Befund deckt sich mit den Ergebnissen
zahlreicher anderer Studien (vgl. Meta-Analyse von Hofmann et al., 2005). In der vorliegenden
Arbeit konnte dies in erster Linie daran liegen, dass den Messverfahren unterschiedliche
Konstrukte zugrunde liegen (vgl. auch Hofmann et al., 2005). So erfasst der IAT implizite
positive oder negative Assoziationen zu Personen ohne Migrationshintergrund oder zu
Personen mit tirkischem Migrationshintergrund. Die beiden expliziten Mafe erfassen hingegen
Einstellung zur Heterogenitat, also Vielfaltigkeit von Schiler(innen) einer Klasse in Bezug auf
entweder ihre ethnische oder soziale Herkunft. Zwar besteht eine Verknipfung zwischen
ethnischer Heterogenitét und einem turkischen Migrationshintergrund, dennoch beschreibt die
Einstellung zur Heterogenitat den Aspekt der Auspréagung vielfaltiger ethnischer Herkunfts-
merkmale im Gegensatz zu positiven bzw. negativen Assoziationen zu einer spezifischen
ethnischen Gruppe. Dabei konnten jedoch auch weitere Faktoren einen Einfluss haben, wie z. B.
das Personen selbst keinen Zugriff auf implizite Einstellungen haben (Ubersicht tiber diese und
weitere Erklarungen zu keinen oder nur geringen Korrelationen zwischen impliziten und
expliziten EinstellungsmafBen bei Hofmann et al., 2005).

Die Analysen der relativen Fixationsdauer auf den AOQOIs zeigten zunéchst, dass die
Studierenden die ersten Informationen in den Fallvignetten (Ordnungsverhalten und
regelmaRiger Schulbesuch) deutlich langer fixierten. Es ist davon auszugehen, dass die ersten
Schilerinformationen auch die héchste Bedeutsamkeit fir die Eindrucksbildung haben. So
konnten die Ergebnisse auch im Einklang mit den Befunden von Anderson (1965) zum
primacy-effect interpretiert werden. Zunéchst wurde durch die Analyse der durchschnittlichen
relativen Fixationsdauer auf positiven und negativen Textfragmenten geprift, ob
Lehramtsstudierende eine langere Fixationsdauer als Indikator fur hohere visuelle
Aufmerksamkeit auf stereotypinkonsistenten Informationen zeigen als auf stereotyp-
konsistenten Informationen. Unabhangig von der Schiilerherkunft in den Fallvignetten wurden
die negativen Textabschnitte signifikant l&nger betrachtet. Weder die ethnische noch die soziale
Herkunft der Schiler hatte dabei jedoch einen Einfluss auf die Fixationsdauer
stereotypkonsistenter oder -inkonsistenter Informationen. Die Annahme einer generell hdheren
visuellen Aufmerksamkeit bei stereotypinkonsistenten Informationen konnte durch diese
Analysen somit nicht bestatigt werden. Die ergénzenden Analysen erbrachten unter
Berlcksichtigung der Einstellungen dabei teilweise Tendenzen fur eine langere Fixationsdauer
auf stereotypinkonsistenten Textabschnitten fir Schiler mit Migrationshintergrund und/oder
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niedrigem soziotkonomischem Status bei Personen mit hohen IAT-Werten als bei Personen
mit niedrigen IAT-Werten. Fir die negativen Textabschnitte konnten keine signifikanten
Unterschiede in der Fixationsdauer unter Berucksichtigung der Einstellungen gezeigt werden.

Insgesamt konnte in dieser Studie somit keine Bestétigung fiir eine herkunftsassoziierte
Aufmerksamkeit der Versuchspersonen identifiziert werden. Dies kénnte dadurch zu erklaren
sein, dass Studierende unabhangig von der Schulerherkunft alle Informationen fir ihre
Urteilsbildung heranziehen. Im Einklang mit dem Modell der adaptiven diagnostischen
Kompetenz von Béhmer et al. (2017) kdnnte davon ausgegangen werden, dass Studierende als
Novizen nicht zwischen relevanten und irrelevanten Informationen differenzieren und alle
verfiigbaren Informationen in den Urteilshildungsprozess integrieren. Angenommen werden
konnte, dass unter eingeschrankten zeitlichen und/oder kognitiven Kapazitdten der
Studierenden dennoch eine eher kategoriebasierte Informationsverarbeitung ablauft, die die
Aufmerksamkeit auf eher stereotypinkonsistente Informationen lenkt. Entsprechend musste
dies in weiteren Studien durch eine gezielte Manipulation z.B. der Lesezeit geprift werden.
Zudem sollte geklart werden, ob sich bei erfahrenen Lehrkréaften, die unter bestimmten
Bedingungen zwischen einer kategorie- und individuumsbasierten Informationsverarbeitung
wechseln konnen (Bohmer et al., 2017), ein herkunftsassoziiertes Aufmerksamkeitsmuster
erkennen lasst.

Unabhéangig von der Schilerherkunft lag die Lidschlagrate der Studierenden bei der
Bearbeitung der Fallvignetten hoher als bei der Baseline, was auf ein gewisses Mal} an
kognitiver Aktivierung hindeutet. Herkunftsabhangige Unterschiede in der kognitiven
Aktivierung bei der Beurteilung konnten durch die Lidschlagrate und teilweise durch die
Pupillendiameter partiell bestatigt werden. So zeigte sich erwartungskonform eine hohere
Lidschlagrate beim Lesen der Fallvignetten von Schiilern mit Migrationshintergrund und/oder
hohem soziookonomischem Status im Vergleich zur Lidschlagrate beim Lesen der
Fallvignetten von Schiilern ohne Migrationshintergrund und mit hohem sozio6konomischem
Status. Bei der Urteilsbildung Uber Schuler ohne Migrationshintergrund und mit hohem
soziobkonomischem Status konnte die geringste kognitive Aktivierung festgestellt werden.
Dies spricht fur eine eher automatisierte Informationsverarbeitung. Die héhere Lidschlagrate in
den beiden anderen Fallvignetten deutet hingegen auf eine eher kontrollierte Informations-
verarbeitung hin.

Vor allem die Interaktion der impliziten Stereotype mit der Lidschlagrate nach
Herkunftskombination stutzen dabei die Annahme, dass die Effekte sich durch eine eher
automatisierte Informationsverarbeitung bei Schiillern ohne Migrationshintergrund und mit
hohem soziodkonomischem Status erklaren lassen. So zeigten Personen mit hohen IAT-Werten
die geringste kognitive Aktivierung bei der Bearbeitung der Fallvignette ohne
Migrationshintergrund und mit hohem soziofkonomischem Status, hingegen war ihre
Lidschlagrate bei der Beurteilung der anderen beiden Schiler signifikant hoher. Personen mit
niedrigen IAT-Werten wiesen hingegen eine erhohte Lidschlagrate bei allen drei
Herkunftskombinationen auf. Dies l&sst sich insbesondere dann plausibel erkl&ren, wenn ein
hoher IAT-Wert nicht als starke Assoziation negativer Attribute mit einem tirkischen
Migrationshintergrund aufgefasst wird, sondern wenn der IAT-Wert als starke Verknupfung
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positiver Merkmale mit Personen ohne Migrationshintergrund angesehen wird.® Dies spricht
daflir, dass positive implizite Stereotype zu einer eher automatisierten Informations-
verarbeitung fiihren. Die Befunde des héheren Pupillendiameters bei einigen Textabschnitten
bei Schilern mit Migrationshintergrund und niedrigem sozio6konomischem Status sprechen
flir eine hohere kognitive Aktivierung, die sich eher durch einen Effekt der Ethnizitat erklaren
lasst und flr eine eher kontrollierte Informationsverarbeitung bei diesen Schilern spricht. Die
ausbleibenden Interaktionseffekte mit den impliziten Einstellungen kdnnten ebenfalls darauf
hindeuten, dass der IAT in diesem Fall eher positive Stereotype gegeniiber Personen ohne
Migrationshintergrund erfasst hat.

Insgesamt konnte Studie 2 einen bedeutsamen Beitrag fur die methodische
Weiterentwicklung zur Erfassung kognitiver Prozesse bei der Beurteilung von Schuler(inne)n
unterschiedlicher Herkunft leisten. Durch den innovativen methodischen Zugang der
okulomotorischen Datenerhebung von Lehrenden zeigt sich ein vielversprechender Ansatz, um
eher automatisierte und kontrollierte Informationsverarbeitungsprozesse bei der Schiiler-
beurteilung zu unterscheiden. Zwar ist die technische Ausstattung mit hohen finanziellen
Aufwendungen und die Erhebung sowie die Aufbereitung von Eye-Tracking-Daten mit
deutlich hoherem Aufwand verbunden als z.B. die Erfassung der Prasentationsdauer eines
Stimulus als Indikator fir die Lesedauer (vgl. auch Krolak-Schwerdt & Kneer, 2006), jedoch
zeigen insbesondere die Befunde der Pupillometrie und der Lidschlagrate (die i. d. R. nur durch
den Einsatz eines Eye-Trackers erfasst werden kdnnen), dass sich dieser Aufwand durch den
hohen Informationsgewinn lohnt.

In Bezug auf die Auswertungsmethoden ist anzumerken, dass durch die Aggregierung
der Pupillendaten nach AOI ein Informationsverlust zu verzeichnen ist. Da keine zeitliche
Synchronisierung der Pupillendaten durch individuelles Leseverhalten (unterschiedliche
Lesereihenfolge der AOIs und unterschiedliche Lesegeschwindigkeit) moglich war. Strittig ist
auch der Umgang mit lidschlussbedingten fehlenden Werten in den Pupillendaten. Einerseits
wird die Interpolation der Datenliicken vorschlagen (z. B. Hershman, Cohen & Henik, 2016,
0.J.), was im Hinblick auf zeitlich kontinuierliche Auswertungen der Pupillendaten ent-
sprechend sinnvoll ist. Fur die Analyse der aggregierten Daten auf AOI-Ebene erscheint ein
Ausschluss der Lidschlagsequenzen hingegen ebenfalls als adaquate Lésung.

Die Versuchspersonen wurden darum gebeten, sich und insbesondere ihren Kopf
wéhrend der Erhebung nicht zu bewegen. Hierdurch kann jedoch nicht vollstandig aus-
geschlossen werden, dass z. T. auch Artefakte der Pupillenreaktion (z. B. durch die Verengung
der Pupille bei der Fixation naherer Objekte; Galley, 2001) auftreten. Da der Erhebungsprozess
jedoch von geschulten Testleiter(inne)n begleitet wurde und Verénderungen der Sitzposition
der Versuchspersonen dokumentiert wurden, ist davon auszugehen, dass dies in der
vorliegenden Studie keinen bedeutsamen Einfluss hatte. Ein weiterer vielversprechender

8 So kann ein hoher IAT Wert gleichzeitig zwei Dinge bedeuten (vgl. auch Mierke, 2004), in der vorliegenden
Studie konnte es einmal eine Assoziation zwischen Personen mit tlrkischem Migrationshintergrund und
negativen Attributen bedeuten, jedoch auch gleichzeitig eine Verknupfung von positiven Attributen mit
Personen ohne Migrationshintergrund. Entsprechend ist denkbar, dass der IAT Wert durch diese unter-
schiedlichen Bedeutungen zwei unterschiedliche Aspekte gleichzeitig erfasst und je nach Kontext und
Versuchsaufbau interpretiert werden muss.
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Ansatz ist die detailliertere Analyse der intrapersonellen kontinuierlichen und dis-
kontinuierlichen Schwankungen des Pupillendurchmessers. Der von Marshall (2002)
entwickelte Algorithmus zur Berechnung eines Index der kognitiven Aktivierung unter
Berlcksichtigung nattrlicher Pupillendilatationen wurde in dieser Untersuchung jedoch
bewusst nicht genutzt, da durch die Patentierung (Marshall, 2000) keine Informationen Uber
das genaue Vorgehen bzw. die Berechnung des Index verfiigbar sind. Somit sind nur bedingt
Rickschlisse moglich, da eine differenzierte Betrachtung des Auswertungsalgorithmus nicht
erfolgen kann. Aus diesem Grund ist fur zukunftige Forschungen eine alternative Analyse-
methode zu wahlen.

Die durchschnittlich geringeren Pupillenwerte in der Testphase der Untersuchung im
Vergleich zur Baseline verweisen darauf, dass die Testsituation als solche bereits zu einer
kognitiven Aktivierung fiihrt und sich die Versuchspersonen womaglich erst mit der Situation
vertraut machen mussen. Dies wirde auch die grofReren Pupillendiameter in den ersten pra-
sentierten Textabschnitten erklaren und die darauffolgende durchschnittliche Abnahme der
Pupillengrolie. Entsprechend sollte in zukunftigen Studien ein deutlich langerer Zeitraum fur
die Baseline-Messung eingeplant werden. Dabei sollte in Erwégung gezogen werden, dass diese
nicht an die Instruktion der Aufgaben geknupft wird, da diese entsprechend auch zu einer
kognitiven Aktivierung fiihrt. Somit lassen die Ergebnisse nur Rickschlusse auf eine relative
kognitive Aktivierung der Versuchspersonen im Vergleich zur kognitiven Aktivierung zur
Baseline zu. Um zu erfassen, ob eine kognitive Aktivierung im Vergleich zu keiner kognitiven
Aktivierung stattfindet, misste zundchst eine Baseline-Erhebung erfolgen, in der die
Versuchspersonen (ber einen langeren Zeitraum in volliger Ruhe sind und nach einer
Gewohnungsphase an die Versuchssituation in volliger Ruhe die Baseline-Messung erfolgen.

Insgesamt liefert diese Untersuchung vielversprechende Hinweise zur herkunfts-
assoziierten Informationsverarbeitung. So konnten erste empirische Hinweise fur eine eher
automatisierte Informationsverarbeitung, die im Zusammenhang mit impliziten positiven
Stereotypen gegeniber Personen ohne Migrationshintergrund steht, bei der Beurteilung von
Schilern ohne Migrationshintergrund und mit einem hohen soziotkonomischen Status erbracht
werden. Diese Befunde stehen auch im Einklang mit der positiven Urteilsverzerrung, die in
Studie 1 fir Schiler ohne Migrationshintergrund und mit hohem sozio6konomischem Status
identifiziert werden konnten. Entsprechend deuten die Befunde dieser Studie darauf hin, dass
negative Stereotype gegentiber Schiilern mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem sozio-
O0konomischem Status nicht die Disparitdten in Lehrkrafturteilen und -erwartungen erkléren
konnen, sondern eher positive Stereotype in den Blick genommen werden sollten. Entsprechend
ware eine Replikation der Befunde auch mit erfahrenen Lehrkraften anzustreben.
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10.Zusammenfassung und Gesamtdiskussion der empirischen
Untersuchungen dieser Arbeit

Zusammenfassung

Zahlreiche empirische Befunde verdeutlichen, dass insbesondere Schiler(innen) mit (v. a.
tirkischem) Migrationshintergrund und/oder niedrigem soziodkonomischen Status in ihrem
Bildungsverlauf und -erfolg deutlich schlechter abschneiden als Schiler(innen) ohne
Migrationshintergrund und/oder hohem soziokonomischen Status (z.B. Mehringer, 2013;
Stubbe et al., 2012). Da diese Schilergruppen einen bedeutsamen Anteil der Schiilerschaft im
deutschen Bildungssystem ausmachen (Maaz et al., 2016; von zur Gathen & Liebert, 2016) und
nicht ausschlieflich von primaren Herkunftseffekten auszugehen ist, hatte die vorliegende
Arbeit das Ziel, herkunftsassoziierte Lehrkrafturteile und -erwartungen sowie die
zugrundliegenden kognitiven Prozesse zu analysieren.

Die Fokussierung auf die Bedeutung von Lehrkréften und Lehramtsstudierenden in
diesem Zusammenhang erfolgte, da Lehrkrafte einerseits einen bedeutsamen Einfluss auf den
Lernerfolg von Schiler(inne)n haben (vgl. z. B. Hattie, 2015; Lipowsky, 2006) und andererseits
fir einen adaptiven Unterricht sowie eine individuelle Forderung Schilerleistungen und
leistungsrelevante Schiillermerkmale akkurat einschatzen mussen (vgl. z.B. Helmke, 2009;
Schrader & Helmke, 2001). Empirische Studien verweisen jedoch auf eine haufig nur moderat
ausgepragte diagnostische Kompetenz (vgl. z.B. Sidkamp et al., 2012) und zeigen, dass
Lehrkrafturteile und -erwartungen durch leistungsirrelevante Aspekte verzerrt sein kénnen
(z.B. Dunkake et al., 2012).

Bisherige empirische Studien verweisen zudem darauf, dass Lehrkréfte und
Lehramtsstudierende fiir Schiler(innen) mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem
soziookonomischen Status negativere Einstellungen und Stereotype aufweisen als flr
Schiiler(innen) ohne Migrationshintergrund und/oder mit hohem soziotkonomischen Status
(z.B. Glock & Karbach, 2015; Glock et al., 2016). Des Weiteren deuten Untersuchungen auf
unterschiedliche Lehrkrafturteile und -erwartungen an Leistungen in Abhéangigkeit der
ethnischen und sozialen Herkunft der Schiler(innen) hin (z.B. Glock & Krolak-Schwerdt,
2013; Sprietsma, 2013). Die empirische Befundlage hierzu ist jedoch heterogen und
insbesondere im deutschsprachigen Raum noch relativ gering. Aufbauend auf diesen Befunden
bestand eine zentrale Annahme der vorliegenden Arbeit darin, dass Lehrkrafturteile und -
erwartungen auch durch herkunftsassoziierte Einstellungen und Stereotype verzerrt sein
konnen. Des Weiteren ist durch die hohe Konfundierung der ethnischen und sozialen Herkunft
(vgl. z.B. Herwartz-Emden et al., 2010) in vielen Studien zu &hnlichen Fragestellungen nicht
immer klar ersichtlich, ob herkunftsassoziierte Lehrkrafturteile und -erwartungen durch die
ethnische oder soziale Herkunft erklart werden konnen. Aus diesem Grund wurden in der
vorliegenden Arbeit beide Herkunftsmerkmale beriucksichtigt (vgl. auch Hoenig & Wenz,
2013).

Eine weitere zentrale Annahme dieser Arbeit bestand darin, dass sich herkunftsabhangige
Urteile von Lehrkraften durch eine Uber- bzw. Unterschitzung bestimmter Schiilergruppen
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erkléaren lassen. Fur den soziobkonomischen Status konnten bislang lediglich Befunde fir den
vorschulischen Kontext im US-amerikanischen Raum erbracht werden, die auf eine
Unterschatzung von Kindern mit niedrigem soziokonomischem Status und eine Uber-
schatzung von Kindern mit hohem sozio6konomischem Status hindeuten (Ready & Chu, 2015;
Ready & Wright, 2011). Fur Deutschland existiert bisher nur eine Studie von Kaiser et al.
(2016), die eine akkuratere Beurteilung von Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund
feststellen konnten. Basierend auf dem Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung von Fiske und
Neuberg (1990) wurde im Rahmen dieser Arbeit davon ausgegangen, dass eher kategorie-
geleitete Informationsverarbeitungsprozesse fiir verzerrte Urteile verantwortlich sind und eine
eher individuumsbasierte Informationsverarbeitung zu akkurateren Urteilen flihrt. Eine weitere
grundlegende Annahme dieser Arbeit bestand darin, dass sich Informationsverarbeitungs-
prozesse bei der Schulerbeurteilung nach ethnischer und/oder sozialer Herkunft unterscheiden.

Um diese Annahmen zu prifen, wurden zwei experimentelle Studien durchgefihrt, die
herkunftsassoziierte Lehrkrafturteile und -erwartungen sowie die kognitiven Prozesse der
Urteilsbildung fokussierten. Beide Studien nutzten Fallvignetten in Form von Halb-
jahreszeugnissen mannlicher Grundschuler der vierten Jahrgangsstufe, in denen durch die
Variation der VVornamen die ethnische und soziale Schulerherkunft manipuliert wurde. Das
Stimulusmaterial wurde in beiden Untersuchungen durch die Versuchspersonen gut ange-
nommen. Auch die Manipulation der Schulerherkunft kann als gelungen betrachtet werden. In
beiden Untersuchungen wurde in Bezug auf die ethnische Herkunft der turkische
Migrationshintergrund fokussiert, da bei dieser Schulergruppe die grofiten Differenzen im
Bildungserfolg im Vergleich zu Schillern ohne Migrationshintergrund bestehen (vgl. z.B.
Mehringer, 2013).

Die erste Studie konnte zeigen, dass sich die Einschatzung der Leistungserwartung und
-aspiration, der Gymnasialeignung, der Anstrengungsbereitschaft sowie der Fahigkeiten durch
erfahrene Grundschullehrkréfte sowohl in Abhangigkeit der ethnischen als auch sozialen
Herkunft von Schiilern unterscheiden. Dabei konnten in allen erfassten Merkmalen flr Schiler
ohne Migrationshintergrund und hohem soziofkonomischem Status im Vergleich zu Schiilern
mit tirkischem Migrationshintergrund und/oder niedrigem soziotkonomischem Status héhere
Erwartungen und bessere Urteile festgestellt werden. Die Befunde zu besseren Leistungs-
einschétzungen fur Schuler ohne Migrationshintergrund und hohem soziodkonomischem Status
stehen damit im Einklang mit bisherigen Forschungsarbeiten (z.B. Alvidrez & Weinstein,
1999; Darley & Gross, 1983; Rubie-Davis et al., 2006; Tenenbaum & Ruck, 2007; Tom et al.,
1984). In Ubereinstimmung mit einer Studie von Sprietsma (2013) konnte ebenfalls festgestellt
werden, dass Lehrkrafte Schiler mit tirkischem Migrationshintergrund fir weniger geeignet
fur einen Gymnasialbesuch halten, als Schiler ohne Migrationshintergrund. Die vorliegende
Arbeit konnte hierzu ergénzend zeigen, dass auch Schuler mit niedrigem soziobkonomischem
Status als weniger geeignet flir das Gymnasium angesehen werden als Schiler mit hohem
soziobkonomischem Status (vgl. auch Hoenig & Wenz, 2013). Die vorliegende Arbeit konnte
zudem neue Erkenntnisse zur herkunftsabhéngigen Einschatzung weiterer leistungsrelevanter
Schiilermerkmale liefern. So wurden sowohl die Anstrengungsbereitschaft als auch die
Fahigkeiten der Schuler in Abh&ngigkeit der ethnischen und sozialen Herkunft beurteilt. Diese
Befunde verdeutlichen dementsprechend, dass herkunftsabhangige Lehrkrafturteile und -
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erwartungen sich nicht ausschlieBlich auf Leistungen beschrénken, sondern auch weitere
leistungsrelevante Schiillermerkmale verzerrt sind. Entsprechend sollten zukunftige Studien
weitere Schilermerkmale bertlicksichtigen, die z.B. in Anlehnung an das Erwartungs-Wert-
Modell (Wigfield & Eccles, 2000) bedeutsam fur die Motivation von Schuler(inne)n sind. Aber
auch herkunftsassoziierte Urteilsunterschiede fur relevante Lernemotionen, wie das Hilflosig-
keitserleben oder die Leistungsangst, sollten untersucht werden, da empirische Befunde hierbei
auf herkunftsassoziierte Auspragungen verweisen (Tobisch et al., 2016).

Die erste Studie konnte zudem aufdecken, dass es sich bei herkunftsabhangigen
Leistungsbeurteilungen nicht um negativ verzerrte Urteile fur Schiler mit Migrationshinter-
grund und niedrigem soziobkonomischem Status handelt, sondern um positiv verzerrte Urteile
bei Schiilern ohne Migrationshintergrund und dabei v.a. bei Schilern mit hohem sozio-
6konomischem Status. Die besonders hohen Lehrkrafterwartungen gegenuber Schiilern ohne
Migrationshintergrund und mit hohem soziotkonomischem Status stehen dabei im Einklang
mit den Ergebnissen von Ready und Chu (2015) fiir den vorschulischen Bereich. Auch Glock
und Karbach (2015) interpretierten den Unterschied zwischen positiveren Einstellungen
gegenlber Schiilern ohne Migrationshintergrund und negativeren Einstellungen gegeniber
Schilern mit Migrationshintergrund ebenfalls eher als eine positive Verzerrung zugunsten der
Schiiler ohne Migrationshintergrund. Dies deutet darauf hin, dass Lehrkréfte dazu tendieren,
positivere Einstellungen gegenuber Schilern ohne Migrationshintergrund und mit hohem
soziookonomischem Status in ihre Urteilshbildung einflieBen zu lassen. In Anlehnung an das
Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung (Fiske & Neuberg, 1990) l&sst dies auf einen eher
automatisierten bzw. kategoriegeleiteten Informationsverarbeitungsprozess schlielen. Ange-
nommen werden konnte, dass Lehrkrafte durch positive Assoziationen zu Schilern ohne
Migrationshintergrund und mit hohem sozio6konomischem Status diese Schulergruppe eher
iiberschatzen. Dabei konnte diese Uberschitzung in Anlehnung an Pettigrew und Meertens
(1995) als verdeckte Vorurteile interpretiert werden, da sich keine Abwertung der Fremd-
gruppe, jedoch eine Aufwertung der Eigengruppe zeigte.

Eine leichte Uberschatzung wird in den Diskussionen zur diagnostischen Kompetenz
nicht als negativ betrachtet, da sie auch zu besserer Forderung fihren kann und somit auch als
Anreiz dienen konnte (vgl. hierzu McElvany et al. 2009). Entsprechend wird eine leichte
Uberschatzung auch von Lehrkraften nicht zwangslaufig als problematisch angesehen, was
dazu fihren konnte, dass dies nicht kritisch reflektiert wird und entsprechend in eher
automatisierten Prozessen resultiert. Allerdings konnte dies zu einer selbsterfullenden
Prophezeiung werden, wenn Lehrkrafte diese hoheren Erwartungen in der Interaktion mit den
Schiilern zeigen und wiirde entsprechend zu einer tatsdchlichen Leistungssteigerung fiihren.
Problematisch ist dies im Vergleich zur akkuraten Einschatzung von Schulern mit Migrations-
hintergrund und niedrigem sozio6konomischem Status, die diese erwartungskongruente
Forderung entsprechend nicht erfahren wiirden. Dabei bestent moglicherweise die Gefahr durch
die Erwartung, zukunftige Leistungen wirden sich nicht verbessern, dass dies zu einem
sustaining expectation effect fuhren kénnte. Nehmen Lehrkrafte an, dass die bisherigen
Leistungen von Schiler(inne)n beibehalten werden, konnten Leistungsverdnderungen
maoglicherweise nicht bemerken werden.
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Aufbauend auf den Befunden der ersten Studie und in Anlehnung an das Kontinuum-
Modell der Eindrucksbildung (Fiske & Neuberg, 1990) ging die zweite Studie der Annahme
nach, dass sich die akkurate Einschatzung von Schilern mit Migrationshintergrund durch eine
eher individuumsbasierte Informationsverarbeitung erkléren l&sst. Zudem wurde davon
ausgegangen, dass die Uberschatzung von Schiilern ohne Migrationshintergrund durch eine
eher kategoriebasierte Informationsverarbeitung zustande kommt. Hierfir wurden okulo-
motorische Daten bei der Urteilshildung von Lehramtsstudierenden mit einem remote Eye-
Tracker erfasst. Die Befunde der Lidschlagrate deuten dabei auf eine geringere kognitive
Beanspruchung bei der Beurteilung von Schiilern ohne Migrationshintergrund hin. Dies kann
als Indikator fur eine eher automatisierte Verarbeitung angesehen werden, da diese weniger
kognitive Anstrengung erfordert. Die Analyse der Lidschlagrate erbrachte zudem Hinweise auf
eine hohere kognitive Beanspruchung bei der Beurteilung von Schilern mit Migrations-
hintergrund und niedrigem soziodkonomischem Status, was flr eine eher kontrollierte
Verarbeitung spricht. Diese Befunde bestatigen somit die Annahme, dass unterschiedliche
kognitive Prozesse bei der Beurteilung von Schiilern in Abhangigkeit ihrer ethnischen und
sozialen Herkunft ablaufen. Damit verdeutlichen die Befunde, dass es sich nicht um eine
stereotypenbasierte Urteilsbildung bei Schilern mit Migrationshintergrund handelt. Bei
Schilern ohne Migrationshintergrund und hohem soziotkonomischem Status konnen die
Befunde hingegen als Prozess interpretiert werden, der sich starker an den sozialen Kategorien
orientiert. Studie 2 konnte zudem zeigen, dass dies im Zusammenhang mit positiven impliziten
Einstellungen von Lehramtsstudierenden steht. So zeigte sich eine eher automatisierte
Informationsverarbeitung bei der Beurteilung von Schiilern ohne Migrationshintergrund und
mit hohem sozio6konomischem Status v. a. bei Studierenden, die eine hohe implizite Praferenz
gegenuber der deutschen Herkunft im Vergleich zur tlrkischen Herkunft hatten.

Die beiden experimentellen Studien dieser Arbeit konnten somit Hinweise dazu liefern,
dass sowohl fur die pddagogische Praxis als auch fur die empirische Forschung, die Perspektive
flr positiv verzerrte Urteile und Informationsverarbeitungsprozesse erweitert werden sollte. Im
Kontext beider Studien gibt es auch einige Punkte die kritisch diskutiert werden miissen, was
im folgenden Abschnitt erfolgt.

Diskussion und Limitationen

Die in der Arbeit vorgestellten Befunde, konnten Hinweise fir einige bis dahin noch
offene Fragen in diesem Forschungsbereich liefern. So konnte u.a. gezeigt werden, dass
herkunftsassoziierte Urteile und Erwartungen auch bei der Einschdtzung motivationaler
Aspekte und schulischer F&higkeiten auftreten. Jedoch missen im Unterrichtsalltag auch
weitere Schilermerkmale durch Lehrkréfte eingeschétzt werden, die in der vorliegenden Arbeit
nicht berlcksichtigt wurden. Dennoch bekréftigen die vorliegenden Ergebnisse die Forderung,
uber die in Studien meist fokussierten Leistungen hinauszugehen und weitere, z.B.
motivationale und emotionale Aspekte zu berticksichtigen.

Da in beiden Studien der vorliegenden Arbeit das zentrale Stimulusmaterial in Form von
Grundschulzeugnissen vorlag, muss auch diskutiert werden inwiefern dieses geeignet ist, um
stereotypenbasierte Urteilsbildungsprozesse zu untersuchen. Dabei ist zu beachten, dass
schriftliches Stimulusmaterial méglicherweise zu anderen Informationsverarbeitungsprozessen
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fihren konnte als, z.B. die visuelle Erscheinung einer Person. Macrae, Bodenhausen, Milne
Thorn und Castelli (1997) zeigten in ihren Untersuchungen, dass keine automatische
Stereotypaktivierung bei Fotografien, jedoch bei semantischem Stimulusmaterial erfolgte. Dies
wirde dafursprechen, dass der Einsatz einer schriftlichen Personenbeschreibung (in diesem Fall
durch ein Zeugnis und entsprechende Vornamen, die eine spezifische Schilerherkunft
implizieren) durchaus ein vielversprechender Ansatz fur die Untersuchung stereotypenbasierter
Informationsverarbeitungsprozesse darstellt. Anzumerken ist allerdings, dass die Zeugnisse als
Stimulusmaterial auch Einschrdnkungen aufweisen. Zum einen limitieren sie in der vor-
liegenden Arbeit die Generalisierbarkeit auf den Grundschulkontext, zum anderen handelt es
sich um die Beschreibung von fiktiven Schilern. So konnte in den durchgefuhrten Studien
dieser Arbeit lediglich ein reduziertes Schiilerbild prasentiert werden, das die Komplexitét der
sozialen Wahrnehmung — durch die Vielzahl an Sinneseinflissen (Neisser, 1976) — sowie den
prozeduralen Charakter sozialer Situationen nicht beriicksichtigen kann. In der Realitét ist mit
einer deutlich umfassenderen Anhdufung von relevanten und irrelevanten Schilermerkmalen
zu rechnen, die die Informationsverarbeitung beeinflussen kénnten. Prozesse der Wahr-
nehmung und Urteilsbildung von Lehrkraften sind im schulischen Alltag entsprechend deutlich
komplexer und dynamischer, da auch die Komplexitat der Schilerinformationen héher ist.
Zudem wird die Wahrnehmung sozialer Informationen, deren Interpretation sowie die
Antizipation zukunftiger Leistungen oder Verhaltensweisen durch den kontextuellen Rahmen
beeinflusst. Krolak-Schwerdt et al. (2017) konnten jedoch zeigen, dass Lehrkrafturteile sich im
realen Kontext nicht bedeutsam von Urteilen in Fallvignetten fiktiver Schuler(innen)
unterscheiden. Dies spricht daftr, dass Fallvignetten dennoch eine geeignete und 6kologisch
valide Alternative zum realen Klassenkontext darstellen. So ermdglichten die Zeugnisse als
Stimulusmaterial die Kontrolle der Schulerinformationen und die experimentelle Manipulation
der Schilerherkunft. Hierdurch konnte eine hohe interne Validitét in beiden Untersuchungen
ermdglicht sowie kausale Schllsse tber den Einfluss der Schiillerherkunft getroffen werden.

Der Einsatz von Vornamen zur Aktivierung von herkunftsassoziierten Stereotypen
konnte bereits in zahlreichen Untersuchungen erfolgreich eingesetzt werden (z.B. Glock &
Krolak-Schwerdt, 2013; Hoenig & Wenz, 2013; Sprietsma, 2013). Die gelungene Manipulation
der Herkunft durch Vornamen bestétigte sich auch in den Studien dieser Arbeit. Anzumerken
ist jedoch, dass ausschlieflich das mannliche Geschlecht sowie die deutsche und tirkische
Herkunft durch die Namen vermittelt wurden. Bedingt durch die Assoziation der tlrkischen
Herkunft mit einem eher niedrigen sozio6konomischen Status war es nicht moglich, ohne
weitere Informationen zu den Schilern den Schulertyp tlrkische Herkunft und hoher
soziobkonomischer Status als weitere Herkunftskombination zu integrieren. Dennoch
ermoglichte die Fokussierung der Schilerinformationen auf schulische Aspekte eine subtilere
Aktivierung der herkunftsassoziierten Stereotype, da diese nicht weiter expliziert werden
mussten, sondern ausschlieBlich durch den Vornamen erfolgte. Dies hatte den Vorteil, dass
nicht weitere zusétzliche Kategorien und Assoziationen durch eine ausfiihrlichere Personen-
beschreibung aktiviert wurden und moglicherweise die Riickschliisse auf soziale oder ethnische
Stereotype verzerrten.

Kritisch zu diskutieren ist, dass sich die Ergebnisse der ersten Studie zu einer
Uberschatzung von Schiilern ohne Migrationshintergrund und mit hohem soziodkonomischem
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Status sowie die akkurate Einschétzung von Schiilern mit Migrationshintergrund und niedrigem
soziookonomischem Status nicht in der zweiten Studie replizieren lassen konnten. Hierflr
konnten unterschiedliche Faktoren verantwortlich sein. Zum einen sind die unterschiedlichen
Designs der Untersuchungen in diesem Zusammenhang zu betrachten. So konnten in der ersten
Studie die Versuchspersonen ihre Urteile flr sich alleine an einem Computer oder mobilen
Gerat féllen, wéahrend die Proband(inn)n in Studie 2 sich in einer sozialen Situation (durch die
Anwesenheit einer Testleitung) befanden. Somit kommt in der zweiten Studie die Problematik
der sozialen Erwinschtheit im Antwortverhalten (social desirability bias) hinzu, die besonders
wenn es der Forschungsfokus auf Stereotypen und Vorurteilen liegt relevant ist (vgl. Stocké,
2004). Dies konnte erkléaren, dass Schiler mit Migrationshintergrund in der zweiten Studie
tendenziell eher besser beurteilt wurden als Schiler ohne Migrationshintergrund. Bei der
Beurteilung von Schilern mit Migrationshintergrund konnte eine hohere kognitive
Beanspruchung festgestellt werden, die auf eine kontrollierte Informationsverarbeitung
verweist. Diese konnte v.a. im Zusammenhang mit der sozialen Erhebungssituation durch die
Anwesenheit einer weiteren Person zu sozial erwinschtem Antwortverhalten geflihrt haben.
Entsprechend konnte die eher kontrollierte Informationsverarbeitung in Kombination mit der
tendenziell besseren Beurteilung von Schilern mit Migrationshintergrund als eine Art
Uberkompensation gedeutet werden. Studie 2 konnte (im Einklang mit Glock & Karbach,
2015) durchschnittlich eher negativere implizite Einstellungen gegenuber Personen mit
tirkischem Migrationshintergrund im Vergleich zu Personen ohne Migrationshintergrund fest-
stellen, was dazu fuhren konnte, dass die Lehramtsstudierenden versuchten, dies in den
expliziten Urteilen durch eine deutliche bessere Beurteilung zu kaschieren.

In diesem Zusammenhang ist ebenfalls zu diskutieren, dass Studie 1 Grundschul-
lehrkrafte und Studie 2 Lehramtsstudierende aller Schularten untersuchte. Auch dies kénnte
einen Einfluss auf unterschiedliche herkunftsassoziierte Urteile haben. Im Vergleich zu
erfahrenen Lehrkréften scheinen Lehramtsstudierende iiber einen groferen ,,paddagogische[n]
Optimismus* (van Ophuysen, 2006, S. 159) zu verfiigen, der ebenfalls in der besseren
Beurteilung von Schilern mit Migrationshintergrund resultieren kénnte. Dabei ware jedoch
anzunehmen, dass ein hoherer padagogischer Optimismus fir alle drei Herkunftskombi-
nationen auffindbar sein musste. Da dies nicht der Fall ist, scheint dies keine ausreichende
Erklarung fur die Unterschiede zwischen den Ergebnissen der beiden Studien zu liefern.

Neben dem Unterschied der Stichproben in Bezug auf die Erfahrung und Spezifizierung
der Schulform ist zudem erwéhnenswert, dass unterschiedliche Rekrutierungswege gewahlt
wurden. Die Lehrkrafte in Studie 1 wurden in Online-Foren fur Lehrkrafte angeworben und
nahmen freiwillig an der Untersuchung teil. Die Studierenden in Studie 2 wurden hingegen
durch Dozierende in ihren Seminaren zur Teilnahme verpflichtet. Insbesondere die freiwillige
Teilnahme in Studie 1 ist dabei kritisch zu sehen, da hierdurch bereits eine Selektion von z. B.
besonders motivierten Lehrkréften stattgefunden haben konnte. Es kdnnte angenommen
werden, dass die akkurate Beurteilung von Schilern mit Migrationshintergrund und niedrigem
sozio6konomischem Status daher kommt, dass die Lehrkrafte, die freiwillig an der Studie
teilnahmen, generell motivierter sind sich mit Fragen der Beurteilung zu befassen und bereits
sensibilisiert fur eine vorurteilsfreie Beurteilung sind. Dies konnte dazu gefiihrt haben, dass
nach der Stereotypaktivierung durch den tirkischen Vornamen eine bewusstere individuums-
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basierte Informationsverarbeitung ablief (die wiederum in akkuraten Urteilen resultiert), um
eine stereotypenbasierte Urteilsbildung zu vermeiden. Da positive Vorurteile und Stereotype
bislang kaum thematisiert werden und im Offentlichen und wissenschaftlichen Diskurs meist
nur negative Urteilsverzerrungen angesprochen werden, ware anzunehmen, dass der VVorname
eines Schilers ohne Migrationshintergrund und mit hohem soziotkonomischem Status zu einer
Aktivierung positiver Einstellungen fiihrte, die wiederum in einer Uberschatzung der Schiiler
mundete, da kein Anlass fur eine Regulation bestand. Um dies zu klaren sind weitere empirische
Studien notwendig, die v. a. die Informationsverarbeitungsprozesse von erfahrenen Lehrkréften
fokussieren sollten, wobei eine reprasentative Stichprobe angestrebt werden sollte. Hierzu hatte
sich in Studie 2 die Erfassung okulomotorischer Daten als vielversprechende Mdglichkeit zur
Messung von Indikatoren zu unterschiedlichen Informationsverarbeitungsprozessen heraus-
gestellt.

Gleichzeitig gehen mit dieser Methode auch Herausforderungen und Einschrankungen
einher, die nicht vernachlassigt werden konnen. So fiihrt die Laboruntersuchung, in der
Versuchspersonen wissen, dass ihre Blickbewegung aufgezeichnet wird, wie bereits erwéhnt
wurde, zu einem moglicherweise sozial erwinschten Antwortverhalten. Jedoch kénnen
Blickbewegungen natirlich auch teilweise bewusst gesteuert werden. So konnten die
Lehramtsstudierenden durch die Laborsituation eine tendenziell ohnehin eher kontrollierte
Informationsverarbeitung ausgeldst haben, die dazu fiihrt, dass die Studierenden sich bewusst
bemihen alle Informationen genau zu lesen. Dies kdnnte erklaren, warum in Studie 2 zundchst
keine Hinweise auf eine unterschiedliche Fixationsdauer bei positiven und negativen AQOIs in
Abhangigkeit der Herkunft gefunden werden konnten. Hinzu kommt in diesem Fall, dass nach
dem ADCM (Bohmer et al., 2017) Lehramtsstudierende eine integrierende Informations-
verarbeitung nutzen und hierdurch die Lesedauer der AOIs bei allen Schiilern gleichermafien
bedeutsam waren. Entsprechend misste diese Studie mit erfahrenen Lehrkraften repliziert
werden. Um eine bewusste Kontrolle der Fixationen zu reduzieren, sollte die Darbietung der
Schilerinformationen zeitlich stark eingeschréankt werden. Die Studierenden in Studie 2
konnten in ihrem eigenen Tempo lesen und Absétze wiederholen. Wiirde auf dem Bildschirm
sowohl eine stereotypkonsistente als auch eine inkonsistente Information eingeblendet werden,
die bereits nach kurzer Zeit verschwindet, konnten womdglich andere Befunde erbracht
werden.

In diesem Zusammenhang sollte zudem diskutiert werden, dass die lange Darbietungszeit
auch zu einem vergleichbaren Effekt, wie dem Aufmerksamkeits-Vermeidungs-Muster, geflihrt
haben konnte (vgl. Bean et al., 2012; In-Albon & Schneider, 2012). Zwar beschreibt das
Aufmerksamkeits-Vermeidungs-Muster Reaktionen auf negative Emotionen und kann deshalb
nicht direkt auf die vorliegende Arbeit Ubertragen werden, dennoch ist denkbar, dass die
Lehramtsstudierenden eine AOI zunidchst besonders lange fixiert haben und die AOI
anschlieBend mieden. Eine ausschlieBliche Analyse der durchschnittlichen Fixationsdauer des
unterschiedlichen Stimulusmaterials kann durch die Vernachléassigung des zeitlichen Verlaufs
somit zu einer Verwéasserung der moglichen Effekte fuhren. Entsprechend sollten zukiinftige
Studien die Fixationsdauer detaillierter betrachten.

Auch in Bezug auf die Auswertung der Pupillendurchmesser ist anzumerken, dass einige
Informationen zu herkunftsassoziierten Informationsverarbeitungsprozessen durch die Berech-
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nung des durchschnittlichen Pupillendiameters pro AOI verloren gegangen sein konnten. Da
die Latenzzeit der Pupillenreaktion deutlich geringer ist als die durchschnittliche
Fixationsdauer auf einer AOI, kénnten nach einer Erweiterung durch kognitive Aktivierung
auch relativ schnell wieder eine Abnahme des Pupillendurchmessers erfolgen. Diese
Schwankungen sind in den aggregierten Pupillendaten nach AOI nicht mehr ersichtlich,
kdnnten jedoch einen Gewinn an detaillierteren Informationen innehaben. In Zukunft mussten
diese Schwankungen der Pupillenweite entsprechend deutlich starker beriicksichtigt werden.
Zwar liegt ein vermeintlich methodisch sinnvoller Zugang in der Nutzung des index of cognitive
activity (ICA; Marshall, 2000, 2002), jedoch ist der zugrundeliegende Algorithmus nicht
offengelegt und damit nicht nachvollziehbar, wie die entsprechenden Werte (die Informationen
uber das Ausmall der kognitiven Beanspruchung liefern sollen) zustande kommen.
Entsprechend wurde in der vorliegenden Arbeit bewusst auf die Nutzung des ICA verzichtet.
Um die Auswertung der Pupillendaten zu optimieren, missten eigene Methoden entwickelt
werden, die ein zuverlassiges und transparentes MalR fiir die kognitive Aktivierung darstellen.
Dabei mussten v.a. auch natirrliche Schwankungen des Pupillendurchmessers bertcksichtigt
werden. Trotz dieser methodischen Herausforderungen erwies sich der Einsatz eines Eye-
Trackers als geeignetes Instrument um verhaltensnahere Daten zur kognitiven Informations-
verarbeitung bei der Schiilerbeurteilung zu erfassen.

AbschlieRend kann trotz einiger Limitationen festgehalten werden, dass die vorliegende
Arbeit neue Erkenntnisse zu herkunftsassoziierten Lehrkrafturteilen und -erwartungen liefern
konnte. So wurde erstmals gezeigt, dass herkunftsassoziierte Unterschiede in Urteilen und
Erwartungen sich v.a. durch eine positive Urteilsverzerrung von Lehrkréften bei der
Beurteilung von Schiilern der Majoritat erklaren lassen. Somit kann in Anlehnung an das
Modell der Akkuratheit von Lehrkrafturteilen (Stiidkamp et al., 2012) als Schiilermerkmal die
ethnische und soziale Herkunft als bedeutsamer Faktor fiir die Urteilsakkuratheit angesehen
werden. Zudem konnte dies durch eine eher kategoriebasierte Informationsverarbeitung von
Lehramtsstudierenden bei der Urteilsbildung ber Schiler ohne Migrationshintergrund und
hohem soziobkonomischem Status bestétigt werden. Zum anderen konnte eine akkurate
Beurteilung und eine eher individuumsbasierte Informationsverarbeitung der Lehrkréfte und
Lehramtsstudierenden bei Schilern mit Migrationshintergrund und niedrigem sozio-
6konomischem Status gezeigt werden. Ferner konnte durch den Einsatz eines Eye-Trackers im
Zusammenhang mit herkunftsassoziierten Informationsverarbeitungsprozessen ein innovativer
methodischer Zugang erfolgreich erprobt werden. Auf den Befunden dieser Arbeit sowie
einigen Einschréankungen lassen sich einige Forschungsanliegen formulieren, die im Folgenden
in einem Uberblick dargestellt werden.

Ausblick

Ansetzend an den Befunden der vorliegenden Arbeit ergeben sich einige Forschungs-
desiderata. Zunachst bedarf es Replikationsstudien zur akkuraten Einschéatzung von Schiilern
mit Migrationshintergrund und niedrigem soziookonomischem Status sowie zur Uberschatzung
von Schulern ohne Migrationshintergrund und mit hohem sozio6konomischem Status. Zudem
miussen die Ergebnisse einer eher kontrollierten Informationsverarbeitung bei der Beurteilung
von Schilern mit Migrationshintergrund und niedrigem sozio6konomischem Status und eher
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automatisierten Informationsverarbeitung bei Schilern ohne Migrationshintergrund und mit
hohem sozio6konomischem Status in weiteren Studien repliziert werden.

Des Weiteren sollte in diesen Studien die Kategorie der Schuler mit tlrkischem
Migrationshintergrund und hohem soziotkonomischem Status miteinbezogen werden um zu
untersuchen, ob der hohe soziotkonomische Status hier ebenfalls einen Einfluss auf eine
Uberschatzung hat und zu einer eher automatisierten Informationsverarbeitung fihrt. Hierfur
kdnnten z.B. auch Fotografien von Schiler(inne)n in Fallvignetten eingesetzt werden. So
zeigten Dunkake und Schuchart (2015), dass Lehramtsstudierende Ruckschliisse Gber den
soziookonomischen Status von Schiler(inne)n an Hand deren Kleidung, Gewicht und Frisur
auf Fotografien ziehen. Der Einsatz von Fotografien zur Manipulation der Herkunft wirde
vermeiden, dass in verbalen Beschreibungen die Herkunftsinformationen der Schiiler(innen) zu
offensichtlich platzieren wirden und entsprechende Antwortverzerrungen auftreten konnten.
Anzunehmen ware jedoch, dass die stereotypeninkonsistente Zuschreibung eines hohen
soziobkonomischen Status eher zu einer erhdhten Aufmerksamkeit und damit zu einer eher
kontrollierten Informationsverarbeitung fiihren konnte. Auf Grund von Geschlechter-
stereotypen (z.B. Osad’an, 2012) und der unterschiedlichen Wahrnehmung von Médchen und
Jungen mit Migrationshintergrund durch Lehrkréfte (vgl. Weber, 2003) sollte auch das
Geschlecht als soziale Kategorie in zukinftigen Studien berlcksichtigt werden. Dabei ware
insbesondere eine Verschrankung der ethnischen und sozialen Herkunft unter Berlicksichtigung
des Geschlechts in spezifischen (geschlechtsstereotypisierten) Domdanen zu fokussieren.
Hierbei konnte u.a. geklart werden, ob sich die Befunde der vorliegenden Arbeit auch fir
Madchen unterschiedlicher Herkunft replizieren lassen.

Anzunehmen ist zudem, dass sich auch ein Wandel der Wahrnehmung spezifischer
ethnischer Gruppen durch eine Veranderung der Migrantengruppen in Deutschland ergibt. In
Deutschland sind 44.3% der Asylbewerber(innen) unter 18 Jahren (BAMF, 2017b). Deren
Bleibeaussichten sind zwar in den meisten Fallen ungewiss, dennoch sind diese Kinder und
Jugendlichen mittlerweile im deutschen Bildungssystem angekommen. Da diese Schiler-
(innen) hauptsachlich aus Syrien, dem Irak, Afghanistan oder Eritrea kommen (BAMF, 2017a),
ist seitens der Lehrkrafte mit anderen ethnischen Stereotypen und Einstellungen zu rechnen als
bei tlirkischen Migrant(inn)en, was jedoch zunéchst empirisch geprift werden misste. Jedoch
sollten insgesamt weitere ethnische Gruppen in nachfolgenden Untersuchungen berlicksichtigt
werden, um zu kl&ren, ob es sich um spezifische Ergebnisse fir Schuler(innen) mit tiirkischen
Waurzeln handelt, oder ob sich die Befunde auch fiir weitere ethnische Gruppen zeigen.
Entsprechend sollte auch geklart werden, ob sich ebenfalls positive Urteilsverzerrungen fir
erfolgreiche Migrantengruppen in Deutschland finden lassen, wie dies fir asiatischstimmige
Schuler(innen) in den USA der Fall ist (Chen & Weseley, 2011; Tenenbaum & Ruck, 2007).

Sowohl fir zukinftige Studien zu herkunftsassoziierten Urteilsverzerrungen als auch zu
den zugrundeliegenden kognitiven Prozessen sollte berlcksichtigt werden, dass weitere
Faktoren, wie z. B. kognitive Kapazitaten oder Motivation (vgl. z. B. Fiske & Neuberg, 1990),
einen Einfluss auf die Informationsverarbeitung haben kénnen. So kénnten die zeitlichen und
kognitiven Kapazitaten experimentell manipuliert und die Motivation zur Verarbeitung
ebenfalls beriuicksichtigt werden. In Anlehnung an das ADCM (Boéhmer et al., 2017) sollte auch
die Verantwortung Lehrkrafte fur eine Entscheidung tragen sowie die Konsistenz der
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Informationen berticksichtigt werden. Da sich in der vorliegenden Arbeit, im Gegensatz zu dem
ADCM (Bohmer et al., 2017), herkunftsassoziierte Informationsverarbeitungsprozesse bei
Lehramtsstudierenden zeigten, sollte ebenfalls untersucht werden unter welchen Bedingungen
sich die Informationsverarbeitungsprozesse von Novizen unterscheiden kdnnen. Neben der
gezielten experimentellen Manipulation der mdoglichen Einflussvariablen, sollten zudem
Feldstudien durchgefiinrt werden, um zu prufen ob sich die Befunde einer akkuraten
Einschéatzung von Schilern mit Migrationshintergrund und niedrigem soziodkonomischem
Status sowie einer Uberschatzung von Schiilern ohne Migrationshintergrund und mit hohem
soziofkonomischem Status auch im realen Unterricht zeigen. Dies wiirde die externe Validitat
der Befunde deutlich erhéhen.

Insbesondere der Einsatz von Eye-Trackern zur Erfassung okulomotorischer Aktivitaten
um hieraus Ruckschliisse auf kognitive Informationsverarbeitungsprozesse zu ziehen, erweist
sich als vielversprechender methodischer Zugang, der in zukinftigen Forschungsarbeiten
berticksichtigt werden sollte. Dabei sind insbesondere zwei unterschiedliche Aspekte fur
zukunftige Studien von Interesse: (1) Es sollten weitere experimentelle Laboruntersuchungen
durchgefuhrt werden, die zunéchst die Befunde dieser Arbeit mit erfahrenen Grundschul-
lehrkraften replizieren. Zudem sollte das Stimulusmaterial und der Versuchsaufbau optimiert
werden, um detailliertere Aussagen Uber herkunftsassoziierte Informationsverarbeitungs-
prozesse treffen zu kdnnen. Grundschulzeugnisse stellen ein sowohl sprachlich als auch visuell
komplexes Stimulusmaterial dar. Dies bietet einerseits den Vorteil der Realittsndhe durch die
Vertrautheit von Lehrkréften und Lehramtsstudierenden mit diesem Material. Andererseits ist
derart komplexes Stimulusmaterial als Herausforderung flr Eye-Tracking-Studien anzusehen,
in denen die Erfassung kognitiver Prozesse im Vordergrund steht. Fir zukinftige
experimentelle Eye-Tracking-Studien ware daher eine Reduktion der Komplexitat des
Stimulusmaterials ratsam. Hierdurch kdénnten die vielschichtigen Prozessabschnitte der
Informationsverarbeitung bei der Beurteilung von Schuler(inne)n besser berticksichtigt werden.
Denkbar ware die Darstellung einzelner stereotypkonsistenter und -inkonsistenter Schiler-
informationen (z. B. einzelne Satze) auf separaten Stimulusseiten in der Experimentalsoftware,
die zudem nur fur eine zeitlich begrenzte Zeit prasentiert werden. Die zeitliche Begrenzung
konnte dabei eine eher automatisierte Informationsverarbeitung begiinstigen (vgl. Fiske &
Neuberg, 1990). Hierdurch wirde fur alle Versuchspersonen die Présentationsdauer konstant
gehalten werden und Ruckspringe zu vorherigen Informationen wéren nicht maoglich.
Hierdurch wiirde fur jede Versuchsperson eine exakt gleiche zeitliche Betrachtungsdauer fir
die einzelnen AOIs vorliegen. Dies wirde die Auswertung der Pupillenreaktion im zeitlichen
Verlauf ermoglichen und konnte so einen detaillierteren Aufschluss (ber die kognitive
Aktivierung bei der Schilerbeurteilung liefern. (2) Auch der Einsatz von Eye-Trackern in
realen oder realitdtsndheren Situationen ist anzustreben, um die Befunde aus Labor-
untersuchungen zu herkunftsassoziierten Informationsverarbeitungsprozessen in 6kologisch
valideren Settings zu untersuchen. Dabei wdare zum einen denkbar, Lehrkrafte mit
Eye-Tracking-Brillen auszustatten, um okulomotorische Daten wéhrend des reguléren
Unterrichts zu erfassen. Hierbei mussten selbstverstdndlich zunéchst ethische Aspekte
berucksichtigt sowie datenschutzrechtliche Bestimmungen beachtet werden. Jedoch wére eine
akkurate Auswertung des Pupillendiameters erschwert, da die Lichtverhéltnisse im Klassen-
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raum nur schwer kontrolliert werden kénnen und durch die Vielzahl an akustischen und
visuellen Reizen, die zeitgleich auf die Lehrkraft einwirken, Artefakte im Datensatz entstehen
konnten, die nicht im Zusammenhang mit den spezifischen Schiler(inne)n stehen, die gerade
fixiert werden. Die vergleichbare Problematik wiirde sich fiir die Auswertung der Lidschlagrate
ergeben. Zwar waren hierbei Schwankungen der Helligkeit nicht von Bedeutung, dennoch kann
die Vielzahl an Reizen im Klassenkontext nur bedingt berticksichtigt werden. Ein ent-
sprechendes Setting ware somit nur durch einen enormen Aufwand und die Dokumentation
aller Ereignisse im Klassenraum mdglich. Jedoch kénnte die Auswertung der Fixationsdauer
Hinweise auf die visuelle Aufmerksamkeit der Lehrkraft im Zusammenhang mit bestimmten
Schilergruppen liefern. Um den Einschrdnkungen im realen Unterricht zu entgehen und
dennoch die externe Validitét in Laboruntersuchungen zu erhéhen, kdnnte auch realitatsnaheres
Stimulusmaterial, wie Videovignetten aus realen Unterrichtssituationen, genutzt werden. Dabei
konnte in beiden Varianten untersucht werden, ob sich die Aufmerksamkeit der Lehrkréfte bei
Schiler(inne)n unterschiedlicher Herkunft bei stereotypkonsistenten und -inkonsistenten
Verhaltensweisen unterscheidet.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass basierend auf den Befunden der
vorliegenden Arbeit zukinftige Studien ihren Fokus zunehmend auch auf positive Ein-
stellungen und Stereotype gegentiber spezifischen Schulergruppen richten sollten und positive
Urteilsverzerrungen als Erklarungsansatz flr herkunftsassoziierte Disparitaten bei Lehrkraft-
urteilen und -erwartungen in Erwédgung ziehen. Dies schlief3t nicht aus, dass in spezifischen
Féllen auch negative Assoziationen zu bestimmten Schulergruppen zu negativ verzerrten
Urteilen fiihren kénnen, jedoch schrénkt die Fokussierung auf diesen Aspekt die Berlick-
sichtigung der unterschiedlichen Konsequenzen beider Urteilsverzerrungen ein. Lassen sich
diese Befunde in weiteren Studien replizieren, ware dies zum einen ein bedeutsamer
Erklarungsansatz fir herkunftsassoziierte Disparitaten und misste zum anderen einen héheren
Stellenwert in der Ausbildung von Lehramtsstudierenden sowie in der Weiterbildung von
erfahrenen Lehrkraften einnehmen.

Praktische Implikationen fir die Aus- und Weiterbildung von Lehrkréaften

Basierend auf den vorliegenden Befunden und theoretischen Annahmen der sozialen
Informationsverarbeitung lassen sich, trotz einiger Limitationen, Implikationen fur die
padagogische Praxis ableiten. So deuten die Befunde aus Studiel weiterhin auf
herkunftsassoziierte Lehrkrafturteile und -erwartungen hin, fir die Lehrkrafte entsprechend
sensibilisiert werden sollten. Zudem konnten Hinweise gefunden werden, dass Lehrkrafte
Schuler mit Migrationshintergrund zwar Uberwiegend akkurat einschatzen, Schuler ohne
Migrationshintergrund und mit hohem soziotkonomischem Status dagegen eher (iberschéatzen
und diese dadurch einen Erwartungsvorsprung haben, auf den Schiler mit Migrations-
hintergrund und/oder niedrigem sozio6konomischem Status verzichten missen. Dies kann zu
einer indirekten Benachteiligung und herkunftsassoziierten Disparitaten fihren. Zu niedrige
Erwartungen kénnen dabei zu einer Unterschatzung der Lernenden flihren (Weinstein, 2002)
und entsprechend einer optimalen Férderung im Weg stehen. Aber auch zu hohe Erwartungen
konnen zu einem hohen Druck fur die Lernenden fuhren (Weinstein, 2002) und die
Schiiler(innen) hierdurch Gberfordern. Beide Aspekte sollten v.a. unter der Reflexion eigener
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Einstellungen und Stereotype berticksichtigt werden und v.a. in der Aus- und Weiterbildung
darauf aufmerksam gemacht werden, dass auch positiv verzerrte Urteile zu einer
Benachteiligung bestimmter Schiilergruppen fiihren kénnen.

Nach Ferguson (2003) ist es nicht ausreichend, die Forderung nach gleichen Erwartungen
an alle Schuler(innen) zu stellen, sondern spezifische Trainingsprogramme anzubieten, die
entsprechendes Wissen vermitteln und die Reflexion anregen (z.B. das Programm Great
Expectations; vgl. Ferguson, 2003; Great Expectations, 2017). Diamond et al. (2004) verweisen
auf die besondere Bedeutung der Schulleitung, die durch ein hohes Engagement einen Einfluss
auf die padagogischen Uberzeugungen der Lehrkrafte haben kénnen. Dabei wurde besonders
hervorgehoben, dass sie Lehrkrafte dafur sensibilisieren kdnnen, ein Verantwortungsgefihl fiir
das Lernen und die Leistungen der Schiiler(innen) zu entwickeln (Diamond et al., 2004). Sind
Lehrkréfte davon tberzeugt, dass sie einen Einfluss auf das Lernen der Schuler haben und
hierflir auch Verantwortung tragen, kann sich dies auf ihre padagogische Haltung und auch auf
ihre Erwartungen gegenuber ethnischen und sozialen Schiilergruppen auswirken. Dies steht
auch im Einklang mit dem ADCM (Bohmer et al., 2017) sowie mit Untersuchungen von Glock
et al. (2012) sowie Krolak-Schwerdt et al. (2013), die zeigen konnten, dass die Schiilerherkunft
bei einer geringen Verantwortung der Lehrkréfte einen Einfluss auf der Informations-
verarbeitung hat. Entsprechend sollte sowohl in der Ausbildung als auch in der Weiterbildung
von Lehrkraften verstarkt darauf aufmerksam gemacht werden, dass sie selbst einen
entscheidenden Einfluss auf Bildungsverlauf und -erfolg von Schiler(inne)n haben. Hierzu
kdnnen zum einen theoretische Modelle angefiihrt werden, die die Bedeutung der Lehrperson
aufgreifen (z.B. Helmke, 2009). Zum anderen sollten auch empirische Befunde prasentiert
werden, die darauf hinweisen, dass Lehrkréafte einen bedeutsamen Einfluss auf herkunfts-
assoziierte Leistungsdisparitaten haben (z. B. Dresel et al., 2017).

In diesem Zusammenhang stellt eine starkere Beriicksichtigung der diagnostischen
Kompetenz in der Lehramtsausbildung und Weiterbildung von erfahrenen Lehrkréften eine
zentrale Voraussetzung flr eine akkurate und moglichst objektive Beurteilung von
Schiiler(inne)n dar (vgl. auch Artelt & Grasel, 2009).%° In Anlehnung an Schrader und Helmke
(2001) konnten hierflr die Vorteile des Lehrkrafturteils (Schilerinformationen aus unter-
schiedlichen Situationen und Uber einen langeren Zeitraum) mit standardisierten Tests (hohes
Mal an Objektivitat) kombiniert werden, um ein mdglichst objektives und umfassendes Bild
der Schiler(innen) und ihrer Leistungen zu erhalten. Auch wenn die Bedeutung einer
umfassenden Diagnostik der Schilerleistungen, -fahigkeiten und des Verhaltens fiir eine
adaquate Unterrichtsplanung und -durchfiihrung unabdingbar ist, sollte diese diskret erfolgen,
um Schiler(innen) nicht ein Gefiihl der stdndigen Leistungspriifung zu vermitteln (Schrader &
Helmke, 2001). Dabei sollte fir die Schiler(innen) eine klare Trennung von Lern- und
Leistungssituationen vorliegen, auch wenn Lehrkréfte in Lernsituationen relevante Informa-
tionen fiir den diagnostischen Prozess erhalten.

% Basierend auf den vorliegenden Befunden kénnen Forderungen nach maglichst genauen, objektiven und
validen Instrumenten zur Erfassung von Schilerverhalten und Leistungen, die (ber die subjektive
Einschatzung bzw. alltagsdiagnostischen Methoden der Lehrkraft hinausgehen, sowie bessere Lehrkraft-
schulungen zur Einschdtzung von Schillermerkmalen (z. B. Stang & Urhahne, 2016a, 2016b) nur unterstiitzt
werden.
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Zudem gibt es Forderungen nach einer starkeren Kooperation zwischen Lehrkraften (z. B.
Seitz, 2006), wodurch neben didaktischen und pé&dagogischen Diskussionen ebenfalls ein
Austausch Uber Schuler(innen) und damit auch die Erweiterung der eigenen Perspektive
ermoglicht wird. Aber auch die diagnostischen Prozesse der Einschdtzung von Leistungen und
Fahigkeiten der Schuler(innen) kdnnten davon profitieren, die groRe Streuung bei der
Einschéatzung von Schilerarbeiten (u.a. Birkel, 2005; Birkel & Birkel, 2002; Weiss, 1965)
kdnnte minimiert werden. Jedoch sollte in jedem Fall kriteriengeleitet vorgegangen werden, um
zu vermeiden, dass subjektive Fehleinschatzungen und negative Einstellungen sich auf andere
Lehrkrafte Gbertragen.

Entsprechend sollte bereits in der Ausbildung von Lehrkraften auch verstéarkt auf eine
kriteriale Bewertung von Leistungen mit einem einheitlichen Kriterienkatalog hingewiesen
werden (vgl. Birkel & Birkel, 2002). In Bezug auf den Umgang mit spezifischen
Lehrkrafterwartungen sollten v.a. individuelle und kriteriale Bezugsnormen bei der
Beurteilung angelegt werden und in diesem Zusammenhang eine kontinuierliche Doku-
mentation individueller Schiilerleistungen im Prozess betrachtet werden (Uberblick iber
mdogliche Strategien bei Alderman, 2004). Dresel et al. (2017) konnten im Zusammenhang der
Bezugsnormorientierung von Lehrkréften zeigen, dass herkunftsassoziierte Leistungs-
disparitaten in Klassen mit Lehrkraften, die eine individuelle Bezugsnorm anwenden, deutlich
geringer sind. Stang und Urhahne (2016a) konnten zudem einen positiven Zusammenhang
zwischen der Rangkomponente und einer ausgepragten kriterialen Bezugsnormorientierung der
Lehrkrafte identifizieren. Je eher Lehrkréafte somit spezifische Kriterien zur Bewertung von
Schiler(inne)n heranziehen, desto hoher ist auch die Ubereinstimmung zwischen
Lehrkrafturteil und tatsachlicher Schulerleistung. Entsprechend sinkt die Gefahr einer
herkunftsassoziierten positiven oder negativen Urteilsverzerrung bei der Bewertung von
Leistungen.

Zumindest sollte in diesem Kontext auf die Vermeidung sozialer Bezugsnormen bei der
Beurteilung von Schiler(inne)n und ihren Leistungen hingewiesen werden. Zudem verweist
Schrader (2010) darauf, dass ,,informelle Urteile als diagnostische Hypothesen betrachtet
werden [sollten], die der Absicherung und Korrektur durch formelle Diagnose bediirfen.*
(S. 107). Karing und Artelt (2013) verweisen im Kontext ihrer Forschung zur globalen und
aufgabenspezifischen Lehrkrafturteilen auf die Vermittlung von hierzu notwendigem
diagnostischem Wissen in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften. Sie betonen jedoch
auch, dass fachliches und fachdidaktisches Wissen ebenfalls eine bedeutsame Rolle fur die
Urteilsakkuratheit von Lehrkraften spielt und entsprechend auch in der Aus- und Weiterbildung
von hoher Relevanz ist (Karing & Artelt, 2013).

Ein grundlegendes Ziel der Lehrkraftausbildung und Weiterbildung sollte es zudem sein,
negative Einstellungen gegenuber ethnischen und sozialen Minoritdten zu reduzieren (vgl.
Ulger, Dette-Hagemeyer & Reichle, 2016), aber auch positive Einstellungen gegeniiber
bestimmten sozialen Kategorien zu reflektieren. Hierzu ist Wissen Uber Einflussfaktoren und
Verzerrungen der sozialen Informationsverarbeitung und der Beurteilung von Schiler(inne)n
und ihren Leistungen (vgl. Glock & Krolak-Schwerdt, 2013; Kaiser et al., 2015; van Ophuysen,
2006) unabdingbar. Da die Unterdriickung von Stereotypen einerseits haufig nicht gelingt und
andererseits oftmals zum gegenteiligen Effekt flihren kann (vgl. z. B. Bodenhausen & Macrae,
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1996), scheint dies keine angemessene Strategie im Umgang mit ethnischen und sozialen
Stereotypen im schulischen Kontext zu sein. Durch Ubungen und Diskussionen sollte
stattdessen ein Bewusstsein fur eigene explizite Einstellungen und Stereotype gegenuber
bestimmten sozialen Gruppen erfolgen. Des Weiteren kénnten durch den wissenschaftlich
begleiteten Einsatz des IAT auch implizite Einstellungen bewusstwerden und damit die Gefahr
verdeutlicht werden, dass diese sich ebenfalls auf Urteile (insbesondere unter Zeitdruck und
geringer kognitiver Ressourcen) auswirken kdnnen.

Dabei sind — vergleichbar mit Modellen der Eindrucksbildung (z.B. Brewer, 1988;
Devine, 1989) — auch bei Prozessen der Einstellungsédnderung v. a. die vorhandenen kognitiven
Ressourcen sowie die personliche Motivation zur Verarbeitung ausschlaggebend fir die
Verarbeitungstiefe der neuen Informationen (Bless et al., 2004). Zur Einstellungsénderung
wurden im Verlauf der psychologischen Auseinandersetzung mit diesem Thema zwei
wesentliche Modelle entwickelt (Uberblick bei Eagly & Chaiken, 1993): (1) Das
elaboration-likelihood-model of persuasion (ELM; Petty & Cacioppo, 1986; Petty & Wegener,
1999): Im ELM wird davon ausgegangen, dass die Wahrscheinlichkeit einer Einstellungs-
anderung von v.a. der Motivation und der Fahigkeit zur Informationsverarbeitung abhéngig ist.
Unterschieden werden eine zentrale und eine periphere Informationsverarbeitungsroute. Eine
zentrale Informationsverarbeitung erfolgt, wenn die Motivation und die Fahigkeiten zur
Verarbeitung relativ hoch sind. Zudem sollte u. a. die Information von hoher Qualitét sein, um
eine Einstellung zu &ndern. Durch eine zentrale Informationsverarbeitung steigt die
Wahrscheinlichkeit einer stabilen Einstellungsanderung. Eine periphere Verarbeitung von
Informationen erfolgt hingegen bei eher niedriger Motivation und geringen Fahigkeiten. Dabei
sind qualitative Argumente nicht von besonderer Bedeutung und eine eher oberflachlichere
Informationsverarbeitung erfolgt. Die Verarbeitung der Informationen (ber eine periphere
Route fuhrt eher zu instabilen Einstellungsanderungen. (2) Das zweite bedeutsame Modell ist
das heuristic systematic model (HSM; u.a. Chaiken, Liberman & Eagly, 1989): Im HSM wird
ebenfalls von einer vertieften Route der Informationsverarbeitung (systematic) ausgegangen, in
der alle relevanten Informationen zur Urteilsbildung berticksichtigt werden. Hierfur sind jedoch
Anstrengungen und kognitive Kapazitdten erforderlich. Stehen nur geringe kognitive
Ressourcen zur Verfligung, steigt die Wahrscheinlichkeit, nur einen gewissen Anteil der zur
Verfligung stehenden Informationen zu beriicksichtigen und Informationen eher heuristisch zu
verarbeiten (heuristic). Entsprechend sollte in Malinahmen zur Einstellungsanderung von
Lehrkraften und Lehramtsstudierenden die zentrale Verarbeitung von Informationen angestrebt
werden, da es nach dem ELM nur hierdurch zu einer stabilen Einstellungsdanderung kommt.
Somit sollten entsprechende Seminare und Kurse die Motivation und die F&higkeiten der
Teilnehmer(innen) berticksichtigen, um eine zentrale Informationsverarbeitung zu ermoég-
lichen.

Insbesondere, wenn bestehende Einstellungen nicht mit neuen Erfahrungen Uber-
einstimmen, kann dies ein Anlass zur Einstellungsanderung sein (Allport, 1935). Es wird
angenommen, dass Dissonanz zum einen dadurch entsteht, dass Menschen kontinuierlich neuen
Informationen ausgesetzt sind, die nicht immer mit dem bisherigen Wissen Utbereinstimmen
mussen (Festinger, 1957; Rothbart & John, 1985). So kdnnen angehende Lehrkréfte davon
Uberzeugt sein, dass Schiler(innen) mit Migrationshintergrund schlechtere schulische
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Leistungen erbringen oder sprachliche Schwierigkeiten haben, da sie in ihrem Studium h&ufig
mit empirischen Belegen hierzu konfrontiert wurden. In der schulischen Praxis kdnnen ihnen
jedoch Schuler(innen) mit Migrationshintergrund begegnen, die sie zundchst moglicherweise
durch ihre guten Leistungen und sprachliche Fahigkeiten Uberraschen. Diese erste Uber-
raschung, als Zeichen der Dissonanz der bisherigen und neuen Informationen, kann dann unter
Umstédnden dazu fuhren, dass Wissen umstrukturiert wird und die neuen Informationen
integriert werden (z. B. besonders begabte und engagierte Schiiler(innen) werden als Ausnahme
von der Regel angesehen). Entsprechend sollten Lehramtsstudierende bereits wéhrend ihres
Studiums mit positiven Bildungsverlaufen von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund
und/oder niedrigem sozio6konomischem Status konfrontiert werden und zudem durch die
kritische Auseinandersetzung mit Fachartikeln die héufig heterogene Befundlage und die
zahlreichen Einflussfaktoren auf den Bildungsverlauf und -erfolg kennenlernen. Hierdurch
konnte Dissonanz entstehen, die zu einer Einstellungsédnderung fiihren konnte. Die Reduktion
negativer Einstellungen gegenliber sozialen Gruppen kann dabei Uber unterschiedliche
Strategien erfolgen (Uberblick bei Ulger et al., 2016).

Bislang existieren zur Reduktion von Stereotypen und Vorurteilen meist Konzepte
fokussiert, die sich auf Outgroup-Stereotype fokussieren, wie z. B. die Kontakthypothese oder
Dekategorisierung (Allport, 1954; Hewstone, 1996; Pettigrew, 1998; Pettigrew & Tropp, 2008).
Diese MaRnahmen sind bei der Reduktion von Stereotypen bzw. bei der Anderung der
Kategorisierungsstruktur in Bezug auf die Outgroup von hoher Bedeutung. Allerdings deuten
die Befunde der vorliegenden Arbeit darauf hin, dass neben der Stereotypisierung der Outgroup
auch eine bedeutsame Stereotypisierung der Ingroup vorliegt, die zu einer indirekten
Benachteiligung von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem sozio-
6konomischem Status fuhren kann. Hierflr sind die bislang entwickelten MalRnahmen zur
Reduktion von Stereotypen und Vorurteilen jedoch eher ungeeignet, da sie die positiven
Stereotype zur Eigengruppe vernachlassigen. Aus diesem Grund sind — sofern sich diese
Befunde in weiteren empirischen Studien replizieren lassen — weitere Sensibilisierungs- und
Reflexionsmallnahmen notwendig, um bei Lehrkréften das Bewusstsein fiir das VVorhandensein
und die Konsequenzen von positiven Einstellungen und Stereotypen zu schérfen.

Wenn Lehrkraften durch derartige MaBnahmen starker ins Bewusstsein riickt, dass nicht
nur negative Einstellungen und Stereotype zu herkunftsassoziierten Disparitaten beitragen,
sondern auch positive Einstellungen und Stereotype zu einer ungleichen Behandlung von
Schuler(inne)n flhren, wére ein wichtiger Reflexionsprozess in Gang gesetzt, der in
Kombination mit u.a. einer kriterialen Bezugsnorm und einer hohen diagnostischen
Kompentenz zur Reduktion von Unterschieden im Bildungsverlauf und -erfolg von Kindern
und Jugendlichen unterschiedlicher ethnischer und sozialer Herkunft beitragen kann.
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Appendix A Noten und Textbausteine der Fallvignetten

Im Folgenden werden die eingesetzten Textbausteine der Halbjahreszeugnisse der vierten
Jahrgangsstufe inkl. der entsprechenden Noten dargestellt. Das erste Zeugnis wurde in
Studie 1 eingesetzt. Fir Studie 2 wurden zusatzlich das zweite und dritte Zeugnis
konzipiert. Eine Beschreibung der Konstruktion der Fallvignetten findet sich in
Abschnitt 7.1.1. Die folgenden Textfragmente wurden mit syntaktischen Verknupfungen
verbunden, um sie in der Form einem realen Zeugnis anzugleichen. Zudem wurde an
mehreren Stellen im Zeugnis der experimentell variierte VVorname der Schiler (vgl.
Abschnitt 7.1.2) eingesetzt.

Tabelle Al.
Noten der Ziffernbewertungen in den Halbjahreszeugnissen der Fallvignetten

Ziffernbewertungen in den Fallvignetten

Zeugnis 1 Zeugnis 2 Zeugnis 3
Deutsch 2 3 2
Mathematik 3 2 3
Heimat- und Sachunterricht 2 2 2
Englisch 2 3 3
Religion 2 1 2
Musik 1 2 3
Kunst 3 3 1
Werken und textiles Gestalten 3 2 2
Sport 1 2 1
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Tabelle A2.
Textbausteine und Notenaquivalent des ersten Zeugnisses (Studie 1 und Studie 2)

Textbaustein Note

Ordnung & regelmaRiger Schulbesuch

Gibt sich Muhe, mit seinen Schulbiichern und anderen Unterrichtsmaterialien
gewissenhaft umzugehen 3

Nie fehlt er unentschuldigt und erscheint zum Unterricht jederzeit punktlich 1

Sozialverhalten

Fand zégernd Anschluss in der Klasse 3
Sucht den Kontakt zu seinen Klassenkameraden 2
Uber vereinbarte Regeln setzt er sich oft hinweg 4
Hilft Schwacheren stets unaufgefordert und eigenverantwortlich 1
Zur Konfliktlésung bendtigt er meist die Hilfe anderer 3
Zeigt sich nach Konflikten verséhnungsbereit 2
Bemiiht sich, langere Zeit dem Gesprach zu folgen, meldet sich jedoch selten 3
Bei von ihm bevorzugten Themen beteiligt er sich aktiv am Gespréch 2

Arbeitsverhalten

Lé&sst sich durch Stérungen leicht von seiner Arbeit ablenken 3
Bringt alle angefangenen Aufgaben vollstandig zu Ende 1
Erledigt die Hausaufgaben zuverléssig 2
Achtet meist auf eine ansprechende und lesbare Schrift 2
Ist fiir neue Lerninhalte zu begeistern 2
Durch Probleme lasst er sich leicht entmutigen 3
Zeigt durch seine Beitrége, dass er die behandelten Themen vollstandig

durchdacht hat 1
Arbeitet sicher und selbsténdig, seine Arbeiten sollte er jedoch grindlicher und
selbstkritischer kontrollieren 2

Verhalten gegeniiber der Lehrkraft

Begegnet seinen Lehrern respektvoll und aufgeschlossen 2

Ist dankbar, wenn er von seinen Lehrern Unterstiitzung erhalt und seine
Leistungen gewirdigt werden 2
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Tabelle A3.
Textbausteine und Notenaquivalent des zweiten Zeugnisses (Studie 2)

Textbaustein Note

Ordnung & regelmaRiger Schulbesuch

Sein Bemiihen um einen ordentlichen Umgang mit seinen Schulbiichern und
Unterrichtsmaterialien ist erkennbar 3

Pinktliches Erscheinen zum Unterricht und ein regelméaRiger Schulbesuch sind fir
ihn selbstverstandlich 1

Sozialverhalten

Arbeitet nur mit bestimmten Kindern oder bei bestimmten Auftrdgen zusammen 3
Schloss Kontakte zu seinen Mitschlern 2
Halt sich auch nach Aufforderung nicht an vereinbarte Regeln 4
Unterstutzt andere Mitschiiler in ihrem Lernen durch aktive Hilfe 1
Nimmt Losungsvorschlage in Konflikten nur zégerlich an
Veréndert gegebenenfalls sein Verhalten 2
Zeigt Hemmungen, vor der Klasse zu sprechen 3
Hort genau zu und geht auf Beitrage von Mitschiilern ein 2
Arbeitsverhalten
Beweist wenig Durchhaltevermdgen 3
Zeigt sich duRerst lernwillig und anstrengungsbereit 1
Seine Hausaufgaben erledigt er ordentlich und zuverldssig 2
Arbeitet Gbersichtlich und sauber 2
Zeigt Interesse an neuen Lerninhalten 2
Bendtigt Unterstlitzung, um sich auch bei Problemen mit dem Thema
auseinanderzusetzen 3
Uberzeugt durch enormes Vorwissen 1
Mit mehr Mut zu Wortmeldungen und durch eine griindlichere Selbstkontrolle
kann er leicht Erfolge erzielen 2
Verhalten gegeniiber der Lehrkraft
In Gesprachen mit seinen Lehrern verhalt er sich meistens aufgeschlossen und
umganglich 2
Sucht selbststandig und regelméiig Kontakt zu seinen Lehrern 2
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Tabelle A4.
Textbausteine und Notenaquivalent des dritten Zeugnisses (Studie 2)

Textbaustein Note

Ordnung & regelmaRiger Schulbesuch
Geht mit Materialien teilweise gewissenhaft um 3

Den selten versaumten Stoff holt er selbstdndig nach 1

Sozialverhalten

Hatte anfangs Schwierigkeiten, sich in die Klasse zu integrieren 3
Kniipft Kontakte zu seinen Mitschlern 2
Den Klassenregeln folgt er nach Ermahnung 4
Verhalt sich immer hilfsbereit und teamféhig 1
Konflikte 16st er meistens selbstandig 3
Ist kritikfahig und nimmt Ldsungen gerne an 2
Dem Unterrichtsverlauf schenkt er teilweise Aufmerksamkeit 3
Bei fiir ihn interessanten Themen zeigt er viel Kommunikationsbereitschaft 2

Arbeitsverhalten

Uberzeugt durch groRe Selbstandigkeit und Ausdauer 1
Schriftliche Arbeiten erledigt er meist zuverl&ssig 2
Er arbeitet meist sorgfaltig 2
Arbeitet aufmerksam und interessiert mit 2
Zeigt ein angemessenes Arbeitstempo 3
Zeigt ein Uberwiegend gutes Auffassungsvermdégen 2
Kann auf Gelerntes zuriickgreifen und dies anwenden 1
Ist mit eigenen Beitrdgen noch sehr zuriickhaltend 3

Verhalten gegeniiber der Lehrkraft
Den Kontakt zur Lehrkraft sucht er meistens von sich aus 2

Zeigt sich in Gespréachen selbstbewusst und aufgeschlossen 2
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Appendix B Ziel- und Attributionskategorien im impliziten

Assoziationstest

Tabelle B1.

Ziel- und Attributionskategorien im impliziten Assoziationstest

Zielkategorien

Attributionskategorien

deutsch tirkisch positiv negativ
Andreas Ahmed ehrgeizig aggressiv
Christian Burak fleiBig ignorant

Felix Hasan intelligent lustlos

Florian Mehmet konzentriert respektlos
Matthias Muhammed Kreativ schlampig
Michael Murat motiviert storend

Niklas Mustafa neugierig unzuverlassig
Thomas Yusuf teamfahig vorlaut

Tabelle B1 sind alle Ziel- und Attributionskategorien zu entnehmen, die im impliziten
Assoziationstest (IAT) der zweiten Studie der hier vorgestellten Arbeit eingesetzt wurden.
Dabei wurden ausschlieBlich mannliche Vornamen ausgewdhlt, die eindeutig der

deutschen oder tiirkischen Herkunft zugeordnet werden kénnen. Zudem wurden eindeutig

positive und negative Adjektive gewéhlt, die fiir den schulischen Kontext von Bedeutung

sind.
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Appendix C Dokumentation der Fragebogenskalen der Studien 1 & 2

Tabelle C1.

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Leistungsaspiration

Quelle:

Beschreibung

Itemanzahl:

Skalierung:

Adaptiert nach Dresel et al., 2006; Finsterwald, 2006

Die Skala erfasst die Aspiration der Lehrkraft/des Lehramtsstudierenden
an die zukunftigen Leistungen in den Hauptfachern Deutsch, Mathematik
und Heimat- und Sachunterricht.

1 (sehr gut), 2 (gut), 3 (befriedigend), 4 (ausreichend), 5 (mangelhaft), 6
(ungeniigend)

Skalenkennwerte: Studie 1: Studie 2:
M =2.00 (SD = 0.66) M = 3.29(SD = 0.49)
Cronbachs a=.79 Cronbachs o = .89

ltemstamm: ,,Mit welcher Note wéren Sie bei diesem Schiler in der folgenden Probe
gerade noch zufrieden?*

Anmerkungen: Im Itemstamm der Studiel wund Studie2 wurde je nach
Herkunftskombination der Fallvignette der jeweilige Vorname des
Schilers anstelle ,,Schiiler* im Itemstamm genannt.
Fir die Analysen in Studie 1 und in Studie 2 wurden die Items der Skala
Leistungsaspiration rekodiert. So entsprechen hohe Werte im empirischen
Teil der vorliegenden  Arbeit guten Leistungen. In  der
Skalendokumentation ist die Original-Polung berichtet.

Tabelle C2

Itemtexte und -kennwerte der Skala Leistungsaspiration

Studie 1 Studie 2
Itemformulierung M (SD) Fit M (SD) rit
Deutsch 2.06 .64 3.35 .85
(0.74) (0.55)
Mathematik 1.92 .55 3.10 .82
(0.87) (0.52)
Heimat- und Sachunterricht 2.02 73 3.44 72
(0.76) (0.56)

Anmerkungen. Nstudier = 237, Nstudiez = 45.
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Tabelle C3

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Leistungserwartung

Quelle:

Beschreibung

Itemanzahl:

Skalierung:

Skalenkennwerte:

Itemstamm:

Anmerkungen:

Eigene Entwicklung

Die Skala erfasst die  Erwartungen  der  Lehrkraft/des
Lehramtsstudierenden an die zukiinftigen Leistungen in den Hauptféchern
Deutsch, Mathematik und Heimat- und Sachunterricht.

1 (sehr gut), 2 (gut), 3 (befriedigend), 4 (ausreichend), 5 (mangelhaft), 6
(ungentigend)

Studie 1: Studie 2:
M =2.02 (SD = 0.56) M =2.22 (SD =0.20)
Cronbachs o= .77 Cronbachs o = .50

,.Welche Note wiirden Sie in der néchsten Probe von diesem Schiler
erwarten?*

Im Itemstamm der Studiel und Studie2 wurde je nach
Herkunftskombination der Fallvignette der jeweilige Vorname des
Schiilers anstelle ,,Schiiler im Itemstamm genannt.

Fur die Analysen in Studie 1 und in Studie 2 wurden die Items der Skala
Leistungserwartung rekodiert. So entsprechen hohe Werte im empirischen
Teil der vorliegenden  Arbeit guten Leistungen. In der
Skalendokumentation ist die Original-Polung berichtet.

Tabelle C4

Itemtexte und -kennwerte der Skala Leistungserwartung

Studie 1 Studie 2
Itemformulierung M (SD) Fit M (SD) Fit
Deutsch 1.95 .61 2.28 .36
(0.63) (0.29)
Mathematik 2.05 .53 2.39 21
(0.72) (0.27)
Heimat- und Sachunterricht 2.06 .69 2.00 .39
(0.66) (0.28)

Anmerkungen. Nstudier = 237, Nstudiez = 45.
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Tabelle C5

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Anstrengungsbereitschaft

Quelle:

Beschreibung

Itemanzahl:

Skalierung:

Skalenkennwerte:

Itemstamm:

Anmerkungen:

Adaptiert nach Ramm et al. (2006)

Die Skala erfasst die  Einschdtzung der  Lehrkraft/des
Lehramtsstudierenden der Bereitschaft des Schiilers sich in zukiinftigen
schulischen Angelegenheiten zu bemiihen bzw. anzustrengen.

1 (stimmt gar nicht), 2 (stimmt eher nicht), 3 (teils teils), 4 (stimmt eher),
5 (stimmt voll und ganz)

Studie 1: Studie 2:
M = 3.86 (SD = 0.66) M = (SD 3.71 = 0.35)
Cronbachs o = .87 Cronbachs o= .78

,.Was glauben Sie, wie sich der Schiler in Zukunft verhalten wird? Bitte
geben Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.*

Im Itemstamm der Studiel und Studie2 wurde je nach
Herkunftskombination der Fallvignette der jeweilige Vorname des
Schiilers anstelle ,,Schiiler im Itemstamm genannt.

Tabelle C6

Itemtexte und -kennwerte der Skala Anstrengungsbereitschaft

Studie 1 Studie 2

Itemformulierung M (SD) rit M (SD) rit

Er wird sich viel Mihe geben, alles gut zu verstehen. 3.76 .50 4.00 41
(0.61) (0.40)

Er wird versuchen, alles so gut wie mdglich zu machen. 4.09 .59 3.95 37
(0.87) (0.46)

Er wird nicht aufgeben, auch wenn die Aufgaben in der 3.73 1.00 3.93 .59
Schule schwierig und umfangreich sind. (0.70) (0.45)

Wenn er eine Probearbeit schreibt, wird er sich sehr 4.00 .53 3.49 .60
anstrengen. (0.92) (0.58)

Wenn er eine Probearbeit schreibt, wird er das letzte aus sich 3.72 .61 3.19 .50

herausholen.

(0.88) (0.58)

Anmerkungen. Nstudier = 237, Nstudiez = 45.
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Tabelle C7

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Fahigkeiten

Quelle:

Beschreibung

Adaptiert nach Dickhauser et al., 2002

Die Skala erfasst die  Einschdtzung der  Lehrkraft/des
Lehramtsstudierenden zu den allgemeinen schulischen Fahigkeiten im
Sinne einer Begabung des Schilers.

Itemanzahl: 4

Skalierung: Bipolare Skala von 1 (niedrig/schwer) bis 5 (hoch/leicht)

Skalenkennwerte: Studie 1: Studie 2:
M =3.71 (SD = 0.47) M = 3.58 (SD = 0.36)
Cronbachs a = .88 Cronbachs o = .83

Itemstamm: ,.Wie schatzen Sie den Schiiler ein?*

Anmerkungen: Im Itemstamm der Studiel und Studie2 wurde je nach
Herkunftskombination der Fallvignette der jeweilige Vorname des
Schiilers anstelle ,,Schiiler im Itemstamm genannt.

Tabelle C8

Itemtexte und -kennwerte der Skala Fahigkeiten

Studie 1 Studie 2

Itemformulierung M (SD) rit M (SD) rit

Ich halte seine Begabung fiir ... 3.70 g7 3.80 71
(niedrig/hoch) (0.54) (0.44)

Neues zu lernen fallt ihm ... 3.70 .69 3.41 57
(schwer/leicht) (0.60) (0.49)

Seine schulischen Fihigkeiten sind ... 3.76 .76 3.74 .64
(niedrig/hoch) (0.47) (0.39)

Die Bearbeitung schulischer Aufgaben fillt ihm ... 3.69 .78 3.38 12
(0.56) (0.52)

(schwer/leicht)

Anmerkungen. Nstudier = 237, Nstudiez = 45.
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Tabelle C9
Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Fahigkeitsselbstkonzept

Quelle: Adaptiert nach Dickhauser et al., 2002

Beschreibung Die  Skala erfasst die  Einschdtzung der  Lehrkraft/des
Lehramtsstudierenden zum Fahigkeitsselbstkonzept der Schiiler.

Itemanzahl: 5

Skalierung: Bipolare Skala von 1 (nicht begabt/schwer/nicht intelligent/wenig) bis 5
(sehr begabt/leicht/intelligent/viel)

Skalenkennwerte: Studie 1: Studie 2:
- M =3.39 (SD = 0.48)
- Cronbachs a.= .91

Itemstamm: ,,Was denken Sie, wie sich der Schiiler selbst einschitzen wiirde?*

Anmerkungen: Im Itemstamm der Studie 2 wurde je nach Herkunftskombination der
Fallvignette der jeweilige Vorname des Schiilers anstelle ,,Schiiler” im
Itemstamm genannt.

Die Skala wurde nur in Studie 2 eingesetzt.

Tabelle C10
Itemtexte und -kennwerte der Skala Fahigkeitsselbstkonzept

Studie 1 Studie 2

Itemformulierung M (SD) rit M (SD) rit

Ich bin fiir die Schule ... - - 3.40 .83
(nicht begabt/begabt) (53)

Neues zu lernen fallt mir ... - - 3.26 75
(schwer/leicht) (0.53)

Ich bin ... - - 3.56 .78
(nicht intelligent/intelligent) (0.62)

Ich kann in der Schule ... - - 3.56 .84
(wenig/viel) (0.53)

In der Schule fallen mir viele Aufgaben - - 3.16 .69
(schwer/leicht) (0.60)

Anmerkungen. Nstudiez = 45.
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Tabelle C11

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala subjektiver Wert

Quelle:

Beschreibung

Itemanzahl:

Skalierung:

Skalenkennwerte:

Adaptiert nach Ziegler et al., 2008

Die Skala erfasst die Einschidtzung der  Lehrkraft/des
Lehramtsstudierenden zum subjektiven Wert (im Sinne der Wichtigkeit,
des intrinsischen Werts und der Nutzlichkeit) der Schule fiir den Schiiler.

1 (stimmt gar nicht), 2 (stimmt eher nicht), 3 (teils teils), 4 (stimmt eher),
5 (stimmt voll und ganz)

Studie 1: Studie 2:
- M=(SD=0.)
- Cronbachs a = .84

Itemstamm: ,,Wie schitzen Sie den Schiiler ein?
Anmerkungen: Im Itemstamm der Studiel und Studie2 wurde je nach
Herkunftskombination der Fallvignette der jeweilige Vorname des
Schiilers anstelle ,,Schiiler* im Itemstamm genannt.
Die Skala wurde nur in Studie 2 eingesetzt.
Tabelle C12

Itemtexte und -kennwerte der Skala subjektiver Wert

Studie 1 Studie 2

Itemformulierung M (SD) rit M (SD) rit

Die Schule macht ihm Spal?. - - 3.67 .55
(0.40)

In der Schule gut zu sein, ist ihm wichtig. - - 3.58 57
(0.56)

Er glaubt, dass er in der Schule etwas lernt, dass er gut - - 3.37 74
gebrauchen kann. (0.55)

Der Unterricht interessiert ihn. - - 3.64 45
(0.40)

Ihm ist der Unterricht sehr wichtig. - - 3.30 .61
(0.43)

Er denkt, dass er den Unterrichtsstoff gut gebrauchen kann. - - 3.27 .79
(0.49)

Anmerkungen. Nstudiez = 45.

231



Appendix

Tabelle C13

Itembeschreibung und Kennwerte — Eignung flr das Gymnasium

Quelle:

Beschreibung

Itemanzahl:

Skalierung:

Skalenkennwerte:

Item:

Anmerkungen:

Eigene Entwicklung

Das Item erfasst die subjektive Einschatzung der Versuchspersonen zur
Eignung des Schiilers, das Gymnasium als weiterfihrende Schulform
nach der Grundschule zu besuchen.

1 (Uberhaupt nicht geeignet), 2 (eher nicht geeignet), 3 (teils teils),
4 (eher geeignet), 5 (voll und ganz geeignet)

Studie 1: Studie 2:

M =3.59 (SD = 0.71) M =3.63 (SD = 0.64)

,Ist der Schiiler Threr Meinung nach fiir den Gymnasialbesuch geeignet?*

Im Itemstamm der Studiel und Studie2 wurde je nach
Herkunftskombination der Fallvignette der jeweilige Vorname des
Schiilers anstelle ,,Schiiler* im Itemstamm genannt.

Anmerkungen. Nstudier = 237, Nstudiez = 45.
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Tabelle C14
Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Einstellung zur Heterogenitat — ethnische
Herkunft
Quelle: Grassinger et al. (2016).
Beschreibung Die Skala erfasst die Valenz der Einstellung gegeniiber einer heterogenen
Schilerschaft in Bezug auf den Migrationshintergrund der Schiiler(innen).
Die eingesetzte Skala zur Valenz ist eine Subskala aus der Gesamtskala
von Grassinger et al. (2016).
Itemanzahl: 3
Skalierung: Bipolare Skala von 1 (schlecht/unangenehm/negativ) bis 6
(gut/angenehm/positiv)
Skalenkennwerte: Studie 1: Studie 2:
- M = 4.46 (SD = 0.88)
- Cronbachs a = .58
Instruktion: ,.Stellen Sie sich vor, Sie sind bereits Lehrkraft und unterrichten...*
Anmerkungen: Die Skala wurde nur in Studie 2 eingesetzt.
Tabelle C15

Itemtexte und -kennwerte der Skala Einstellung zur Heterogenitat — ethnische Herkunft

Studie 1 Studie 2
Itemformulierung M (SD) Fit M (SD) Fit
In meinem Unterricht halte ich die Unterschiedlichkeit der - - 4.56 .39
Schiler(innen) in Bezug auf ihren Migrationshintergrund (1.37)
fiir...*
(schlecht/gut)
In meinem Unterricht halte ich die Unterschiedlichkeit der - - 4.22 .35
Schiler(innen) in Bezug auf ihren Migrationshintergrund (1.06)
fiir...*
(unangenehm/angenehm)
In meinem Unterricht halte ich die Unterschiedlichkeit der - - 4.60 43
Schiler(innen) in Bezug auf ihren Migrationshintergrund (1.14)

fiir...*
(negativ/positiv)

Anmerkungen. Nstudiez = 45.
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Tabelle C16
Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Einstellung zur Heterogenitéat — soziale
Herkunft
Quelle: Grassinger et al. (2016).
Beschreibung Die Skala erfasst die Valenz der Einstellung gegeniiber einer heterogenen
Schilerschaft in Bezug auf den soziodkonomischen Status der
Schaler(innen).
Die eingesetzte Skala zur Valenz ist eine Subskala aus der Gesamtskala
von Grassinger et al. (2016).
Itemanzahl: 3
Skalierung: Bipolare Skala von 1 (schlecht/unangenehm/negativ) bis 6
(gut/angenehm/positiv)
Skalenkennwerte: Studie 1: Studie 2:
- M =3.85 (SD = 0.70)
- Cronbachs a = .84
Instruktion: ,.Stellen Sie sich vor, Sie sind bereits Lehrkraft und unterrichten...*
Anmerkungen: Die Skala wurde nur in Studie 2 eingesetzt.
Tabelle C17

Itemtexte und -kennwerte der Skala Einstellung zur Heterogenitat — soziale Herkunft

Studie 1 Studie 2
Itemformulierung M (SD) rit M (SD) rit
In meinem Unterricht halte ich die Unterschiedlichkeit der - - 3.89 74
Schuler(innen) in Bezug auf ihren soziodkonomischen (0.80)
Status fiir...“
(schlecht/gut)
In meinem Unterricht halte ich die Unterschiedlichkeit der - - 3.67 .65
Schuler(innen) in Bezug auf ihren soziodkonomischen (0.77)
Status fiir...“
(unangenehm/angenehm)
In meinem Unterricht halte ich die Unterschiedlichkeit der - - 4.00 74
Schuler(innen) in Bezug auf ihren soziodkonomischen (0.83)

Status fiir...*
(negativ/positiv)

Anmerkungen. Nstudiez = 45.
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Tabelle C18
Ergénzende Fragen zur Eye-Tracking-Erhebung

Items Antwortoptionen

Im Folgenden bitten wir Sie noch einige Fragen zu beantworten, die wir zur Analyse der
Eye-Tracking-Daten bendtigen.

Wie mude fuhlen Sie sich momentan? 1 (sehr mide) - 5 (sehr wach)
Bitte beantworten Sie folgende Fragen zu Ihrer Sehkraft und Ihrem allgemeinen Gesundheitszustand:

Sind Sie kurzsichtig? 1 (ja), 2 (nein);

Falls ja, wie viel Dioptrien haben Sie? offenes Antwortfeld
Sind Sie weitsichtig? 1 (ja), 2 (nein);

Falls ja, wie viel Dioptrien haben Sie? offenes Antwortfeld
Tragen Sie im Moment weiche Kontaktlinsen? 1 (ja), 2 (nein)
Tragen Sie im Moment harte Kontaktlinsen? 1 (ja), 2 (nein)
Tragen Sie im Moment eine Brille? 1 (ja), 2 (nein)

Leiden Sie unter einer der folgenden Krankheiten: Adipositas, 1 (ja), 2 (nein)

Diabetes melitus, Migréne, Anorexia nervosa,
Autismus-Spektrum-Stoérung

Nehmen Sie zur Zeit Medikamente mit Wirkung auf das 1 (ja), 2 (nein)
autonome Nervensystem, z. B.: Antidepressiva, Neuroleptika,
Muskelrelaxanzen, opiathaltige Medikamente

Sind lhnen andere Griinde bekannt, die Einfluss auf Ihre 1 (ja), 2 (nein);
Pupillenreaktion haben kénnten?

Falls ja, welche? offenes Antwortfeld
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Appendix D Erganzende Tabelle: Studie 1

Tabelle D1

Ergebnisse der univariaten Varianzanalysen zur Interaktion der Schilerherkunft in den
Fallvignetten und der Berufserfahrung der Lehrkrafte, sowie Haupteffekte der
Berufserfahrung

Haupteffekt der Interaktionseffekt:
Berufserfahrung Herkunft; Berufserfahrung
Urteile und Erwartungen F p n? F p n?
Leistungen
Leistungserwartung 1.208 22 23 0.902 .65 21
Leistungsaspiration 1.848 .01 31 1.002 48 .23

Leistungsrelevante Schilermerkmale
Gymnasialeignung 1.615 .02 .29 1.124 .30 25
Anstrengungsbereitschaft 1.598 .03 .28 0.973 53 .23

Féhigkeiten 1.943 01 32 1.412 .06 .30

Anmerkungen. dfuaupteftekt = 37, Afinteraxtion = 45; dfrenier = 150; N = 235.
Zweiseitige Signifikanzwerte.
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Appendix E Erganzende Tabellen: Studie 2

Tabelle E1

Ergebnisse Varianzanalysen mit Messwiederholung fur Leistungen und leistungsrelevante
Schillermerkmale der Vorstudie

F df Ofrenter p n?
Leistungen
Leistungserwartung 1.243 1.847 64.643 .29 .03
Leistungsaspiration 0.107 1.833  64.147 .88 .00
Leistungsrelevante Merkmale

Gymnasialeignung 1.927 1.674 58.576 .16 .05
Anstrengungsbereitschaft 1.540 1.959  68.575 22 .04
Fahigkeiten 0.136  1.879  65.755 .86 .00

Anmerkungen. df nach Greenhouse-Geisser Korrektur. N = 36.
Zweiseitige Signifikanzwerte.
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Tabelle E2

Ergebnisse der a priori Helmert-Kontrastanalysen zu Leistungen und leistungsrelevanten

Merkmalen der Vorstudie

Kontrast 1

Hoher vs. niedriger
soziodkonomischer Status

Kontrast 2

Kein Migrationshintergrund
vs. Migrationshintergrund

F p n? F p n?
Leistungen
Leistungserwartung 0.498 .50 .01 2.479 A2 07
Leistungsaspiration 0.156 .70 .00 0.029 .87 .00
Leistungsrelevante Merkmale
Gymnasialeignung 0.361 .55 .01 5.385 .03 13

Anstrengungsbereitschaft 0.085 7 .00

Fahigkeiten 0.008 .93 .00

3.212 .08 .08

0.34 .57 01

Anmerkungen. df = 1, dfgenier = 35, N = 36.
Zweiseitige Signifikanzwerte.
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Tabelle E3

Ergebnisse der a priori Helmert-Kontrastanalysen zu Leistungen und leistungsrelevanten
Merkmalen

Kontrast 1 Kontrast 2
Hoher vs. niedriger Kein Migrationshintergrund
soziofkonomischer Status vs. Migrationshintergrund
F p uk F p uk
Leistungen
Leistungserwartung 7.563 01 A5 0.505 48 .01
Leistungsaspiration 0.005 .95 .00 0.017 .90 .00
Leistungsrelevante Merkmale

Gymnasialeignung 0.612 44 .01 1.288 .26 .03

Anstrengungsbereitschaft 0.378 54 .01 1.846 .18 .04
Fahigkeiten 0.426 52 .01 2.719 A1 .06
Fahigkeitsselbstkonzept 0.860 .36 .02 0.142 71 .00

Subjektiver Wert 1.049 31 .02 3.957 .05 .08

Anmerkungen. df = 1, dfeenier = 44, N = 45,
Zweiseitige Signifikanzwerte.
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Tabelle E4

Mauchly-Test auf Spharizitat fir Fragebogen- und Eye-Tracking-Daten

Mauchly’s W p €
Fragebogendaten
Leistungserwartung 965 458 .966
Leistungsaspiration 990 .804 .990
Gymnasialeignung 996 918 .996
Anstrengungsbereitschaft 941 .264 944
Fahigkeiten 975 575 976
Féahigkeitsselbstkonzept .988 .760 .988
Eye-Tracking-Daten
Lidschlagrate 979 .630 .980
Pupillendiameter nach AOI
Ordnung .989 782 .989
RegelméRiger Schulbesuch 961 415 .962
Positives Sozialverhalten .906 115 914
Negatives Sozialverhalten 915 143 922
Positives Arbeitsverhalten .768 .003 812
Negatives Arbeitsverhalten 824 .014 .851
Verhalten zur Lehrkraft 599 .000 714
Note Deutsch .989 .785 .989
Note Mathematik 944 279 947
Note HSU 907 116 915
Note Englisch 878 .057 .891
Note Religion 994 .882 994
Note Musik 972 537 973
Note Kunst .888 .074 .900
Note WTG 924 174 .929
Note Sport .964 442 .965
Notendurchschnitt gesamt .861 .037 .878
Notendurchschnitt Hauptfacher .892 .082 .903

Anmerkungen. df = 2, N = 45.
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Tabelle E4 (Fortsetzung)
Mauchly-Test auf Spharizitat fir Fragebogen- und Eye-Tracking-Daten

Mauchly’s W p €
Fixationen nach AOI
Ordnungsverhalten .985 721 .985
Regelmaliiger Schulbesuch 1.000 994 1.000
Positives Sozialverhalten 929 198 934
Negatives Sozialverhalten 929 197 .934
Positives Arbeitsverhalten 976 584 976
Negatives Arbeitsverhalten .988 764 .988
Verhalten zur Lehrkraft 946 294 949
Note Deutsch .855 .032 873
Note Mathematik 939 252 943
Note Heimat- und Sachunterricht .908 121 916
Note Englisch .998 .954 .998
Note Religion 905 12 914
Note Musik 990 .800 .990
Note Kunst .998 .960 .998
Note Werken und Textiles Gestalten 953 .346 .955
Note Sport .740 .001 794
Notendurchschnitt gesamt 953 .348 955
Notendurchschnitt Hauptfacher 743 .001 .796

Anmerkungen. df =2, N = 45.
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Tabelle E5

Ergebnisse der a priori Helmert-Kontrastanalysen zur relativen Fixationsdauer der
positiven und negativen AOIs in den Fallvignetten

Kontrast 1 Kontrast 2
Hoher vs. niedriger Kein Migrationshintergrund
soziofkonomischer Status vs. Migrationshintergrund
Facher F P n? F p n?

Positive AOls

RegelméRiger Schulbesuch  0.001 .98 .00 0.061 81 .00

Sozialverhalten 1.312 .26 .03 0.139 Tl .00
Arbeitsverhalten 0.009 .93 .00 5.002 .03 .10
Verhalten zur Lehrkraft 0.330 57 .01 0.000 .98 .00

Negative AOls

Ordnungsverhalten 4.473 .04 .09 0.043 .84 .00
Sozialverhalten 0.029 .87 .00 0.004 .95 .00
Arbeitsverhalten 0.218 .64 .01 0.555 46 .01

Anmerkungen. df = 1, dfrenier = 45, N = 45. Zweiseitige Signifikanzwerte.
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Tabelle E6

Ergebnisse der a priori Helmert-Kontrastanalysen zur relativen Fixationsdauer der
positiven und negativen AOIs in den Fallvignetten

Kontrast 1 Kontrast 2
Hoher vs. niedriger Kein Migrationshintergrund
soziofkonomischer Status vs. Migrationshintergrund
Facher F P n? F p n?

Positive AOls

RegelméRiger Schulbesuch  0.001 .98 .00 0.061 81 .00

Sozialverhalten 1.312 .26 .03 0.139 Tl .00
Arbeitsverhalten 0.009 .93 .00 5.002 .03 .10
Verhalten zur Lehrkraft 0.330 57 .01 0.000 .98 .00

Negative AOls

Ordnungsverhalten 4.473 .04 .09 0.043 .84 .00
Sozialverhalten 0.029 .87 .00 0.004 .95 .00
Arbeitsverhalten 0.218 .64 .01 0.555 46 .01

Anmerkungen. df = 1, dfrenier = 45, N = 45. Zweiseitige Signifikanzwerte.
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Tabelle E7

Ergebnisse der Varianzanalysen mit Messwiederholung mit den impliziten Einstellungen
(kontinuierliche Variable) als Kovariate

Haupteffekt der Interaktionseffekt:
Schlerherkunft implizite Einstellungen
Urteile und Erwartungen F p n? F p n?
Leistungen
Leistungserwartung 2.977 .06 .07 0.757 47 .02
Leistungsaspiration 0.025 97 .00 0.034 97 .00

Leistungsrelevante Schulermerkmale
Gymnasialeignung 0.652 52 .02 1.024 .36 .02
Anstrengungsbereitschaft 1.795 17 .04 1.402 .25 .03
Fahigkeiten 0.530 59 01 0522 59 .01
Fahigkeitsselbstkonzept 0.241 .79 01 0.849 43 .02

Subjektiver Wert 1.560 22 .04 1.016 37 .02

Anmerkungen. df = 2, dfeenier = 86 (nach Greenhouse-Geisser-Korrektur ergaben sich keine Unterschiede zu
den hier berichteten Ergebnissen); N = 45.
Zweiseitige Signifikanzwerte.
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