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Zusammenfassung

In der bisherigen Forschung zur schulischen Leistungsbeurteilung wurde der Mangel an
Validitit, Objektivitit und Reliabilitét bei der Zensurengebung vielfach diskutiert, da die-
sem eine besondere Relevanz in Hinblick auf Versetzungsentscheidungen und den weite-
ren akademischen sowie beruflichen Werdegang eines Schiilers zukommt. Neben diesen
giitebezogenen Mdngeln in der Notenvergabe kommt aber auch anderen Faktoren eine ent-
scheidende Bedeutung fiir das Zustandekommen von Schulleistungen zu: Die subjektiven
Erkldrungen einer Lehrperson kdnnen solche Erwartungen und Einstellungen beglinstigen,
die sich explizit (z. B. liber Feedback) oder implizit (z. B. iiber sich selbsterfiillende Pro-
phezeiungen) auf die Leistung und leistungsrelevante Konstrukte der Schiilerin/ des Schii-
lers (z. B. das Fahigkeitsselbstkonzept) auswirken.

Ein systematisches Attribuierungsmuster solcher subjektiver Erkldrungen beschreibt
der Correspondence Bias, demzufolge eine Person bei der Suche nach den Hintergriinden
fiir das Verhalten einer anderen Person die situativen Umstinde aufer Acht ldsst und
gleichzeitig entsprechende personenbezogene Aspekte liberbetont. Die Ursachen dieses
Verarbeitungsmusters konnten bislang nicht vollstindig aufgedeckt werden. Bei Schii-
ler*innen mit Zuwanderungsgeschichte konnen solche dysfunktionalen Attribuierungspro-
zesse besondere Tragweite haben — zeigt sich fiir diese Gruppe in der aktuellen For-
schungsliteratur doch eine Benachteiligung in Bezug auf Leistungsbeurteilungen und
Ubergangsempfehlungen.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es 1.) zu kldren, ob Lehrpersonen bei der Einschit-
zung von Schulleistung ihren Fokus auf schiilerbezogene Faktoren (z. B. ,,mangelnde Be-
gabung®) legen, und 2.) inwieweit diese Tendenz in einer diagnostisch bedeutsamen Situ-
ation (gefdahrdete Versetzung) sowie in einer Situation mit hohen situationsbezogenen
Erwartungen (Abiturpriifung) auftritt. Zudem wird 3.) der Frage nachgegangen, inwieweit
Zusammenhdnge zwischen den Anordnungen unterschiedlicher Ursachen (z. B. ,,mangeln-
de Begabung* oder ,,schulische Beanspruchung®) auf den Attributionsdimensionen Locus,
Stabilitit und Kontrollierbarkeit sowie den Leistungsattribuierungen der Lehrkréfte beste-
hen. Des Weiteren wird untersucht, ob 4.) mit den migrationsbezogenen Werthaltungen

und Uberzeugungen der Lehrkrifte spezifische Ursachenzuschreibungen einhergehen.



Im Rahmen eines experimentell ausgerichteten Versuchsplans schétzten 192 Ge-
samtschullehrkrifte die Bedeutung von jeweils sechs Ursachen (z. B. mangelnde Miihe,
schulische Beanspruchung) fiir das Leistungsverhalten eines Schiilers in zwei Fallvignet-
ten ein und ordneten diese Ursachen den drei Attributionsdimensionen Locus, Stabilitét
und Kontrollierbarkeit zu.

Ergebnisse: Lehrpersonen iiberschitzten personal-stabile Faktoren nicht generell.
Hypothesenkonform schrieben die Lehrpersonen aber der personal-stabilen Ursache ,,man-
gelnde Begabung® eine signifikant grofere Bedeutung zu, wenn die Schulnote die Nicht-
Versetzung des Schiilers (vs. Versetzung) zur Folge hatte (Vignette 1). Zwischen den Situ-
ationen Abiturpriifung vs. Ubungssituation (Vignette 2) zeigte sich kein Unterschied in der
Gewichtung personal-stabiler Ursachen. Als Pradiktor fiir die Attribution ,,mangelnder Be-
gabung* sowie schiilerbezogener ,,Angstlichkeit“ konnte die Einschitzung dieser Faktoren
als stabile Ursachen identifiziert werden. Die Manipulation der Herkunft des Protagonisten
der Vignette (deutsch vs. tiirkisch) hatte keine Verdnderung im Attributionsmuster der
Lehrpersonen zur Folge. Je stirker jedoch die Vorurteile hinsichtlich der schulischen Lern-
motivation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund und je ausgeprégter die negati-
ven Uberzeugungen in Bezug auf kulturelle Heterogenitit ausfielen, desto hiufiger wurde
den deutschen und tiirkischen Schiilern zusammengenommen ,,mangelnde Begabung* zu-
geschrieben.

Die Ergebnisse werden vor dem Hintergrund aktueller Befunde und Modelle (z. B.
dem Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung) interpretiert und die eingesetzten Instru-
mente konzeptionell sowie methodisch diskutiert. Dabei werden Beziige zu schulbezoge-
nen Konzepten (z. B. der Bezugsnormorientierung) und zu kognitionspsychologischen
Konzepten (z. B. der attributionalen Komplexitét) hergestellt. Moglichkeiten der Sensibi-
lisierung fiir eigene Wahrnehmungs- und Attribuierungsprozesse in der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrkréften werden vorgestellt und im Hinblick auf bestehende Programme

diskutiert.
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Abstract

In the German school system performance judgments are highly relevant for school track-
ing decisions and students’ further academic and professional careers. Therefore, the lack
of validity, objectivity and reliability during the process of grading has been subject to
continuous debate in Germany. Furthermore, teachers’ personal explanations for a stu-
dent’s failure are highly relevant for student performance: these explanations can favor
expectations and attitudes, which influence explicitly (e. g. via feedback) or implicitly
(e. g. via self-fulfilling prophecies) performance outcomes and performance relevant con-
cepts of the student (e. g. the ability-related self concept).

One systematic attribution pattern described in the literature is the Correspondence
Bias — it is defined as the tendency to neglect situational circumstances and to overestimate
corresponding dispositional aspects. The question, why and when this attribution bias oc-
curs, has not yet been entirely answered.

In the German school system students with an ethnic minority background are dis-
advantaged with regard to performance evaluations and to tracking decisions. The de-
scribed dysfunctional attribution processes might have particularly negative long-term
consequences for this group of students.

The present study tackles the following questions: 1.) Do teachers overemphasize
student related factors (e. g. lacking ability) when explaining a student’s bad performance?
2.) Is this attribution tendency especially predominant in diagnostically relevant situations
and situations associated with specific expectations? 3.) Is there an association between
the ascribed importance of different reasons and their assignment on the attributional di-
mensions (locus, stability, controllability)? 4.) Are attribution patterns related with teach-
ers’ prejudiced attitudes toward heterogeneity in the classroom?

By ways of an experimentally oriented online vignette study 192 secondary school
teachers estimated the relevance of six explanations (e. g. lack of ability, lack of effort) in
two vignettes, both describing a student’s bad performance in a test situation. The teachers
also located the explanations on the three attributional dimensions.

Results: Teachers did not in general overemphasize dispositional factors. In the di-

agnostically relevant situation (secondary school leaving examination) teachers rated the



lack of ability as more significant than in the diagnostically irrelevant situation (exercise).
In the situation connected with specific expectancies vs. no such expectancies, disposi-
tional aspects were not assessed differently. However, the more importance teachers as-
cribed to a cause, the more they rated this cause as a dispositional one. The manipulation
of the ethnic background of the student (Turkish vs. German) had no general effect on
teachers’ attribution patterns. Still, the more negative teachers’ attitudes were, the more
they attributed the bad performance to a lack of ability with respect to all (Turkish and
German) students.

The results are interpreted in the light of theoretical models (e. g. the continuum
model of impression formation), of school constructs (e. g. the reference norm orientation)
and of general psychological constructs (e. g. the attributional complexity). The instru-
ment’s conceptional and methodological constraints are discussed. Finally, interventions
which might emphasize teachers perceptional and attributional processes are presented and

discussed in light of (further) teacher education programs.

Keywords: attribution, academic achievement, correspondence bias, attribution dimen-

sions
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1 Einleitung

Taglich suchen Menschen zahlreiche Erkldrungen fiir ihr eigenes Verhalten und das
ihrer Mitmenschen. Diese erste Grundannahme liegt allen attributionstheoretischen Stu-
dien zugrunde. Thematisch umfassen diese Studien ein weites Forschungsfeld, innerhalb
dessen die Erklarungen von Menschen fiir fremdes Verhalten in den unterschiedlichsten
Settings und Konstellationen untersucht werden: Wem oder was schreiben ,,Opfer im Ver-
gleich zu ,,Tiatern* im Stralenverkehr ein aggressives Fahrverhalten zu (z. B. Lennon,
Watson, Arlidge & Fraine, 2011)? Wie erkldren sich Konsumenten das Verhalten von An-
gestellten im Service-Bereich (z. B. Cowley, 2005)? Gibt es Unterschiede zwischen den
Verhaltenserkldrungen von Protestanten und Katholiken (z. B. Li et al., 2012)? Wird dem
Tater eines Kriminalitdtsdelikts mehr Verantwortlichkeit und Schuld zugeschrieben, wenn
dieser einer anderen ethnischen Gruppe angehort (z. B. Wallbott, 1994)? Diese exemplari-
schen Fragen bilden einen sehr kleinen Ausschnitt attributionsbezogener Themenbereiche
ab.

Eine zweite Grundannahme geht davon aus, dass der Prozess der Ursachenzuschrei-
bung von verschiedenen, in der englischsprachigen Literatur als biases bezeichneten, ,,Ver-
zerrungen® mitbestimmt wird. Haufig resultiert eine verzerrte Zuschreibung darin, dass
eine Person bei der Erkldrung fremden Verhaltens personenbezogene Faktoren zu stark
gewichtet und gleichzeitig die situativen Umstdnde ihres Gegeniibers aufler Acht l4sst.
Dieses Zuschreibungsmuster wird im Rahmen verschiedener psychologischer Konzepte
beschrieben. Zu nennen sind hier insbesondere der Correspondence Bias, der Fundamen-
tale Attributionsfehler oder auch der Ultimate Attribution Error (vgl. Kapitel 2.1.3). Zahl-
reiche Arbeiten widmen sich den Erscheinungsformen und den auslosenden Bedingungen
dieser sogenannten Attributionsfehler. Neben der Frage, wie und wann diese biases auftre-
ten, stellt sich auch die Frage, warum dies der Fall ist. Bislang wurde dem warum in der
wissenschaftlichen Literatur jedoch keine besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Zwar
wurden insbesondere im Zeitraum Ende der 1960er bis in die 1980er Jahre hinein die zu-
grunde liegenden Ursachen dieser biases liber verschiedene Forschungsparadigmen unter-
sucht, dennoch sind viele Fragen offen, denen sich die vorliegende Studie widmen mdochte:

Warum werden offensichtliche situative Umstédnde bei der Erkldrung des Verhaltens einer
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anderen Person so oft ignoriert? Wieso begriinden wir das Verhalten anderer hiufig auto-
matisch mit deren Eigenschaften, Intentionen und Fahigkeiten?

Bleiben die verzerrten Zuschreibungen ohne entscheidende Konsequenzen fiir die
Akteure, sind diese Fragen eher nebenséchlich. Zwei FuBBginger stoBen auf dem Gehweg
aneinander, weil sie das Kommen des Anderen nicht bemerkt haben. Sie beschimpfen sich
nun in der Annahme, der Andere habe absichtlich so gehandelt und gehen schlieBlich ver-
argert ihres Weges. Beide werden — sofern keine ausgeprigte Gewaltbereitschaft vorhan-
den ist — vermutlich schlecht gelaunt von dannen ziehen und diese Episode schnell wieder
vergessen.

Aber wie verhilt es sich mit Situationen, in denen die Erkldrungen fiir das Verhalten
einer anderen Person entscheidende Konsequenzen fiir eben diese Person haben? Was ist,
wenn beispielsweise ihr weiterer schulischer oder beruflicher Werdegang davon abhéngt?
Den Beurteilungen fremden Verhaltens, die sich permanent bei allen Menschen in allen
Lebensbereichen vollziehen, kommt in der Schule ecine besondere Relevanz zu, da sie
wahrnehmungs- und handlungsleitend werden kdnnen. Wenn (Leistungs-)Verhalten durch
eine Brille aus beildufigen und unsystematischen Urteilsprodukten wahrgenommen wird,
kann diese Wahrnehmung in Urteilen und Entscheidungen miinden, die fiir die weitere
Entwicklung einer Schiilerin/ eines Schiilers maBgeblich sind. Denn deren/ dessen ab-
schlieBende Bewertung fungiert als Basis fiir Versetzungsentscheidungen, Ubertrittsemp-
fehlungen oder Abschlusszeugnisse, die wiederum entscheidende langfristige Auswirkun-
gen haben und die Weichen fiir den weiteren Berufs- und Lebensweg stellen konnen (van
Ophuysen, 2010, Schrader & Helmke, 2014). Auch Breidenstein und Bernhard (2011) wei-

sen auf die Bedeutsamkeit dieser Urteile hin:

»Diese Akte des Bewertens dienen nicht dem Zweck der Leistungsbewertung im Sinne einer
Codierung in Zensuren, aber sie konnen drastische und weit reichende Urteile iiber Schiiler und
ihre Leistungen enthalten, Erwartungen und Bilder {iber einzelne Schiiler und deren Leistungs-
fahigkeit kdnnen hervorgebracht und zugleich geprigt werden. Sie konnen von tief sitzender
Stigmatisierung zeugen und sogar den Ausschluss einzelner Schiiler aus der Unterrichtskommu-
nikation implizieren — ohne dass es explizit um Leistungsbewertung gehen wiirde und ohne dass

Zensuren im Spiel wéren® (S. 321).
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Diese von den Autoren beschriebene sogenannte implizite Beurteilung umschreibt
all diejenigen Prozesse, die nicht oder kaum bewusst ablaufen und schnell sowie unreflek-
tiert erfolgen, ohne dass dabei ein Urteil von aulen eingefordert wird (Schrader & Helmke,
2014). Besonders problematisch ist es, wenn sich auf Basis dieser eher automatisch zu-
stande gekommenen Urteile ,,Pygmalion-Eftekte* einstellen — wenn sich also die Erwar-
tungen, die ein Lehrer einer Schiilerin/ einem Schiiler gegeniiber hat, negativ auf deren/
dessen zukiinftige Leistung auswirken (Rosenthal & Jacobson, 1968; Rosenthal, 2010).

Diese Prozesse sind im Unterrichtsalltag zudem facettenreich und allgegenwartig:

»Bel genauerem Hinschauen ist die gesamte Unterrichtskommunikation durchzogen von Akten
impliziter Leistungsbewertung, die sich im Loben oder Beanstanden von Schiilerantworten ma-
nifestieren oder auch Schiiler und Schiilerinnen als Vorbilder oder abschreckende Beispiele kon-

stituieren (Breidenstein & Bernhard, 2011, S. 321).

Die Autoren sprechen im erstgenannten Zitat auch eine andere Form der Beurteilung
an, die nach Schrader und Helmke (2014) als explizit eingestuft werden kann. Dieser
kommt auch in Form der Analyse der konzeptionellen und methodologischen Problematik
bei der Notengebung eine entscheidende Bedeutung zu, die zahlreiche Studien umfang-
reich analysiert haben (vgl. Weiss, 1965; Ingenkamp, 1995a, 1995b; Ingenkamp & Liss-
mann, 2008; Ziegenspeck, 1999; Sacher & Rademacher, 2009). Die Bedeutung von Schul-
noten ist ebenfalls fundamental, dienen diese letztlich als Grundlage fiir Versetzungs- und
Ubertrittsentscheidungen (Rheinberg, 2014; Schrader, 2013). In der vorliegenden Arbeit
soll das Augenmerk jedoch auf die zuerst beschriebenen impliziten Beurteilungsprozesse
gerichtet werden, da sich diese als schwer explizierbar und dadurch weniger beeinflussbar
oder korrigierbar herausstellen. Dabei geht es insbesondere um die Frage, wie Lehrperso-
nen sich selbst das Leistungsverhalten und die Notenergebnisse ihrer Schiiler*innen erklé-
ren.

Eine besondere Relevanz kommt der Analyse impliziter Urteilsprozesse dann zu,
wenn es um spezielle Zielgruppen wie z. B. Menschen mit Zuwanderungsgeschichte geht
und die beurteilenden Personen bestimmte Uberzeugungen gegeniiber diesen Menschen
mitbringen. Denn aufgrund der Zugehdrigkeit einer Person zu einer ethnischen Gruppe

werden beim Gegeniiber oftmals unterschiedliche kognitive, affektive oder behaviorale
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Reaktionen hervorgerufen. Diese dullern sich in spezifischen Wahrnehmungsmustern, Er-
wartungen und Ursachenzuschreibungen oder im konkreten Verhalten gegentiber diesen
Personen (vgl. z. B. Petersen & Six, 2008; Schofield & Alexander, 2012).

Inwieweit gerade Schiiler*innen aufgrund ihres Migrationshintergrundes, ihrer sozi-
alen Herkunft, ihres Geschlechts oder einer Behinderung Diskriminierungspraktiken aus-
gesetzt sind, wird seit Jahren umfangreich diskutiert (z. B. Ditton, 2016). Wie Hormel
(2010) hervorhebt, wird der Migrationshintergrund der Kinder dabei durch die Schule als

entscheidungsrelevante Kategorie eingestuft:

»Auszugehen ist demzufolge davon, dass iiber die Attribution ,ethnischer* Merkmale ein grund-
legendes entscheidungsrelevantes Differenzierungsschema zwischen Kindern mit und ohne Mig-
rationshintergrund — und damit zwischen einer als ethnisch konzipierten Minderheit und einer
als nicht-ethnisch verstandenen Mehrheit — durch die Organisation Schule (mit-) erzeugt wird*

(S.182).

Wenn, wie oben angesprochen, die beildufigen und nicht sichtbaren Urteilsprozesse
in Bewertungen einflieBen und in weitreichenden Entscheidungen iiber die Zukunft einer
Schiilerin/ eines Schiilers miinden kénnen, wird das Untersuchungsfeld um ein vielfaches
komplexer.

Handelt es sich bei der betreffenden Person zusétzlich um eine(n) Schiiler*in mit
Migrationshintergrund, stellt sich die Frage, mit welchen Einstellungen und Erwartungen
eine Lehrperson ihr/ ihm gegentibertritt. Was ein allgemeines Schulversagen von Kindern

mit Zuwanderungsgeschichte angeht, betonen Gomolla und Radke (2000):

,»Die Ursachen fiir mangelnden Schulerfolg von Migrantenkindern werden von der herrschenden
Meinung iiberwiegend in Defiziten der betroffenen Kinder, ihrer familidiren Umwelt und ihrer

kulturellen Herkunft gesucht™ (S. 321).

Tatsdchlich zeigte sich in der aktuellen Literatur hinsichtlich der Leistungsbeurtei-
lungen und der schulischen Ubergangsempfehlungen eine Benachteiligung von Schii-
ler*innen mit Zuwanderungsgeschichte (z. B. Gobel & Buchwald, 2017; Glock & Krolak-
Schwerdt, 2014; 2013; Klapproth, Glock, Krolak-Schwerdt, Martin & Béhmer; 2013; Lii-
demann & Schwerdt, 2013; Stanat, Rauch & Segeritz, 2010).
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Es kommt dabei aber nicht allein darauf an, ob Leistungen besser oder schlechter
bewertet werden. Eine Benachteiligung kann sich auch daraus ergeben, wie diese Leistun-
gen interpretiert werden. So kann ein und dieselbe Schulnote bei einer Schiilerin/ einem
Schiiler mit mangelnder Begabung, bei einer/ einem anderen mit mangelnder Anstrengung
erklart werden. Wird fiir das Leistungsversagen mangelnde Begabung verantwortlich ge-
macht, kénnen die oben angesprochenen Prozesse in Gang gesetzt werden, die im
schlimmsten Fall zum schulischen Scheitern fiihren. Dies vorliegende Arbeit richtet den
Fokus genau auf diesen Ausschnitt kognitiver Prozesse — die Ursachenzuschreibungen von
Lehrpersonen im Fall einer schlechten Schiilerleistung: Es soll geklart werdem, welche
Formen die Zuschreibungen annehmen kénnen und von welchen Faktoren sie abhingen.
In Hinblick auf die beschriebene Schlechterstellung von Schiiler*innen mit Migrationshin-
tergrund wird die Frage gestellt, ob im Fall einer schlechten Leistung die Ursachen tat-
sachlich eher in stabilen, personalen Gréflen, wie mangelnder Intelligenz oder niedrigen
Féhigkeiten gesucht werden, wie es das letzte Zitat vermuten lédsst. In diesem Zusammen-
hang soll auch untersucht werden, welche Bedeutung dabei den kulturbezogenen Uberzeu-

gungen der Lehrkréfte zukommt.

Die drei zentralen Fragen der Arbeit lauten dementsprechend:

1. Wie erkldren sich Lehrpersonen die schlechten Leistungen ihrer Schiiler?

2. Welche Ursachen liegen diesen Erklarungen zugrunde?

3. Inwieweit zeigen sich Zusammenhinge zwischen den negativen Einstellungen
zum kulturellen Hintergrund der Schiiler und den Ursachenzuschreibungen infolge

von schulischem Misserfolg?

Dabei werden allgemein- bzw. sozialpsychologische Befunde der Attributionsfor-
schung mit aktuellen Erkenntnissen zum Thema Urteilen und Beurteilung in der Unter-
richtsforschung verkniipft. Es soll gekliart werden, welche Muster sich bei der Ursachen-
zuschreibung durch Lehrkrifte in Situationen des Leistungsversagens zeigen und welche
Ursachen diesen Zuschreibungen zu Grunde liegen. Dazu wird das Format einer experi-

mentell ausgerichteten Fragebogenstudie gewihlt, in der zwei unterschiedliche leistungs-
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bezogene Fallgeschichten prasentiert werden, die dann hinsichtlich verschiedener Ursa-
chenzuschreibungen eingeschitzt werden miissen. Bei den Teilnehmenden handelt es sich
um Nordrhein-Westfélische Gesamtschullehrer*innen.

Die Arbeit ist in sechs Kapitel gegliedert: An die Einleitung schliefit das zweite Ka-
pitel an, das den theoretischen Hintergrund zur Attributionsforschung beleuchtet. Hier wer-
den die fiir die Arbeit zentralen Begriffe (Kapitel 2.1) sowie die konzeptionellen und me-
thodischen Besonderheiten der Attributionsforschung im Allgemeinen (Kapitel 2.2)
vorgestellt. Kapitel 2.3 richtet das Augenmerk auf den Correspondence Bias, dessen Hin-
tergriinde, Ursachen und Erhebungsformen. Im Anschluss daran geht es um relevante Kor-
relate des Correspondence Bias zu anderen Variablen (z. B. Lehrerfahrung oder kulturbe-
zogene Uberzeugungen) (Kapitel 2.4) sowie um dessen Bedeutung im Kontext Schule
(Kapitel 2.5). Das zweite Kapitel schliefit mit einem Vergleich und einer Synthese zweier
Modelle zur Erklarung von Ursachenzuschreibungen — dem Kontinuum-Modell der Ein-
drucksbildung und dem dualen Prozessmodell der Attribuierung (Kapitel 2.6).

Im dritten Kapitel wird ein knapper Uberblick iiber die zentralen Forschungsfragen
gegeben.

Das vierte Kapitel widmet sich den methodischen Aspekten der Arbeit. Hier werden
zundchst das Forschungsdesign (Kapitel 4.1) und die eingesetzten Messinstrumente (Ka-
pitel 4.2) beschrieben. Im Anschluss werden die Schritte der Vignettenkonstruktion und
die dazu durchgefiihrten zwei Vorstudien dargestellt (Kapitel 4.3). In Kapitel 4.4 werden
verschiedene Aspekte présentiert, die vorrangig die Stichprobe und die Durchfiihrung der
Studie betreffen.

Im flinften Kapitel werden die Fragestellungen und Hypothesen prasentiert sowie die
Ergebnisse der Hauptstudie diskutiert. Dieses Kapitel gliedert sich in vier Abschnitte: Ka-
pitel 5.1 behandelt die Zuordnung von speziellen Ursachen auf den Attributionsdimensio-
nen sowie die Gewichtung der einzelnen Ursachen durch die Lehrpersonen. Kapitel 5.2
widmet sich der Frage, ob zwei spezielle Rahmeninformationen einen Einfluss auf die Ur-
sachenzuschreibung der Lehrpersonen haben: 1.) der Hinweis auf eine diagnostische Re-
levanz der Schulleistung sowie 2.) die Darstellung einer Situation, die an spezifische Ver-
haltenserwartungen gekoppelt ist. Nachfolgend ist der (mogliche) Einfluss des
schiilerbezogenen Migrationshintergrundes auf die Ursachenzuschreibungen der Lehrper-

sonen Gegenstand des Interesses (Kapitel 5.3). Zuletzt werden mit Kapitel 5.4 in einem
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explorativen Studiendesign demographische und migrationsbezogene Faktoren der Lehr-
personen beschrieben und deren potentieller Einfluss auf die Ursachenzuschreibungen die-
ser Personen analysiert.

Im sechsten Kapitel werden die im vorigen Kapitel dargestellten Ergebnisse und Dis-
kussionen hinsichtlich weiterer theoretischer und praktischer Perspektiven betrachtet. Be-
ginnend mit einer Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse (6.1), werden anschlieBend
methodologische Aspekte der Studie kritisch beleuchtet (6.2) und die Ergebnisse vor dem
Hintergrund der einschlégigen theoretischen Modelle diskutiert (6.3). Danach steht die Be-
deutung der Ergebnisse im Kontext schulischer Bedingungsfaktoren im Fokus der Betrach-
tung (6.4), es werden Implikationen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften eror-
tert (6.5) und zuletzt Limitationen angesprochen sowie weiterfiihrende Fragestellungen fiir

zukiinftige Forschungsarbeiten abgeleitet (6.6).

27



2 Theoretischer Hintergrund der Attributionsforschung

Die Attributionsforschung umfasst ein weites Feld unterschiedlicher Konzepte, The-
mengebiete, Forschungsparadigmen und Methoden. Zur Systematisierung dieser Aspekte
werden im Folgenden zunichst die zentralen Begriffe dargestellt und wissenschaftlich ein-
geordnet. Dabei geht es um grundlegende psychologische Begriffe (z. B. Attribuierung),
deren Differenzierungen (z. B. Selbst- und Fremdattribuierung), damit verbundene Fehler-
konzepte sowie um padagogische Begriffe wie Schulleistung oder Leistungsbeurteilung
(Kapitel 2.1).

AnschlieBend werden die wesentlichen Konzepte vorgestellt sowie inhaltlich und
methodisch diskutiert (Kapitel 2.2).

Es folgt die Darstellung des Correspondence Bias als zentrales Element fiir die vor-
liegende Arbeit. Dieser wird in ein duales Prozessmodell eingeordnet und im Hinblick auf
bisherige Studien diskutiert. Zudem wird beschrieben, in welchen Themenfeldern der Bias
untersucht wird und welche Korrelate bekannt sind (Kapitel 2.3).

Kapitel 2.4 widmet sich Attributionen im Schulkontext. Nach einer Einfiihrung in
die wesentlichen Aspekte der Situation Schule werden Erkenntnisse zu Attributionen durch
Lehrpersonen vorgestellt. Danach geht es um spezielle Zusammenhéinge von Attributionen
mit Leistungsriickmeldungen, Bezugsnormorientierungen und Zielformulierungen.

Im Anschluss an eine allgemeine Einfiihrung in die Verarbeitung sozialer Informati-
onen wird anhand eines Modells zur Eindrucksbildung die Informationsverarbeitung in
Leistungssituationen erortert. Dieses Modell wird zuletzt dem in Kapitel 2.3 beschriebenen
Dualen Prozessmodell der Attribuierung gegeniibergestellt und beide werden hinsichtlich
ithres Nutzens fiir die Erklarung von Leistungsattribuierungen in der Schule diskutiert (Ka-

pitel 2.5).

28



2.1 Zentrale Begriffe und ihre wissenschaftliche Zuordnung

Ausgehend vom allgemeinen Konstrukt der sozialen Kognition werden die Begriffe
der Attribution und Attribuierung erklért, sowie die Selbstattribuierung von der Fremdattri-
buierung abgegrenzt. Im Anschluss daran wird erldutert, was unter attributionalen Verzer-
rungen zu verstehen ist, welche Formen diese annehmen kénnen und welche impliziten

Annahmen mit den Fehlerkonzepten verbunden sind.

2.1.1 Soziale Kognition, Attribuierung und Attribution

Das weite Forschungsfeld der sozialen Kognition umfasst all diejenigen mentalen
Prozesse, die in Zusammenhang mit (auch vorgestellten) sozialen Situationen stehen.
»Mentale Prozesse® beinhaltet automatische und kontrollierte Denkprozesse. Haufig wer-
den auch (Reaktionen auf) Emotionen mit einbezogen (z. B. Empathie). Die kognitiven
Prozesse umfassen die Informationsaufnahme, Gedachtnis- und Interpretationsleistungen
sowie die Urteilsbildung in sozialen Situationen. Die Bezeichnung ,,in Zusammenhang mit
sozialen Situationen bedeutet, dass sie sich sowohl auf Einzelpersonen sowie Gruppen
beziehen kdnnen (z. B. die kognitiven Verzerrungen bei der Urteilsbildung aufgrund von
Vorurteilen gegeniiber der anderen Person; z. B. Devine, 1989a), als auch durch diese her-
vorgerufen werden konnen (z. B. der Einfluss von anderen Personen auf die eigene Wahr-
nehmung und Meinungsbildung in den Experimenten zur Konformitét bei Asch (1951);
vgl. Kassin, Fein & Markus, 2014).

Welcher Art konnen diese Kognitionen aber sein? Eine mdgliche Systematisierung
nimmt Abele (1995) vor:

1. Evaluierende Kognitionen umfassen Fragen nach dem ,,Was* und dem ,,Wie*, das

heiflt die Ebenen der Beschreibung und der Bewertung sind verkniipft. Die entspre-

chenden kognitiven Prozesse laufen schnell ab; am Ende des Prozesses wurde ein

Stimulus zugleich erkannt und bewertet.

2. Kausale Kognitionen beziehen sich auf die Frage nach dem ,,Warum* sozialer Si-

tuationen. Das ,,Warum‘ kann sich dabei sowohl auf das Erfassen von Griinden als

auch von Ursachen beziehen.
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3. Finale Kognitionen: Hierbei geht es um Fragen nach den Folgen. Finale Kogniti-
onen konnen ,,weitere Handlungsschritte und Handlungsplanungen (...) [sowie] den
Aufbau bzw. die Revision von Erwartungen und Schemata iiber Ereignisse und/oder
Personen‘ beinhalten (S. 13).

Die Kausalattribuierung, um die es in der vorliegenden Arbeit gehen wird, féllt in
den Bereich der kausalen Kognitionen (2.) und umfasst diejenigen kognitiven Prozesse,
die auf die Erkldrung des Verhaltens einer beobachteten Person abzielen. Der erste Wortteil
(causa/ kausal) kann sowohl auf einen Grund als auch auf eine Ursache abzielen. Beide
Begriffe werden im alltidglichen Sprachgebrauch in der Regel synonym verwendet, be-
schreiben aber unterschiedliche Formen von Erkldrungen (z. B. Harvey & Tucker, 1979;
Locke & Pennington, 1982). Nach Buss (1978) sollte von Ursachen die Rede sein, wenn
diejenigen Faktoren, deren Zusammenwirken zu einem Verhalten, einem Zustand etc. ge-
fithrt haben, einbezogen werden. Diese Faktoren konnen unterschiedlich weit in die Ver-
gangenheit reichen und sich sowohl auf bekannte situative Umsténde und personale Ent-
scheidungen beziehen als auch Gegebenheiten umfassen, iiber die keine Informationen
vorliegen. Bei einem Grund wird davon ausgegangen, dass bestimmte Motive, Ziele etc.
auf Seiten des Handelnden zu dem beobachteten Verhalten gefiihrt haben; ein Grund ist
also eine spezielle Ursache unter Vielen.

Die Unterteilung von Abele (1995) verdeutlicht zwei fiir diese Arbeit interessante
Aspekte: Sie weist zum einen auf die Notwendigkeit hin, evaluierende von kausalen Attri-
buierungen zu unterscheiden, und unterstreicht zugleich, dass diese hdufig nicht getrennt
werden oder schwer zu trennen sind. So ist es post hoc oft nicht mehr nachvollziehbar, wie
die den kausalen Zuschreibungen zugrunde liegenden Verhaltensbeschreibungen und -be-
wertungen aussahen. Zum Zweiten wird mit der Benennung finaler Kognitionen als eigene
Modellkategorie deutlich, dass finale Kognitionen (Erwartungen, Planung von Handlungs-
schritten u. a.) unterschiedliche evaluierende und kausale Kognitionen als Grundlage, bzw.
gleiche evaluierende und kausale Kognitionen unterschiedliche finale Kognitionen zur
Folge haben konnen.

In der Literatur wird anstelle von Attribuierung oft der Begriff Attribution verwen-
det. Bezieht sich Erstgenannter auf die zugrunde liegenden kognitiven Prozesse, beschreibt
Attribution lediglich das Zuschreibungsresultat. Die beiden Begriffe werden in der For-

schungsliteratur in der Regel jedoch nicht inhaltlich unterschieden. Im Folgenden wird der
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Begrift der Attribuierung fiir Zuschreibungsprozesse verwendet, von Attribution wird ge-
sprochen, wenn konkrete Benennungen von Ursachenzuschreibungen erfolgen. Dabei gilt:
Werden im Folgenden die Begriffe Attribuierung oder Attribution genannt, beziehen sich

diese ausschlieBlich auf kausale Zuschreibungen.

2.1.2  Selbst- und Fremdattribuierung: Themenbereiche und Fragestellungen

Attribuierungen bzw. Attributionen konnen sich auf das eigene Verhalten oder auf
das Verhalten einer anderen Person beziehen. Damit lassen sich innerhalb dieses Themen-
bereichs zwei Forschungszweige, den zur Selbstattribuierung und den zur Fremdattribu-
ierung ableiten.

Der Selbstattribuierung kommt in der klinischen Psychologie — beispielsweise bei
der Erkldrung der Zusammenhinge von dysfunktionalen Attribuierungsmechanismen und
depressiven Erkrankungen (vgl. Moore, Dawkins, Fisher & Fresco, 2016; Peterson & Se-
ligman, 1984; Seligman & Petermann, 1992; Stiensmeier, Kammer, Pelster & Niketta,
1985; Sweeney, Shaeffer & Golin, 1982) — oder in der pddagogischen Psychologie, z.B.
bei Leistungsattribuierungen von Schiiler*innen (vgl. Stiensmeier-Pelster & Heckhausen,
2010), ein zentraler Stellenwert zu. Die Fremdattribuierung ist in der Sozialpsychologie
(z. B. im Bereich prosoziales oder aggressives Verhalten), in der Wirtschaftspsychologie,
in der padagogischen Psychologie u. a. Gegenstand zahlreicher Untersuchungen (vgl. Ru-
dolph, 2009).

Im Bereich der schulischen Leistungsattribuierung liegt seit Jahrzehnten ein thema-
tischer Fokus auf den Attribuierungsstilen von Schiiler*innen und auf den Zusammenhén-
gen dieser Stile mit der Leistungsmotivation, dem Selbstwert und dem Fahigkeitskonzept
(z. B. bei Moller und Kéller, 2000; 1999; 1995; Stiensmeier-Pelster, Schiirmann, Eckert &
Pelster, 1994) oder den auslosenden Bedingungen von Kausalattribuierungen (z. B. Koller
& Moller, 1996; Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2010). Trotz der Hinweise, dass sich
Selbst- und Fremdattribuierung in wesentlichen Punkten voneinander unterscheiden, wer-
den die Bereiche in der Literatur oftmals nicht eindeutig getrennt.

Im folgenden Abschnitt wird die Forschungsliteratur zu dem zuletzt genannten Be-
reich der Fremdattribuierung dargestellt. Innerhalb dessen zeichnen sich drei grof3e For-

schungsbereiche ab, die sich vorrangig an drei Fragen orientieren (vgl. Hewstone, 1990):
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a) Wie erkldren sich Personen das unerwiinschte/ erwiinschte Verhalten einer anderen
Person?
b) Wie erkldren sich Personen den Erfolg oder Misserfolg eines Anderen?

c¢) Wie erkléren sich Personen Gruppenunterschiede (z.B. soziale Ungleichheiten)?

2.1.3 Attributionale Verzerrungen: Der Correspondence Bias, der Fundamentale Attri-

butionsfehler und der Ultimate Attribution Error

Eine grof8e Anzahl an Studien geht diesen Fragen insbesondere vor dem Hintergrund
der Eigen- oder Fremdgruppenzugehorigkeit der wahrzunehmenden Person nach (inter-
group causal attribution). Es werden u. a. Mechanismen wie ingroup-enhancement (Erho-
hung des Selbstwerts der eigenen Gruppe), ingroup-protection (Schutz der eigenen
Gruppe), self-serving bias (selbstwertdienliche Verzerrung) oder outgroup derogation (Ab-
wertung der Fremdgruppe) untersucht (vgl. Hewstone, 1990).

Je nach Forschungsrichtung werden unterschiedliche Annahmen und Begriffsdefini-
tionen zugrunde gelegt. Die Mehrzahl der Publikationen riickt dabei Attributionsfehler (at-
tribution errors) oder attributionale Verzerrungen (attributional biases) in den Mittelpunkt
des Interesses. Bisher haben sich vor allem drei Konzepte etabliert: Der Fundamentale
Attributionsfehler, der Correspondence Bias und der Ultimate Attribution Error.

Der Fundamentale Attributionsfehler bezeichnet die Tendenz, bei der Interpretation
fremden Verhaltens die Bedeutung personenbezogener Faktoren zu betonen und den Ein-
fluss situativer Faktoren zu unterschétzen (Ross, 1977; Hinweise bereits bei Jones & Har-
ris, 1967). Der Vollstindigkeit halber sei an dieser Stelle auch der Overattribution Effect
genannt. Dieser findet im Rahmen des Attitude Attribution Paradigms Erwéhnung (vgl.
,Forschungsparadigmen®) und wird als gleichbedeutend mit dem Fundamentalen Attribu-
tionsfehler angesehen (vgl. Jones, 1979).

Der Correspondence Bias (Jones & Harris, 1967; Gilbert & Malone, 1995; Gilbert
& Jones, 1986) wird zwar in vielen Studien als synonymer Begriff zum Fundamentalen
Attributionsfehler gewidhlt; nach Gawronski (2004) beschreibt der Correspondence Bias
jedoch die Tendenz, bei situativ bedingtem Verhalten korrespondierende dispositionelle

Attributionen vorzunehmen, wohingegen der Fundamentale Attributionsfehler nach An-
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sicht des Autors ungerechtfertigter Weise eine allgemeine, allgegenwartige Unterschat-
zung situativer Faktoren annimmt. Mit dem Correspondence Bias soll also ein Attributi-
onsphdnomen beschrieben werden, bei dem weder eine allgegenwirtige Unterschitzung
situativer Faktoren postuliert wird, noch Ursachen fiir diese Attributionsform festgelegt
werden.

Die Implikationen der Differenzierung der beiden Begriffe sind weitreichend: Der
Correspondence Bias bleibt auf der Ebene der Beschreibung, ohne selbst Hinweise auf
dessen Ursachen zu geben. Auflerdem bezieht er keine Wertung ein und impliziert keine
Konsequenzen fiir die jeweilige Situation. Der Fundamentale Attributionsfehler enthélt
schon allein durch den Begriff des ,,Fehlers* eine wertende Komponente und ldsst (nega-
tive) Konsequenzen fiir die Akteure wahrscheinlich erscheinen. Durch die angenommene
Allgemeingiiltigkeit deutet der Fundamentale Attributionsfehler zudem auf eine Erklarung
hin. Einige Autoren (z. B. Bauman & Skitka, 2010) plddieren aus diesem Grund fiir die
ausschlieliche Verwendung des Begriffs Correspondence Bias. In Kapitel 4 wird dieser
Bias — ein fiir die vorliegende Arbeit zentrales Konzept — ausfiihrlich erdrtert. Die engli-
sche Bezeichnung wird im Folgenden beibehalten, da in der deutschsprachigen For-
schungsliteratur verschiedene und zum Teil irrefiihrende Ubersetzungen kursieren.

Der letzte prominente Attribuierungsfehler ist der Ultimate Attribution Error. Dieser
beschreibt ein systematisches Muster von Fehlattribuierungen zwischen Personen unter-
schiedlicher Gruppenzugehorigkeit, das unter anderem durch die Vorurteile der Attribuie-
renden bedingt ist:

A) Wenn vorurteilsbehaftete Personen ein negativ bewertetes Verhalten beobachten,
sind sie — fiir den Fall, dass die Person der Outgroup angehort — stirker geneigt, dieses
personal (und oft als genetisch determiniert) zu erkléren.

B) Das positiv bewertete Verhalten eines Outgroup-Mitglieds wird a) als Ausnahme,
b) als Gliick oder besonderer Vorteil, ¢) durch hohe Motivation und Anstrengung oder d)
iiber den manipulierbaren situativen Kontext erklart (Pettigrew, 1979, 2001).

Im Gegensatz zum Fundamentalen Attributionsfehler bezieht der Ultimate Attribu-
tion Error also die Unterscheidung von positiv vs. negativ bewertetem Verhalten sowie
den Einfluss negativer Einstellungen gegeniiber der beobachteten Person auf Fremdattri-

butionen mit ein.
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2.1.4 Schulleistung, Leistungsbeurteilung und -bewertung

,unter Schulleistung versteht man zusammengefasst die von der Schule initiierten Lernprozesse
und Lernergebnisse der Schiiler. Diese Lernleistungen konnen in Hinblick auf verschiedene Ver-
haltensdimensionen beschrieben und unter Bezug auf verschiedene Normen eingeordnet wer-

den* (Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 131).

Diese Definition von Schulleistung 6ffnet ein weites Untersuchungsfeld: Wie kommt
schulische Leistung tatsdchlich zustande? Welches Wissen und welche Kompetenzen sind
dafiir vonnoéten? Fiir die vorliegende Arbeit ist ausschlieBlich ein Teilaspekt der Schulleis-
tung relevant: die Lernergebnisse bzw. das Verhalten der Schiiler*innen wihrend der Situ-
ation der Leistungserhebung.

Wie in der Einleitung bereits angesprochen, kann die Leistungsbeurteilung in expli-
zite und implizite Urteilsformen untergliedert werden. Als explizit werden all jene Urteile
bezeichnet, die auf Basis von Informationen geféllt werden, die eigens zum Zweck der
Urteilsbildung erhoben wurden (z. B. schriftliche und miindliche Priifungen). Als implizit
kann ein Urteil angesehen werden, wenn dieses nicht ausdriicklich zur Leistungserhebung
eingefordert wurde. Schiilerleistungen werden dann nach Schrader und Helmke (2014)
»(...) lediglich insoweit registriert und intuitiv eingeschétzt, wie es notig ist, um Entschei-
dungen treffen zu kénnen* (S.46). Diese Urteilsvorgénge sind Schrader (2013) zufolge fiir
die unterrichtsbezogene Handlungssteuerung (Einfiihrung eines neuen Themas, Aufrufen
einer Schiilerin/ eines Schiilers etc.) elementar. Der Autor sieht diese Form von Urteilen
aufgrund ihrer Fehleranfalligkeit aber als problematisch. Die Begriffe leistungsbezogenes
Urteil und Leistungsbeurteilung werden im Folgenden geméal der aktuellen Forschungsli-
teratur gleichgesetzt.

Die Leistungsbewertung beschreibt in der padagogischen Diagnostik theoretisch zu-
meist die Erfassung von schulischer Leistung in Form von Noten. Der Entstehungsprozess
schulischer Zensuren und die damit einhergehenden Probleme und Méangel wurden bereits
differenziert beschrieben und untersucht (vgl. Ingenkamp, 1995a; 1995b). Wie in der Ein-
leitung bereits angesprochen, untersucht die vorliegende Studie die impliziten Attribuie-
rungsprozesse von Lehrpersonen in Bezug auf schulische Leistung und nicht das Zustan-

dekommen von Leistungsbewertungen.
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2.1.5 Leistungsbeurteilungen und Schullaufbahnentscheidungen bei Schiiler*innen mit

Migrationshintergrund

Die genauere Betrachtung von Leistungsbeurteilungen und Laufbahnentscheidungen
zeigt, dass deutlich mehr Fragen gestellt werden miissen, als die zuvor angesprochenen. In
der Offentlichkeit sowie in der Forschungsliteratur der letzten Jahre nimmt das Thema
zielgruppenspezifischer Diskriminierungspraktiken an der Schule einen grolen Raum ein
(Gomolla & Radke, 2000; Sturm, 2017). Besonderes Augenmerk wurde dabei auf die
Chancen von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund im deutschen Schulsystem gelegt.
Bei der hochgradig zukunftsrelevanten Empfehlung fiir einen bestimmten Schultyp zeigte
sich ein klarer Trend: Schiiler*innen mit Zuwanderungsgeschichte sind in den héheren
Schulformen deutlich unterrepréasentiert (Bos et al., 2004; Gobel & Buchwald, 2017; Kris-
ten & Granato, 2007). Als maBigebliche Faktoren fiir diese Tendenz konnten einerseits die
Schulnoten und andererseits der soziookonomische Hintergrund identifiziert werden (Dit-
ton, Kriisken & Schauenberg, 2005; Gresch, 2012; Liidemann & Schwerdt, 2013; Tarelli,
Valtin, Bos, Bremerich-Vos & Schwippert, 2012; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007).
Die beiden Aspekte hdangen voneinander ab. Der soziookonomische Hintergrund kann fiir
die Schullaufbahnempfehlung sowohl direkt ausschlaggebend sein, als auch Einfluss auf
die Schulleistung nehmen und somit indirekt als Mediator wirken (Dumont, Maaz,
Neumann & Becker, 2014; Gobel & Buchwald, 2017).

Mehrere Studien haben die Ursachen dafiir beleuchtet, dass bei Schiiler*nnen mit
Migrationshintergrund deutlich seltener Ubergangsempfehlungen fiir hohere Schulformen
ausgesprochen werden. Hinsichtlich der Frage, wodurch dieser Befund zustande kommt,
zeichnet sich in der Forschungsliteratur ein uneinheitliches Bild ab: In einigen Studien gibt
es keine Hinweise darauf, dass diese Benachteiligung auf dem ethnischen Hintergrund der
Schiiler*innen basiert (z. B. Klapproth, Schaltz & Glock, 2014; Kristen, 2006; Kristen &
Granato, 2007; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007); Andere Studien finden den Be-
nachteiligungseffekt wiederum auch noch nach statistischer Kontrolle der Schulnoten
(Klapproth et al., 2013; Glock, Krolak-Schwerdt, Klapproth & Béhmer, 2013). Diese Be-
funde verweisen auf die Relevanz des Aspekts Migrationshintergrund in Bezug auf die
Schulkarrieren dieser Schiiler*innen. Es stellt sich auch die Frage, inwieweit die ethnische

Zugehorigkeit auf die Notengebung Einfluss nimmt und damit indirekt in unglinstigere
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Schullaufbahnempfehlungen miindet. Hinsichtlich dieser Frage kommt einer Studie von
Weiss (1965) eine wegweisende Bedeutung zu: Dieselbe Klassenarbeit wurde von den
Lehrkréften schlechter benotet, wenn der soziale Hintergrund der Schiilerin/ des Schiilers
als ungiinstig dargestellt wurde. Dieser Befund zeigte sich in Folgestudien sowohl bei der
Benotung von Schulleistungen und als auch beim Aussprechen von Ubergangsentschei-
dungen: Lehrpersonen bezogen hier nicht nur sachliche Kriterien, sondern auch soziale
Hintergrundinformationen mit ein (vgl. Bohmer, Horstermann, Grésel, Krolak-Schwerdt
& Glock, 2015; Ditton, 2016; GeiBler, 2006; Gerhartz-Reiter, 2016; Kalthoff, 1996).
Glock et al. (2013) betrachteten die Mechanismen auf der Ebene der Verarbeitungs-
strategien der Lehrpersonen. Die Studienergebnisse belegen ungiinstigere Ubergangsemp-
fehlungen fiir Schiiler*innen mit Migrationshintergrund. Die Autor*innen kommen zu dem
Schluss, dass dieser Befund nicht notwendigerweise aus einer kategoriengeleiteten Verar-
beitungsform resultierte, sondern andere Aspekte, wie die Uberzeugungen und Vorurteile
der Lehrpersonen, fiir diesen Effekt ursichlich gewesen sein konnen. In einer anderen Stu-
die wurden die Einschidtzungen und Prognosen von Schiiler*innen zwar nicht auf Basis
ihrer Zuwanderungsgeschichte getroffen; gleichzeitig wiesen die Lehrkréfte aber negative
implizite Einstellungen gegeniiber Menschen mit Migrationshintergrund auf (Forghani-
Arani, Geppert & Katschnig; 2015). Die Befundlage zum Thema Uberzeugungen gegen-
iber Schiiler*innen mit Migrationshintergrund wird in Kapitel 2.4 genauer dargestellt.
Zum besseren Verstidndnis der in der Attributionsforschung géngigen Konzepte und
Methoden folgt zunéchst ein kurzer Uberblick iiber zentrale geschichtliche Entwicklungen.
Elementare Konzeptionen dieser Forschung sind die Attributionsdimensionen, die an-

schlieBend dargestellt sowie konzeptionell und methodisch diskutiert werden.

22 Methodik der Attributionsforschung

Als entscheidend fiir die Entwicklung der Attributionsforschung erwies sich Fritz
Heiders Werk ,,The Psychology of Interpersonal Relations® (1958), in dem er den
Kernideen seines Aufsatzes ,,Social Perception and Phenomenal Causality* (1944) eine
konzeptionelle Systematik verlieh, die Attributionsstudien bis heute als Grundlage dient.
Uber das Studium des common sense seiner Mitbiirger*innen wollte der Autor zu einem

Verstindnis dariiber gelangen, wie Menschen im téglichen Leben Ideen iiber andere und
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iiber soziale Situationen ausbilden. Zum anderen sah er in der Alltagspsychologie — unge-
achtet der offensichtlichen und bekannten Verzerrungen bei der Wahrnehmung und Inter-
pretation fremden Verhaltens — eine fruchtbare Quelle fiir die Konzept- und Hypothesen-
bildung zu interpersonellen Beziehungen. In den genannten Werken versucht Heider das
Thema der wissenschaftlichen Bearbeitung zuginglich zu machen, indem er Konzepte und
Muster sozialer Beziehungen definiert und somit eine sprachliche Grundlage fiir die wei-
tere wissenschaftliche Arbeit entwickelt (Heider, 1944; 1958; Rudolph, 2009).

Eine zentrale begriftliche Systematisierung aus der Alltagpsychologie findet sich in
Heiders dispositional properties (dispositionelle Eigenschaften). Hierunter fallen Invari-
anzen bzw. liberdauernde (personelle) Merkmale, die die Wahrnehmung einer mehr oder
weniger stabilen, vorhersagbaren und kontrollierbaren Welt ermdglichen. Dabei geht Hei-
der davon aus, dass wir — in der Wissenschaft sowie in der Alltagspsychologie — in der
Regel ausschlieBlich mit den Erscheinungsformen von Kausalstrukturen der Umwelt und
nicht ,;realen* Ursachen konfrontiert werden. Diese Erscheinungsformen verlieren ihre
Ambiguitit erst durch die Zuschreibung eben dieser dispositionellen Eigenschaften.

Hinsichtlich der Ursachen von Handlungen unterscheidet Heider die ,,effektive Kraft
der Person“ und die ,,effektive Kraft der Situation“. Die Kraft der Person umfasst die
Komponenten Vermdogen (in der Regel Fahigkeit) und Motivation (Intentionalitdt und An-
strengung), die Kraft der Situation die Komponenten Schwierigkeit und Zufall. Dieser
grundlegenden Einteilung in personenbezogene und situationsbezogene Faktoren — spéter
als ,,Lokalitdtsdimension* bezeichnet — kommt in der Attributionsforschung ein zentraler
Stellenwert zu (Forgas, 1999; Gerrig & Zimbardo, 2008; Rudolph, 2009).

Kelley (1967) entwickelte einige Gedanken Heiders (1944; 1958) weiter und formu-
lierte ein multidimensionales Attributionsmodell. Danach bedienen sich Beobachter bei
der Erklarung fremden Verhaltens eines systematischen Kovariationsprinzips, bei dem die
handelnde Person, das Zielobjekt/ -subjekt sowie die Umgebungsaspekte in die subjektive
Analyse einbezogen werden. Der Beobachter priift, inwieweit sich das entsprechende Ver-
halten auch dann zeigt, wenn Person, Setting und Zielobjekt/ -subjekt variieren. Daraus
ergeben sich die folgenden drei Informationen, die als Grundlage fiir die Erkldrung des
Verhaltens der beobachteten Person fungieren:

a) Konsensus: Reagieren andere Personen in derselben Situation bei demselben Ziel-

objekt/-subjekt genauso wie die handelnde Person?
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b) Distinktheit: Reagiert die Person in demselben Setting auch bei anderen Zielob-

jekten/-subjekten so?

c¢) Konsistenz: Reagiert die Person gegeniiber demselben Zielobjekt/ -subjekt auch

in anderen Settings auf diese Art? (Kelly, 1967; 1972; Rudolph, 2009; White, 2002)

Seit der Entwicklung des Modells wurde es in urspriinglicher oder modifizierter Ver-
sion in zahlreichen Studien eingesetzt und hinsichtlich seiner Giiltigkeit in verschiedenen
Kontexten untersucht (z. B. Hesketh, 1984; Klein, Apple & Kahn, 2011; McArthur, 1972;
Ployhart, Ehrhart & Hayes, 2005; Quayle & Naidoo, 2012; Schuster, Ruble & Weinert,
1998; White, 2002).

Eine Typisierung von Attributionsformen nahmen Weiner et al. (1971) auf der Basis
verschiedener Arbeiten (u. a. Heider, 1958) vor. Sie unterschieden zunéchst die zwei Ebe-
nen Locus (personal/ internal vs. situativ/ external) und Stabilitit (stabil vs. instabil), und
wiesen deren Auspragungen die vier in Abbildung 1 dargestellten Ursachen zur Erklarung

von Leistungsverhalten zu:

Stabilitiit
Locus
stabil instabil
Personal Fahigkeit Anstrengung
External Aufgabenschwierigkeit Gliick/ Zufall

Abbildung 1: 4-Felder-Schema der Ursachenzuschreibungen bei (Miss-)Erfolg in Leis-
tungssituationen in Hinblick auf die Attributionsdimensionen ,,Locus* und ,,Stabilitdt*

(nach Weiner et al., 1971)

Spéter wurde eine dritte Dimension hinzugefiigt, die beschreibt, inwieweit eine Ur-
sache kontrollierbar ist oder nicht. Dadurch kann die 4-Felder-Tafel um vier weitere Ursa-
chenzuschreibungen ergénzt werden (Abbildung 2):

1) die Stimmung, als internale, instabile und unkontrollierbare Ursache,

2) den Lehrer-Bias, als externaler, stabiler und kontrollierbarer Aspekt sowie
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3) die ungewohnliche Hilfe durch Andere, als external, instabil und kontrollierbar;
4) der urspriingliche Aspekt Anstrengung (internal und kontrollierbar) wurde in aktuelle

(instabil) und stabile Anstrengung untergliedert (Weiner, 1979).

kontrollierbar unkontrollierbar
stabil instabil stabil instabil
Stabile aktuelle ‘
personal Féhigkeit Stimmung
Anstrengung Anstrengung
,,Lehrer-Bias* Hilfe durch Andere
(stabile Anstren- (aktuelle Anstren-  Aufgaben-
external . Gluck/ Zufall
gung durch An- gung durch An- schwierigkeit
dere) dere)

Abbildung 2: 8-Felder-Schema der Ursachenzuschreibungen bei (Miss-)Erfolg in Leis-
tungssituationen in Hinblick auf die Attributionsdimensionen ,,Locus*, ,, Stabilitdt* und

,, Kontrollierbarkeit*“ (Weiner et al., 1971, Russel, McAuley & Tarico, 1987)

Aufgrund vielfaltiger konzeptioneller Probleme hat sich diese dimensionsbasierte
Differenzierung als Klassifikationssystem nicht durchgesetzt. Auf die diesbeziiglichen
Schwierigkeiten wird spdter genauer eingegangen. Ursachen auf Basis der Dimensionen
Locus, Stabilitit und Kontrollierbarkeit einzustufen, hat sich fiir die Attributionsforschung
dennoch als geeignetes Vorgehen erwiesen. Zahlreiche Folgestudien nehmen auf diese Ein-
stufungsform Bezug (z. B. Ashforth & Fugate, 2006; Delmas, 2013; Perrin & Testé, 2010;
Russell et al., 1987). Auch fiir die Untersuchung von schulbezogenen Leistungsattributio-
nen dient das 4-Felder-Schema nach wie vor hédufig als konzeptionelle Grundlage (genannt

z. B. bei Deters & Hellmich, 2010).
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Wie oben dargelegt, befasst sich die Forschungsliteratur iberwiegend mit A¢tributi-
onsfehlern (attribution error) bzw. Attributionsverzerrungen (attribution bias). Von Attri-
butionsfehlern wird meistens dann gesprochen, wenn die Erkldrungen einem (teils ausge-
sprochenen, teils nur vage formulierten) selbst gesetzten Malstab fiir ,richtige*
Ursachenbenennung widersprechen. Zwei Aspekte sind hier kritisch zu betrachten:

Zum ersten ist die Giiltigkeit eines Mal3stabs fiir ,,korrekte* Attributionen grundsétz-
lich fragwiirdig, da es keine Instanz gibt, der die Féhigkeit einer objektiv korrekten Ursa-
chenzuschreibung zugesprochen wird. So kdnnen beispielsweise drei Lehrpersonen die
herausragende Leistung einer Schiilerin/ eines Schiilers als ein Ergebnis von a) Fleil3, b)
Begabung oder c¢) Gliick betrachten, ohne dass eine Erkldrung als einzig Richtige angese-
hen werden kann. Denkbar ist in diesem Beispiel sogar, dass mehrere Faktoren in unter-
schiedlicher Gewichtung die Grundlage fiir die gute Leistung bilden.

Zum zweiten konnen ,,fehlerhafte® Attributionen durchaus in funktionale Interaktio-
nen miinden. Mit anderen Worten: Wenn eine Person zu einer absurden Erkldrung fiir das
Verhalten ihres Gegeniibers kommt, muss das Zusammenkommen der Beiden keinesfalls
eskalieren. Denkbar ist z. B., dass dieses Gegeniiber die Zuschreibung der anderen Person
mit Humor aufnimmt, oder dass sich daraus ein Anlass fiir ein weiteres Gespréch ergibt.
Moglich ist auch, dass Person A Person B berichtet, wie sie sich deren Verhalten erklért,
Person B daraufhin ihre Beweggriinde verdeutlicht. A bringt dann mdoglicherweise Ver-
standnis fiir das Verhalten von B in dieser Situation auf und gegebenenfalls pflegen die
Interakteure auch zukiinftig weiter diese offene Form der Kommunikation. Was spezielle
Attribuierungstendenzen angeht, sind also vielmehr Fragen interessant wie:

- Wann wird eine Interaktion zwischen Personen durch spezifische attributionale Muster
wirklich beeintrachtigt?

- In welchen Situationen kann es sinnvoll sein, personenbezogene Zuschreibungen zu
treffen, obwohl situative Aspekte einen wesentlichen Einfluss auf das Verhalten haben?

Da systematische Attributionsmuster also zu dysfunktionalen Interaktionsmustern
fiihren konnen, aber nicht miissen, wird in der vorliegenden Arbeit der englische Begriff
bias (auch mit Tendenz, Ausrichtung, Neigung iibersetzbar) als Attributions-Verzerrung

aufgefasst.
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2.2.1 Die Attributionsdimensionen: Locus, Stabilitdt und Kontrollierbarkeit

Wie eben angesprochen, kommt den Attributionsdimensionen Locus, Stabilitdit und
Kontrollierbarkeit fiir die Erklarung schulischer Leistungssituationen ein zentraler Stellen-
wert zu. Um die zugehorigen Begriffe addquat einsetzen zu konnen, muss zunichst geklart
werden, welche inhaltliche Auffassung diesen zugrunde liegt, inwieweit diese eine eindeu-
tige Abgrenzung zu verwandten Begriffen zuldsst und welcher Erklarungswert den drei

Dimensionen jeweils zukommt.

2.2.1.1 Dimension 1: Locus

Die Lokalitéitsdimension (Heider, 1958) wurde am hiufigsten untersucht. Die Unter-
teilung erfolgt hier in der Regel in personal vs. situativ (als synonym erachtete Bezeich-
nungen: internal vs. external oder dispositional vs. situational) (Wimer & Kelley, 1982).
Eine einheitliche Definition dieser Faktoren findet sich derzeit in der Forschungsliteratur
jedoch nicht. In der Mehrzahl der Studien bleibt die begriffliche Eingrenzung unklar, oder
es wird lediglich einer der beiden Bereiche ndher erldutert (vgl. Miller, Smith & Uleman,
1981). Welche inhaltlichen Bereiche situative und personale Faktoren umfassen konnen,
soll im Folgenden dargestellt werden:

a)  Situative Faktoren

Die Faktoren, die als ,,situativ klassifiziert werden konnen, weisen ein breites
Spektrum auf. Generell ist zu konstatieren, dass es sich um all diejenigen Aspekte handelt,
die nicht in der Person selbst liegen, sondern stattdessen duBBere Umstdnde umfassen. Zu
der Kategorie ,, situativ “ lassen sich unter anderem folgende Faktoren z&hlen:

1) Rollenvorteile/ -nachteile (z. B. untersucht im quiz-role paradigm, bei Ross,

Amabile & Steinmetz, 1977; Gilbert & Malone, 1995; vgl. Kapitel 2.3.4.1),

2) Sozialer Druck durch Normen, Regeln und sonstige Vorgaben (z. B. bei der Zu-

schreibung von ,,moralischem* Verhalten fiir die Versuchspersonen bei Milgram,

1974; untersucht im moral attribution paradigm, bei Bierbrauer, 1979; siehe auch

Pietromonaco & Nisbett, 1982; vgl. Kapitel 2.3.4.1),
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3) Allgemeine direkte Umstiande (Wetter, Krankheit, Gliick, Aufgabenschwierigkeit

etc.) (z. B. Beatson & Halloran, 2015; Dickhduser & Stiensmeier-Pelster, 2000;

Horhota & Blanchard-Fields, 2006) oder

4) Distale EinflussgroBen (politische Ereignisse, Gesetzesédnderungen, etc.).

Manche Autoren unterscheiden situative Faktoren insbesondere hinsichtlich ihres
Abstraktionsgrades (Fletcher, Danilovics, Fernandez, Peterson & Reeder, 1986). Dieser
variiere von unmittelbaren, salienten Ereignissen und Zustéinden der beteiligten Personen
bis hin zu rdumlich/ zeitlich/ logisch distalen institutionellen Einflussgréfen. Je weiter sich
eine Ursache physisch entferne, desto schwieriger sei es fiir die Beurteilenden — so die
Autoren — diese als Erkldrungsoption einzubeziehen.

Mit der vorgenommen Unterteilung situativer Faktoren soll deren Vielfalt und Un-
terschiedlichkeit verdeutlicht werden. Uberlappungen der einzelnen Kategorien sind bei
einer so reduzierten Einteilung durchaus denkbar. Welche Aspekte in den Studien jeweils
untersucht wurden bzw. werden, war und ist u. a. von vorangegangen Forschungsentwick-
lungen abhéngig. So gab es beispeilsweise eine Vielzahl an Studien zur Ursachenzuschrei-
bung hinsichtlich des Verhaltens von Milgrams Proband*innen im Anschluss an dessen

Untersuchungen zu Autoritdtsgehorsam (vgl. z. B. Gridley und Jenkins, 2017).

b)  Personale Faktoren
Als personal werden je nach Studie Faktoren bezeichnet, die personliche Eigenschaften,
wie Fahigkeit, Piinktlichkeit oder Anstrengung, interne Zustinde (z. B. Stimmung, Miidig-
keit) oder Einstellungen, Stereotype und Vorurteile beschreiben (z. B. Falbo & Beck, 1979;
Miller et al., 1981; Weiner, 1979).

Auch hier beméngeln einige Autoren begriffliche Ambiguitdten. Geht man beispiels-
weise davon aus, dass eine Person auf Basis ihrer Vorurteile gegeniiber der Gruppe X eine
negative Zuschreibung hinsichtlich des Verhaltens ihres Gegeniibers (Mitglied der Gruppe
X) trifft, so ist neben einer vorurteilsbasierten personalen Zuschreibung (,,Er ist faul, weil
er ein Teil der Gruppe X ist, und das ist seine Eigenschaft.*), auch eine vorurteilsbasierte
situative Interpretation (,,Er ist faul, da ihm das Verhalten durch die Mitglieder der Gruppe
X aufgezwungen wird.”) denkbar. Nach Ansicht mehrerer Autoren sind die beiden Berei-
che situativ und personal nicht als Extreme einer bipolaren Skala aufzufassen, sondern

separaten Skalen zuzuweisen (Miller et al., 1981; White, 1991; Solomon, 1978).
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AulBerdem wird kritisiert, dass die Kategorien zu weit gefasst sind und dadurch mit
einem immensen Informationsverlust einhergehen (Miller et al., 1981; White, 1991). Einen
Ansatz begrifflicher Differenzierung nimmt Fletcher (1984) vor, indem er personale Fak-
toren, die sich auf spezielle Verhaltensweisen beziehen (Plinktlichkeit, Gespriachigkeit
u. a.), von Faktoren, die auf abstraktere kognitive Strukturen zielen (Uberzeugungen, Ein-
stellungen, Féahigkeiten u. a.), abgrenzt.

Eine weitere Schwierigkeit bei der Zuordnung von Ursachen zu den Kategorien ,,si-
tuativ und ,,personal* kommt durch die alltagssprachliche Unschirfe zustande. So bleibt
im Sprachgebrauch bei vielen Beschreibungen offen, wie diese zugeordnet werden kon-
nen. Die Aussage, eine Person sei ,,gestresst, legt beispielsweise situative Aspekte nahe
(Die Person hat viel Arbeit, familidre Schwierigkeiten etc.), sie kann aber auch personal
betrachtet werden (im Sinne einer Personlichkeitseigenschaft: die Person kann nicht gut
mit Belastung umgehen).

Es stellt sich auch die Frage, ob die in der Regel als synonym erachteten Begriffe
internal, personal und dispositional tatsidchlich die gleichen Inhalte umfassen. Um hierauf
eine Antwort geben zu kdnnen, muss die im Anschluss dargestellte Attributionsdimension,
die Stabilititsdimension, mit betrachtet werden: Als personale und instabile Ursache wird
z. B. Miidigkeit erachtet, als personale und stabile Ursache z. B. Begabung. Nur im zweiten
Fall kann aber auch von einer dispositionalen Ursache gesprochen werden, im Fall von
Miidigkeit wére dieser Begriff unzutreffend. Wéhlt man das Adjektiv dispositional, impli-
ziert dies also bereits, dass es sich um ein (subjektiv) stabiles Merkmal handelt.

Dispositional ist aber genau der Begriff, der fiir die Beschreibung von Attributions-
fehlern verwendet wird. Der hiufig zitierte Actor-Observer-Effect (Jones & Nisbett, 1972)
geht beispielsweise davon aus, dass eigenes Verhalten auf die situativen Umsténde zuriick-
gefiihrt wird, wohingegen bei fremdem Verhalten (stabile) Dispositionen als ursachlich
angesehen werden. Hier ergibt die blo3e Unterscheidung von internal und external folglich
keinen Sinn, da es bei fremdem Verhalten gerade um die Zuschreibung stabiler Eigen-
schaften und nicht allgemein internaler Faktoren geht. Vergleichbares gilt fiir den Funda-
mentalen Attributionsfehler (Ross, 1977) oder den Correspondence Bias (Gilbert & Ma-
lone, 1995). Entscheidend fiir diese attributionsbezogenen Fehlerkonzepte ist also, dass die

zugeschriebenen personalen Aspekte zugleich auch stabile Aspekte darstellen.
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2.2.1.2 Dimension 2: Stabilitét

Die Dimension Stabilitit beschreibt, inwieweit eine Ursache eine konstante Grol3e
darstellt oder aber {iber die Zeit variiert (Weiner, 1979). Auch hinsichtlich dieser zweiten
Attributionsdimension bestehen konzeptionelle Ungenauigkeiten. Geméal der postulierten
Dichotomie, kann eine Ursache ab einem bestimmten Moment als eindeutig stabil bzw.
instabil angesehen werden. Die Stimmung einer Person wird beispielsweise als instabil
betrachtet (z. B. Weiner, 1979). Welche Klassifikation ist aber vorzunehmen, wenn sich
die Stimmung in einen ldnger anhaltenden Zustand verwandelt? Wiirde man ab einer Dauer
von Wochen, Monaten oder Jahren von einer Eigenschaft und damit einer stabilen Ursache
sprechen? Dieses Beispiel verdeutlicht, dass allgemeingiiltige Aussagen hinsichtlich der
dimensionalen Zuordnung schwierig sind.

Nach Weiner (1983) ist es als besonders kritisch zu betrachten, dass ein und dieselbe
Ursache sowohl als stabil als auch als instabil eingestuft werden kann. Dies treffe zum
Beispiel fiir die Ursachen Aufgabenschwierigkeit oder Féihigkeit zu.

Die interindividuelle Varianz beziiglich der Einstufung eines Faktors auf der Stabili-
tatsdimension zeigt sich beispielsweise bei Spinath und Schone (2003): Schiiler*innen
weisen unterschiedliche Vorstellungen auf, inwieweit Anstrengung und Intelligenz verédn-
derbare oder konstante Grofen darstellen. Zudem wird die Frage, ob Anstrengung bzw.
Intelligenz fiir Erfolg bedeutsam sind und ob der Mangel an einer GroB3e durch die Andere
jeweils kompensiert werden kann, je nach Person ganz unterschiedlich beantwortet. Au-
Berdem sind diese Unterschiede in den subjektiven Uberzeugungen zu Bedingungen von
Schulerfolg mit konkreten Verhaltensweisen in Lern- und Leistungssituationen verkniipft.
Diese Verhaltensweisen manifestieren sich wiederum in bestimmten Lernstrategien, Schul-
leistungen, Zielorientierungen u. a. (z. B. Spinath, 2001; Stipek & Gralinski, 1996). Zudem
ist die (subjektive) Einschétzung der Stabilitdt einer Ursache insbesondere im Schulkon-
text von entscheidender Bedeutung, da sie mit zukiinftigen Erfolgserwartungen und dem
Leistungsverhalten in Zusammenhang steht (Graham & Williams, 2009; Dweck & Leg-
gett, 1988; Spinath, 2001; vgl. auch Kapitel 2.5.2).
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2.2.1.3 Dimension 3: Kontrollierbarkeit

Der Kontrollierbarkeitsdimension wird in der Forschungsliteratur insbesondere im
Hinblick auf Attribuierungen zur Erklarung der eigenen Leistung gro3e Bedeutung zuge-
schrieben. In manchen leistungsrelevanten Konzepten ist diese Dimension sogar Teil der
begrifflichen Konzeption, wie z. B. bei der Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura, 1995)
oder der Kontrolliiberzeugung (Rotter, 1966). Zahlreiche Studien untersuchen die funktio-
nalen und dysfunktionalen Zusammenhénge dieser Konzepte sowie deren Auswirkungen
auf schulische Leistung (z. B. Musher-Eizenman, Nesselroade & Schmitz, 2002; Schell-
has, Grundmann & Edelstein, 2012) oder auf das psychische Wohlbefinden (z. B. Bottche,
Kuwert, Pietrzak & Knaevelsrud, 2016; Egger, 2011). Ebenso wie die Einstufung einer
Leistung als stabil vs. variabel kann auch die Einschitzung dieser als kontrollierbar vs.
unkontrollierbar weitreichende Effekte haben: Sieht ein(e) Schiiler*in die Ursachen fiir
eigenen schulischen Misserfolg als kontrollierbar an, wird er eher davon ausgehen, dass er
in kiinftigen Leistungssituationen erfolgreich sein kann. Umgekehrt schreibt ein(e) Schii-
ler*in bei der Annahme, dass das Leistungsergebnis nicht durch ihn selbst beeinflussbar
ist, dieses eher dem Zufall (bei der Annahme von der Instabilitdit der Leistung) oder man-
gelnder Féahigkeit (bei der Annahme von Stabilitdit der Leistung) zu. Mit diesen Attributi-
onen konnen zudem Gefiihle von Scham oder Schuld einhergehen (Graham & Williams,
2009; Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2010).

Auch fiir die Fremdattribution hat die Zuschreibung von Kontrollierbarkeit (gele-
gentlich auch als Verantwortlichkeit bezeichnet) affektive Konsequenzen: Wird davon aus-
gegangen, dass das schlechte Leistungsverhalten des Gegentibers aulerhalb seiner Kon-
trolle liegt, steht ein Gefiihl von Mitleid im Vordergrund. Wird angenommen, dass die
Person die Moglichkeit hatte sich anders zu verhalten — ein(e) Schiiler*in beispielsweise
mehr hitte lernen kénnen — resultiert daraus eher eine Argerreaktion (Graham & Williams,
2009; Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2010).

Dieser Attributionsdimension kommt auch im Zusammenhang mit einer schlechten
Leistung der eigenen Gruppe eine hohe Bedeutung zu, sofern sich eine Person auch stark
mit dieser Gruppe identifiziert. Die Annahme der Kontrollierbarkeit der eigenen Leistung
hat hier eine Schutzfunktion und impliziert die Vorstellung, dass die eigene Gruppe in zu-

kiinftigen Situationen wieder besser abschneiden wird (Costarelli & Gertowska, 2014).
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Die Kontrollierbarkeitsdimension wurde aber auch am haufigsten kritisiert. Dies
zeigte sich unter dem Einsatz der Causal Dimension Scale (Russel, 1982). Diese Skala
erfasst anhand von neun Items, inwieweit eine Ursache als personal/ situativ, stabil/ instabil
sowie kontrollierbar/ unkontrollierbar eingestuft wird (Beispielitem: ,,Is the cause some-
thing that reflects an aspect of yourself vs. reflects an aspect of the situation®). Beim erst-
maligen Einsatz dieser Skala sollten die Proband*innen die acht Ursachen nach Weiner et
al. (1971) (Fahigkeit, Stimmung, etc.) iiber die Items einstufen. Hier weisen die drei Sub-
skalen eine ausreichende interne Konsistenz auf (Russel, 1982). Russel et al. (1987) lieBen
thre Proband*innen hingegen selbst hervorgebrachte Ursachenzuschreibungen auf der
Causal Dimension Scale einstufen. Hier erwiesen sich die Items zur Kontrollierbarkeits-
dimension als weniger reliabel als die Items zu den Dimensionen Locus und Stabilitiit.
AuBerdem zeigte sich eine mangelhafte interne Konsistenz der Kontrollierbarkeits-Items
sowie eine hohe Korrelation mit der Dimension Locus. Diese ungeniigende diskriminante
Validitét beruht den Autoren zufolge aber eher auf dem studienspezifischen Vorherrschen
bestimmter Dimensionskombinationen: So fallen fast 70 % der genannten Zuschreibungen
allein auf die Kombinationen internal-instabil-kontrollierbar (kurzfristige Anstrengung)
sowie external-stabil-unkontrollierbar (Aufgabenschwierigkeit). Die Diskussion der Attri-

butionsdimensionen wird bei Wimer und Kelley (1982) weiter vertieft.

2.2.2 Konzeptionelle und methodische Kritik

In Bezug auf die Dimension Locus wurde oben darauf hingewiesen, dass es sich bei
den Kategorien personal bzw. situativ um sehr weit gefasste Bereiche handelt und inner-
halb einer wissenschaftlichen Untersuchung eine préizise Definition der Begriffe vonndten
ist. Es stellt sich zudem das Problem einer grundlegenden konzeptuellen Mehrdeutigkeit
bei der Unterteilung in situative und personale Faktoren. Leitet man aus den Ursprungsex-
perimenten zum Thema Gehorsam (Milgram, 1974), Konformitét (Asch, 1955), kognitive
Dissonanz (Festinger, 1957) u. a. Aussagen iiber attributionale Prozesse ab, zeigt sich diese
Mehrdeutigkeit deutlich. So argumentieren Sabini, Siepmann und Stein (2001), dass in
Milgrams Experimenten zwar 65 % der Proband*innen auf Anweisung des Versuchsleiters

(externaler Faktor) dem ,,Opfer ,,elektrische Schocks* erteilten, dieses ,,gehorsame‘* Ver-
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halten konne aber auch daraus resultieren, dass die Teilnehmer*innen eine starke Disposi-
tion zum Autoritdtsgehorsam aufwiesen (internale Ursache) und weniger auf das Leid von
anderen reagierten (externale Ursache).

Diese Schlussfolgerung ist jedoch aus zwei Griinden kritisch zu betrachten:

- Riickschliisse auf den Anteil personenbezogener Ursachen des Verhaltens einer

Person sind dann unzuldssig, wenn zu dessen Erklarung Dispositionen (z. B. Autori-

titsgehorsam) herangezogen werden, die gerade iiber die Verkniipfung mit situati-

onsbezogenen Groflen (Anwesenheit von Autorititen und bestimmte Rahmenbedin-
gungen wie bei Milgram) definiert werden.

- Zudem ist die Aussage, die Proband*innen verhielten sich in den von Milgram

durchgefiihrten Studien aufgrund ihrer Disposition ,,autorititsgehorsam®, aus metho-

discher Sicht nicht tragfahig, da diese Dispositionen nur in solchen Situationen ge-
messen wurden, in denen sie dem Begriff zufolge auftreten miissen.

Nach Ansicht der Autoren kann — neben dem auffordernden Verhalten des ,, Versuchs-
leiters* — auch das Leiden des ,,Opfers* als situative Variable beschrieben werden (in dem
Fall wiren die Versuchsperson fiir das situative ,Leiden des Opfers® nicht responsiv).
Diese Definition der Studienelemente ist zwar nicht falsch, erweist sich aber als unvoll-
standig. Denn Milgrams Experimente zeichnen sich gerade dadurch aus, dass beide Versi-
onen — dem ,,Versuchsleiter zu gehorchen als auch sich ihm zu widersetzen — moglich und
subjektiv begriindbar sind. AuBBerdem 6ffnen sich durch diese Alternativbeschreibungen
keine neuen Erklarungsalternativen fiir das Verhalten der Proband*innen in diesen Studien.

Trotz der Einwinde an der Kritik von Sabini et al. (2001) sind deren Hinweise zur
konzeptionellen Unschirfe situativer und personaler Faktoren wichtig. So variiert bei ein
und denselben Messergebnissen je nach Zuordnung der Ursachen zu den beiden Katego-
rien in der Folge auch ihre Interpretation und liefert zwei unterschiedliche Forschungser-
gebnisse: Je nachdem, welcher der beiden Kategorien man eine Ursache zuordnet, kann in
einem Fall konstatiert werden, dass eine Uberschétzung personaler Faktoren vorliegt (z. B.
wenn Angst als personale Variable aufgefasst wird), in einem anderen Fall kein solcher
bias vorliegt (z. B. wenn Angst als situativer Aspekt betrachtet wird).

Es wird dadurch auch deutlich, dass die Dimension Locus allein kein sinnvolles Kon-
zept zur Erkldrung von Attribuierungsprozessen darstellt. Funder (2001) fordert insbeson-

dere in Hinblick auf die Kategorie ,,situativ* eine begriffliche Systematisierung:
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»Any meaningful comparison between the power of personal variables and the power of situa-
tional variables in the determination of behavior — much less any imputation of error — must await
the development of a language and technology for describing and assessing the psychologically

important aspects of situations [Hervorhebung v. Verf.]“ (S. 21).

Und spiter:

,»We don't have a well-developed set of situational variables or, really, any comprehensive set, at

all” (S. 22).

Aber auch in die Kategorie ,,personal® fallen vielfiltige unterschiedliche Aspekte,
deren Zusammenfassung vor dem Hintergrund der beschriebenen Kritik fragwiirdig er-
scheint. In zukiinftigen Attribuierungsstudien stellt sich folglich insbesondere die Aufgabe,
konkrete Definitionen situativer und personaler Faktoren zu entwickeln, sinnvolle Unter-
gruppen zu bilden und die beiden Bereiche eindeutig voneinander abzugrenzen.

Nach Kennedy (2010) findet sich der Fundamentale Attributionsfehler auch in der
Forschung zu Unterrichtsqualitdt wieder. Hier stehen — so die Autorin — fast ausschlielich
die personlichen Qualifikationen von Lehrkréiften im Fokus, die anerkannten situativen
Zwinge werden hingegen ausgespart und nicht nidher untersucht. Diese Tendenz ist vor
dem Hintergrund der Studienbefunde zu Lehreffekten erstaunlich. Zahlreiche Publikatio-
nen weisen eine grof3e Varianz der Lehreffektivitit tiber die Zeit und tiber verschiedene
Fécher hinweg nach. Und ein erheblicher Teil dieser Varianz kann nicht mit stabilen Fi-
genschaften der Lehrperson erklirt werden (Aaronson, Barrow & Sander, 2007; Rowan,
Correnti & Miller, 2002; McCaffrey, Sass & Lockwood, 2008). Im Diskurs wird also von
der Macht der Situation auf das Verhalten der Menschen ausgegangen, in den Untersu-
chungen selbst wird situativen Faktoren aber kaum Beachtung geschenkt (z. B. Brady &
Woolfson, 2008; Korevaar & Bergen, 1992).
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2.2.3 Zusammenfassung und abschliefende Bemerkungen

Im vorigen Kapitel wurden die Einschrankungen dargelegt, die mit der bisherigen
Einteilung in situative und personale Faktoren einhergehen. Erschwerend fiir die Eintei-
lung kommt hinzu, dass in Studien zu sozialen Prozessen ,,Situation* und ,,Person* als
Interaktionsvariablen auftreten. Diese konnen zwar getrennt operationalisiert werden, sind
aber immer gleichzeitig prasent und stehen in Bezug zueinander. Zudem agieren Personen
immer gemeinsam in situativen Kontexten, treten mit diesen in Kontakt und die Personen
beeinflussen sich wechselseitig.

Trotz der vielfdltigen konzeptionellen Probleme sind die drei Dimensionen Locus,
Stabilitdt und Kontrollierbarkeit in der Attributionsforschung vielerorts vertreten. Insbe-
sondere Attributionsfehler bzw. -verzerrungen werden iiber eben diese Dimensionen defi-
niert. Im Folgekapitel wird sich zeigen, dass mit der Konzeption des sogenannten Corres-
pondence Bias die begrifflichen Unschérfen keineswegs beseitigt werden. Dennoch erlaubt
das Konzept eine Systematisierung der (mdglichen) zugrunde liegenden Ursachen und
dadurch zumindest eine teilweise Kldrung widerspriichlicher Inhalte.

In Kapitel 4.2.1 wird das beschriebene Problem der hohen interindividuellen Varianz
beziiglich der Einstufung von Ursachen auf den Attributionsdimensionen erneut aufgegrif-
fen und in Hinblick auf die in der vorliegenden Studie zum Einsatz kommenden Messin-

strumente diskutiert.

2.3 Der Correspondence Bias — ein zentrales Konzept der Attributionsforschung

Im Anschluss an eine Definition des Correspondence Bias wird im Folgenden erldu-
tert, an welcher Stelle der bias im Dualen Prozessmodell dispositioneller Attribuierung
lokalisiert werden kann und warum er iiberhaupt auftritt. Zuletzt geht es um die Frage,
welcher Stellenwert dem Correspondence Bias in der Attributionsforschung zukommt, auf
welche Art er untersucht wurde, welche Settings dabei als Untersuchungsgegenstand ge-
wihlt wurden und wie er mit anderen Variablen (z. B. Alter oder Einstellungen) zusam-

menhéngt.
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2.3.1 Definition

Wie in Kapitel 2.1.3 dargelegt beschreibt der Correspondence Bias die Tendenz, das
Verhalten anderer Personen — trotz vorhandener situativer Einflussgro3en — tiber korres-
pondierende dispositionelle Merkmale zu erkldaren (Gawronski, 2004; Gilbert & Malone,
1995). Im Folgenden wird der Correspondence Bias schematisch dargestellt und am Bei-
spiel einer schulischen Leistungssituation erléutert:

A) Zunéchst unmittelbar beobachtbar und Anlass fiir eine Attribuierung ist das Leis-
tungsverhalten einer Schiilerin/ eines Schiilers, das sich beispielsweise in einer schlechten
Note manifestiert. Dieses Verhalten ist von schiilerbezogenen (B) und situationsbezogenen
(C) Faktoren mitbestimmt.

B) Die Leistung wird unter anderem durch Aspekte bestimmt, die in der Person des
der Schiilerin/ des Schiilers liegen: Personlichkeitseigenschaften, kognitive Leistungsfa-
higkeit, Wissen etc. konnen dabei eine Rolle spielen.

C) Die Leistung zeigt sich innerhalb eines spezifischen Kontextes. Dieser kann un-
mittelbare schulische Faktoren (z. B. Zeitdruck) oder allgemeine schulische Faktoren (z.
B. hohe aktuelle Arbeitsbelastung durch viele Priifungen) sowie familidre Hintergriinde
oder Aspekte des Freundeskreises (z. B. Krankheit eines Freundes) umfassen.

D) Die beobachtende Lehrperson nimmt (E) zunédchst das Leistungsverhalten wahr
(z. B. Die Schiilerin/ der Schiiler schaut fiinf Minuten auf die Priifungsfragen und gibt
kurze Zeit spéter ein fast leeres Blatt ab.) Die dispositionalen und situativen Hintergriinde
der Schiilerin/ des Schiilers sind ihr nur teilweise bekannt.

Nun stellt sich die Frage, wie die Lehrperson das Leistungsverhalten wahrnimmt
bzw. welche Aspekte sie zur Urteilsbildung heranzieht. Fiir den Fall des Correspondene
Bias tritt folgendes ein:

F) Die Lehrperson erklért sich das Verhalten iliber korrespondierende personale
Merkmale, d. h. sie schreibt der Schiilerin/ dem Schiiler beispielsweise mangelnde Bega-
bung oder eine niedrige allgemeine Intelligenz zu.

G) Die situativen Gegebenheiten (z. B. mangelnde Vorbereitungszeit wegen parallel
laufenden Priifungen) werden hingegen nicht oder kaum als Ursache angefiihrt.

Der Correspondence Bias soll zunéchst einen derartigen Prozess ausschlief3lich be-

schreiben und unterscheidet sich — wie in Kapitel 2.1.3 bereits erwdhnt — in dieser Hinsicht
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vom Fundamentalen Attributionsfehler. Letztgenannter beinhaltet bereits die Erkldirung
des beschriebenen Phiinomens, indem er eine allgegenwirtige Uberschitzung personaler
Aspekte und Unterschétzung situativer Faktoren postuliert. Mit der Beschrankung auf die
Ebene der Beschreibung erdffnet das Konzept des Correspondence Bias die Moglichkeit,
die Ursachen, die diesem Attributionsmuster zugrunde liegen, systematisch zu untersu-
chen.

Zunichst soll indes anhand des dualen Prozessmodells dispositioneller Attribuierung
erklart werden, welche kognitionspsychologischen Schritte im Attributionsprozess unter-
schieden werden konnen und an welcher Stelle in diesem Prozess der Correspondence Bias

zum Tragen kommen kann.

2.3.2 Das duale Prozessmodell der Attribuierung

Um zu einer Erklarung fremden Verhaltens zu gelangen, muss die wahrnehmende
Person laut dem dualen Prozessmodell dispositionaler Attribuierung zwei bis drei kogni-
tive Schritte durchlaufen bis sie zu einer Erkldrung fiir ein bestimmtes Verhalten gelangt
(Gilbert, Pelham & Krull, 1988; Quattrone, 1982; Trope, 1986; Trope & Gaunt, 1999;
Trope & Liberman, 1993; vgl. Abbildung 3):

An erster Stelle im Verarbeitungsprozess steht die Kategorisierung des Verhaltens
(1) (Reeder & Brewer, 1979). Es wird beobachtet, wie eine Person nickt und lachelt, was
z. B. als ,,freundliches Griilen* eingestuft wird. Oder eine Person zieht in der Priifung eine
Karte aus der Tasche, was als ,,mogeln‘ klassifiziert wird. Dieser erste Prozess der Verhal-
tenskategorisierung soll unmittelbar und automatisch ablaufen, und somit keine bewusste
Aufmerksamkeit erfordern (Gilbert et al., 1988).

Der zweite Schritt wird als dispositionelle Charakterisierung bezeichnet (2). Hier
wird dem Akteur eine bestimmte Disposition zugeschrieben. Bei den oben gewihlten Bei-
spielen konnte der Beobachter beispielsweise das freundliche Griilen seines Gegeniibers
mit dessen Freundlichkeit begriinden, im Fall des Mogelns schreibt er der anderen Person
vielleicht Unehrlichkeit zu. Dieser zweite Schritt soll relativ automatisch ablaufen sowie
wenig Anstrengung und bewusste Aufmerksamkeit erfordern (Trope, 1998; Trope &

Gaunt, 1999; Trope & Liberman, 1993; Uleman, Newman, & Moskowitz, 1996).
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Zuletzt wird durch die wahrnehmende Person gegebenenfalls eine situative Korrek-
tur vorgenommen (3). Man stellt sich dann die Frage, welche situativen Umsténde fiir das
Verhalten des Gegeniibers mafigeblich gewesen sein konnen. Hier handelt es sich um einen
freiwilligen und relativ kontrollierten Prozess, der viele kognitive Ressourcen erfordert

(Gawronski, 2003a; Gilbert et al., 1988; Trope & Gaunt, 1999).

Schritt 1:

Kategorisierung des Verhaltens = Bsp. X verhilt sich ,,freundlich

Schritt 2:

Dispositionelle Charakterisierung > Bsp. X ist eine freundliche Person

Schritt 3:

(ggf.) Situative Korrektur = Bsp. X hat Geburtstag und ist deshalb gut gelaunt

Abbildung 3: Das duale Prozessmodell der Attribuierung

Folglich kommt der Correspondence Bias dann zustande, wenn der dritte Schritt, die situ-
ative Korrektur, nicht stattfindet, und die in Schritt 2 getroffene personale Zuschreibung
bestehen bleibt. Mit diesem Modell kann der Correspondence Bias im kognitiven Verar-
beitungsprozess lokalisiert werden. Unklar bleibt aber noch, warum genau die eingangs
getroffene personale Attribution manchmal nicht um situative Faktoren korrigiert wird.
Mehrere Jahrzehnte wurde iiber verschiedene experimentelle Anordnungen differenziert
nach Antworten auf diese Frage gesucht. Gawronski (2004) hat auf Basis der bis dato vor-
gelegten Studien eine Systematisierung vorgenommen und unterscheidet die Ursachen fiir

den Correspondence Bias. Diese werden im Folgenden vorgestellt.
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2.3.3 Die Ursachen des Correspondence Bias

Vier Ursachen kommen fiir den Corrspondence Bias Gawronski (2004) zufolge in Frage:

Erkidrung A) Situative Aspekte werden im Allgemeinen unterschiditzt.
Dies entspricht dem beschriebenen Erkldrungsmuster des Fundamentalen Attributi-
onsfehlers: Menschen neigen unabhéngig von Ort, Zeit und Kontextfaktoren dazu, situati-

ven Faktoren zu wenig Bedeutung beizumessen und personale Faktoren iiberzubewerten.

Erklirung B) Beobachter wissen um den Einfluss situativer Aspekte, vernachldssigen die-
sen Kausalzusammenhang aber unbeabsichtigt und korrigieren ihre anfangs getroffenen
personalen Zuschreibungen nicht.

Dies kann eintreten, wenn sie:

1.) die situativen Faktoren nicht wahrnehmen, da manche Faktoren nicht direkt sicht-

bar sind (z. B. Konformitétsdruck) (Gilbert & Malone, 1995),

2.) keine Anstrengung aufbringen wollen oder kdnnen, um die situativen Aspekte zu

beleuchten (Gilbert, 1989) oder

3.) gerade das Ziel verfolgen, personale Zuschreibungen zu treffen.

Diese drei Moglichkeiten konnen u. a. auf folgenden Faktoren beruhen: mangelnde
Salienz der situativen Hinweisreize (a), Einschrankung der kognitiven Kapazitdten (b) und
(kein) Hinweis beziiglich der Attributionsziele (c). Unter Salienz der situativen Hinweis-
reize (a) versteht man deren Sichtbarkeit (Trope & Gaunt, 2000). Die kognitive Kapazita-
ten (b) wurden in den experimentellen Settings dadurch manipuliert, dass den Versuchs-
personen Distraktoraufgaben gegeben wurden. So wurden die Versuchspersonen
beispielweise aufgefordert, sich die im Rahmen des silent interview paradigms (vgl. Kapi-
tel 2.3.4.1) angesprochenen Diskussionsthemen in der richtigen Reihenfolge zum merken
(Gilbert et al., 1988). Die Manipulation der Attributionsziele (c) erfolgt mit Hilfe einer
Instruktion zu Beginn des Experiments. Die Versuchspersonen sollen beispielsweise be-
sonders situative Hinweisreize im Blick zu haben (vgl. Krull, 1993; Quattrone, 1982). In
neueren Studien in Bezug auf den schulischen Unterrichtskontext wurde das Verarbei-
tungsziel variiert (z. B. Krolak-Schwerdt, Bohmer & Grisel, 2012; 2009; vgl. Kapitel
2.4.2).
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Erkldrung C) Urteiler wissen um den Einfluss situativer Aspekte, vernachldssigen diesen
jedoch bewusst.

Dieser Fall kann eintreten, wenn die beobachtende Person das Verhalten als diagnos-
tisch wertvoll ansieht, obwohl situative Faktoren darauf entscheidend Einfluss nehmen.
Als diagnostisch bedeutsam kann z. B. unmoralisches Verhalten angesehen werden. Eine
unmoralische Disposition stellt hier eine notwendige aber nicht hinreichende Eigenschaft
dar. Das heil3t, dass Personen von unmoralischem Verhalten auf eine unmoralische Dispo-
sition schlieen, bei moralischem Verhalten jedoch beide Dispositionen — eine moralische
sowie unmoralische — fiir denkbar halten. Folglich ist unmoralisches Verhalten diagnos-
tisch relevant, moralisches Verhalten aber nicht, da es keine eindeutige personale Inferenz
erlaubt. Verschiedene Verhaltensformen wurden als diagnostisch wertvoll identifiziert:
Weitere Beispiele aus der Literatur zeigen, dass beispielsweise Personen aus aggressivem
Verhalten eine aggressiven Disposition ableiten oder bei einer sehr guten Leistung der be-
treffenden Person hohe kognitive Fahigkeiten zuschreiben (Gawronski, 2004; Reeder,
2013; Reeder, Henderson & Sullivan, 1982; Reeder, Hesson-Mclnnis, Krohse & Scialabba,
2001; Reeder & Spores, 1983; Trope & Gaunt, 1999; Trope & Liberman, 1993).

Erkidrung D) Die Kategorisierung mehrdeutigen Verhaltens wird durch die situativen Hin-
weisreize verzerrt.

Diese Erklarungsvariante ist zunéchst kontraintuitiv und wird im Folgenden am Bei-
spiel einer Priifungssituation erklért: Beobachter gehen davon aus, dass Priifungssituatio-
nen per se Angst induzieren. Zeigt ein Priifling nun mehrdeutiges Verhalten, wird dieses
als ausgesprochen ,,dngstlich* kategorisiert. Dies wiederum erhoht die Wahrscheinlichkeit,
den betreffenden Personen eine korrespondierende Eigenschaft (Angstlichkeit) zuzuschrei-
ben. In diesem Fall nehmen Personen also zuerst die Situation wahr, vernachlédssigen deren
Einfluss jedoch im Attributionsprozess und schreiben mit der Situation korrespondierende
Personenaspekte zu (Gawronski, 2004; Gilbert & Malone, 1995). In Kapitel 4.1.1 wird

Erklarungsvariante D erneut aufgegriffen und ausfiihrlich erldutert.

54



2.3.4 Der Correspondence Bias in der Attributionsforschung

Um die Ableitung der Erklarungsvarianten nachvollziehen zu konnen, ist ein kurzer
Einblick in die vier zentralen Paradigmen der Attributionsforschung aufschlussreich. Bei
den Paradigmen handelt es sich um das attitude attribution paradigm (1) (Jones & Harris,
1967), das silent interview paradigm (2) (Snyder & Frankel, 1976), das quiz-role para-
digm (3) (Ross et al., 1977) und das moral attribution paradigm (4) (z. B. Bierbrauer,
1979). Diese werden im kommenden Kapitel kurz beschrieben und im Anschluss daran
hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die im letzten Kapitel vorgestellten Erkldrungsoptionen

eingeschatzt.

2.3.4.1 Forschungsparadigmen

1) In dem von Jones und Harris (1967) entwickelten attitude attribution paradigm
werden Versuchspersonen vor die Aufgabe gestellt, die personliche Einstellung eines Au-
tors aus einem von ihm verfassten Text abzuleiten (im Ursprungsexperiment handelt es
sich um einen Pro- bzw. Contra-Castro-Aufsatz). Die Manipulation besteht darin, dass in
der einen Gruppe die Information gegeben wird, der Autor habe sich fiir die im Text ver-
tretene Position frei entschieden, in der zweiten Gruppe, dass thm die im Text vertretene
Position vom Versuchsleiter vorgegeben wurde. Die Tendenz der Proband*innen dieser
zweiten Gruppe, dennoch eine Korrespondenz zur tatsdchlichen Einstellung des Autors aus
dem Text herzustellen, zeigte sich in diversen Replikationsstudien (z. B. Allison, Mackie,
Muller & Worth, 1993; Jones, Riggs & Quattrone, 1979; Quattrone, 1982; Stalder & Cook,
2014; Weary, Vaughn, Stewart & Edwards, 2006). Bei Miller und Kolleg*innen findet sich
einen Uberblick zu den kritischen Einwiinden hinsichtlich der Validitit der Ergebnisse die-
ser Studien (Miller, Schmidt, Meyer & Colella, 1984).

Einige Abwandlungen im Design trugen zur differenzierteren Erfassung bei: So ver-
ringerte sich die genannte Attributionsverzerrung, wenn die Proband*innen motiviert wa-
ren, die Information mit groBerem kognitiven Aufwand zu verarbeiten. AuBBerdem kristal-
lisierten sich a) die kognitiven Kapazititen der Versuchspersonen sowie b) die Salienz der
situativen Faktoren als entscheidende Einflussfaktoren dafiir heraus, inwieweit die Teil-

nehmenden den Aspekt der Positionsvorgabe in die Verhaltenserkldrung einbezogen
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(Gawronski, 2004; Trope & Gaunt, 2000). Bei Personen, die vorab an einer Achtsamkeits-
iibung teilnahmen, reduzierte sich der Correspondence Bias deutlich (Hopthrow, Hooper,
Mahmood, Meier & Weger, 2017).

Wie stark die Aufgabenstellung in den Experimenten Einfluss auf die Attribuierun-
gen nehmen kann, zeigte sich bei Quattrone (1982): Die Proband*innen sollten auch hier
die Stirke situativer Zwénge beurteilen. Wurde ihnen ein Text présentiert, der in ,,freier
Entscheidung® verfasst wurde und konsistent zur tatsdchlichen Meinung des Autors er-
schien, machten sie fiir die Angaben im Text dennoch situative Faktoren verantwortlich.
Die Formulierung eines Attributionsziels, nimlich gerade die situativen Krifte zu beurtei-
len, spielt demnach eine entscheidende Rolle fiir die Erklarung fremden Verhaltens (Krull,
1993). Gawronski (2003a) konnte zudem mittels weiterer experimenteller Variationen zei-
gen, dass die Uberzeugungskraft eines Textes fiir das AusmaR an personalen Attributionen
entscheidend ist. Er geht davon aus, dass Texte mit groBer Uberzeugungskraft eher als In-
ferenzquelle fiir eine zugehorige Einstellung fungieren, da derartige Texte den Versuchs-
personen von besonders grolem diagnostischem Wert zu sein scheinen (siehe auch Kapi-
tel 2.3.3).

2) Beim silent interview paradigm (Snyder & Frankel, 1976) wird den Teilneh-
mer*innen eine Interviewsituation gezeigt, in der die befragte Person dngstlich auftritt.
Dabei wird jedoch der Ton nicht abgespielt. Die experimentelle Manipulation besteht da-
rin, dass entweder die Information gegeben wird, das Thema des Interviews sei angstindu-
zierend (z.B. sexuelle Phantasien) oder es sei nicht-angstinduzierend (z.B. Lieblingsbii-
cher). Es wird erwartet, dass die Teilnehmenden dem Verhalten der interviewten Person in
hohem MaBe Angstlichkeit als Eigenschaft zuschreiben, unabhiingig davon, ob das Thema
angstinduzierend ist oder nicht.

Uber verschiedene Versuchsspezifizierungen konnte gezeigt werden, dass personale
Attributionen (fiir die angstinduzierende und die nicht-angstinduzierende Information) bei
Einschrankung der kognitiven Kapazitit der Versuchspersonen gehduft vorgenommen
wurden. Die Kapazitit wurde in dem zugrunde liegenden Experiment verringert, indem
die Versuchspersonen sich die Themen der gezeigten Videosequenzen merken, und am
Ende wiedergeben sollten (Gilbert et al., 1988). Wenn unter Einbezug verringerter kogni-

tiver Kapazitit zudem die A#tributionsziele variiert wurden, schrieben Teilnehmer*innen
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mit ,,personalen Attributionszielen* der beobachteten Person mehr dispositionelle Angst
zu als diejenigen mit ,,situativen Attributionszielen* (Krull, 1993).

In einem weiteren Experiment wurde die Information beziiglich des angstinduzie-
renden vs. nicht angstinduzierenden Inhalts erst angefiihrt, als die Versuchspersonen das
Interview bereits gesehen hatten. Hier wurde der interviewten Person weniger Angst bei
angstinduzierendem Thema zugeschrieben als bei nicht angstinduzierendem Thema
(Gawronski et al., 2002). Nach Ansicht der Autoren kann dieses Ergebnis darauf zuriick-
zufiihren sein, dass die Proband*innen (a) entweder mehrdeutige behaviorale Hinweise in
fiir sich eindeutige Hinweise verwandeln oder, dass sie (b) ihre anfianglich getroffenen dis-
positionsbezogenen Inferenzen aufgrund der situativen Einschrdnkungen berichtigen. Eine
andere Forschergruppe konnte im Rahmen dieses Forschungsparadigmas zeigen, dass der
Correspondence Bias in Abhédngigkeit vom Alter von Kindern variiert: Fiinfjdhrige konn-
ten die situativen Aspekte nicht in die Urteilsbildung einbeziehen, was den dlteren Kindern
hingegen gelang (Hagé, Garcia-Marques & Olson, 2014).

3) Innerhalb des quiz-role paradigm (Ross et al., 1977) wird drei Personen zufillig
die Rolle eines Quizmasters, eines Kandidaten und eines Beobachters zugewiesen. Der
Quizmaster muss sich zehn herausfordernde Fragen iiberlegen und dem Kandidaten stel-
len, der in der Regel nicht mehr als vier davon korrekt beantworten kann. Interessanter-
weise schlieBen die Beobachter auf Basis dieser Antworten auf ein hoheres Niveau an All-
gemeinbildung auf Seiten des Quizmasters als auf Seiten des Kandidaten und lassen damit
den Rollenvorteil des Quizmasters auller Acht.

Auch hier wurde der Einfluss unterschiedlicher Attributionsziele studiert. Die Ver-
suchspersonen wurden gebeten, neben dem Allgemeinwissen des Quizmasters auch noch
die Anzahl korrekter Antworten bei umgekehrten Rollen (der Quizmaster in der Rolle des
Kandidaten und umgekehrt) anzugeben. Sie gingen hier von der gleichen Anzahl richtiger
Antworten aus wie in der urspriinglichen Rollenkonstellation (Johnson, Jemmott & Pet-
tigrew, 1984). Dieses Ergebnis zeigt deutlich, dass die Antwort entscheidend von der Form
der Frage beeinflusst wird. Die Frage nach dem Allgemeinwissen einer Person weist auf
eine personale Variable hin, wohingegen die Frage nach der Anzahl an richtigen Antworten

beim Rollenwechsel eher einen situativen Hinweis darstellt.

57



Die Bedeutung der Frageformulierung hat sich auch in anderen Studien als fiir die
Attribuierungen entscheidende Variable herausgestellt. Galten die nicht beantworteten Fra-
gen als schwierig und wurden die Beobachter aufgefordert, die Perspektive des Kandidaten
einzunehmen, fielen auch die Urteile beziiglich der Allgemeinbildung des Kandidaten po-
sitiver aus (Gawronski, 2003b). Beobachter orientierten ihre Urteile iiber die Allgemein-
bildung des Quizmasters dann an dem Schwierigkeitsgrad der formulierten Fragen, wenn
sie motiviert und nicht anderweitig kognitiv beansprucht waren. Die situativen Faktoren
auf Seiten des Quizmasters (Rollenvorteil) und auf Seiten des Kandidaten (Schwierigkeit
der Fragen) wurden unter bestimmten Bedingungen also mit in die Verhaltensanalyse der
Beobachter einbezogen.

Als weiterer Priadiktor fiir die Uberbetonung dispositioneller Attribute erwies sich
die Stimmung der Teilnehmer*innen: Unter einer kleinen Abwandlung des urspriinglichen
Versuchsaufbaus zeigte sich, dass sich der Corrspondence Bias bei guter (vs. schlechter)
Stimmung reduziert (Stalder & Cook, 2014).

4) Im Rahmen des moral attribution paradigm geht es unter anderem um die Frage,
ob Personen den Einfluss situativer Faktoren auf das Verhalten der Proband*innen in Situ-
ationen mit hohen sozialen Zwingen — wie z. B. bei Milgrams Experimenten (1974) —
einschitzen kdnnen. Ein wesentliches Ergebnis der Studien im Rahmen dieses Paradigmas
lautet: Trotz der vorab gegebenen Aufkldrung iiber den situativen Druck, der auf die Ver-
suchspersonen in Milgrams Experimenten ausgeiibt wird, schreiben Personen dem unmo-
ralischen Verhalten unmoralische Dispositionen zu (z. B. Bierbrauer, 1979; Miller, Gillen,
Schenker & Radlove, 1974).

Diesem Ergebnis kann nach Gawronski (2004) der hohe diagnostische Wert ,,unmo-
ralischen* Verhaltens zugrunde liegen. Demnach unterstellen Beobachter nur ,,unmorali-
schen* Individuen auch ,,unmoralisches* Verhalten (vgl. Kap. 2.3.3). Durch derartige im-
plizite Annahmen iiber die Verkniipfung von speziellen Verhaltensweisen mit
entsprechenden Dispositionen erhdlt das Verhalten im Auge des Betrachters dem Autor
zufolge eine diagnostische Bedeutung. Ungeklart bleibt dabei, wie Personen zu diesen An-
nahmen kommen. Eine mogliche Erklarung fiir das Ausblenden situativer Einfliisse konnte
aus dem Wunsch nach einer strukturierten und vor allem kontrollierbaren sozialen Umwelt
resultieren. Die Vorstellung der Kontrollierbarkeit der Umwelt wird wahrscheinlich eher

durch die Annahme von ,,schlechten Charakteren* gewihrleistet als durch die Annahme,
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dass menschliches Verhalten je nach Situation entscheidend variiert und dementsprechend
auch ,,unmenschliche* Ausmalle annehmen kann (Heider, 1958). Eine andere Moglichkeit
stellt die definitorische Uberschneidung von unmoralischem Verhalten und unmoralischer

Disposition dar — in dem Sinne, dass das Verhalten die Disposition mit beinhaltet.

2.3.4.2 Kiritik der Methodik der attributionalen Forschungsparadigmen

Die genannten Forschungsparadigmen haben entscheidend dazu beigetragen, die Ur-
sachen des Correspondence Bias unter unterschiedlichen Bedingungen nachzuvollziehen.
Dennoch weisen sie auch methodische und methodologische Schwichen auf. Infolgedes-
sen wurden die Experimente auf verschiedene Arten abgewandelt (z. B. Allison et al.,
1993).

Beziiglich des attitude attribution paradigms wurde die Validitat der Methode in
Frage gestellt (vgl. Miller et al., 1984). Bei Wright und Wells (1988) wurde der Corres-
pondence Bias beispielsweise allein durch den Hinweis abgeschwicht, dass manche Infor-
mationen fiir das Urteil irrelevant seien. Ebenfalls als kritisch wurde die Tatsache disku-
tiert, dass die Proband*innen in der Regel Studierende waren. In einer Untersuchung mit
Versuchspersonen aus der Allgemeinbevolkerung stellte sich heraus, dass die Hélfte von
thnen keine Attribuierungen im Sinne des Correspondence Bias vornahm (vgl. Bauman &
Skitka, 2010). In einer Studie, die den Einfluss der politischen Orientierung auf Attribuie-
rungsmuster untersuchte, zeigte sich unter der Versuchsanordnung des attitude attribution
paradigms ein einstellungsbezogener Unterschied: Konservative Teilnehmer*innen beur-
teilten den Quizmaster als intelligenter als den Interviewten, liberale schidtzen sowohl die
Intelligenz des Quizmaster als auch die des Interviewten als tiberdurchschnittlich ein. Un-
ter der Anordnung des quiz-role paradigms ergab sich im Gegensatz dazu kein Effekt der
politischen Ausrichtung auf die Attribuierung (Skitka, Mullen, Griffin, Hutchinson &
Chamberlin, 2002). Einige Wissenschaftler*innen gehen davon aus, dass im attitude attri-
bution paradigm starker Druck auf die Proband*innen ausgelibt wird, die verfligbaren In-
formationen zu nutzen, um daraus die wahre Einstellung des Autors abzuleiten (z. B. Fun-

der, 1987; Kahneman & Tversky, 1982; Miller et al., 1984; Wright & Wells, 1988).
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2.3.4.3 Der Erklarungswert der Paradigmen

Welche der in Kapitel 2.3.3 beschriebenen Erkldrungsvarianten fiir den Correspon-
dence Bias lassen sich aus den Studien innerhalb dieser Paradigmen ableiten? Gawronski

(2004) sieht folgende Moglichkeiten (Abbildung 4):

Paradigma 1) attitude 2) silent 3) quiz-role 4) moral
attribution interview attribution
Ursache
Erkldrung A) ) . .
nein nein nein

Allgemeine Uberschdtzung

Erkldrung B)
Unbeabsichtigte ja ja ja

Vernachldssigung

Erkldrung C) . ] .
Jja Jja Jja
Diagnostische Relevanz

Erkldrung D) .
ja
Situationsbezogene Erwartung

Abbildung 4: Der Erkldirungswert der vier Forschungsparadigmen in Bezug auf die vier
Erkldrungsvarianten, Quelle: Gawronski (2004, S. 195)

Anmerkungen. ,,ja* bedeutet, dass die Erkldrungsvariante zuldssig ist, ,,nein*, dass sie nicht zuldssig ist
und eine leere Zelle, dass keine Aussage iiber die jeweilige Erkldrungsvariante moglich ist.

Erklirung A) Situative Aspekte werden im Allgemeinen unterschdtzt (Fundamentaler Attributionsfehler).
Erklirung B) Beobachter wissen um den Einfluss situativer Aspekte, vernachldissigen diesen Kausalzusam-
menhang aber unbeabsichtigt und korrigieren ihre anfangs getroffenen personalen Zuschreibungen nicht
(Griinde: mangelnde Sichtbarkeit der Faktoren, keine Anstrengungsbereitschaft, situative Faktoren einzube-
ziehen, Ziel einer dispositionellen Zuschreibung)

Erkldrung C) Urteiler wissen um den Einfluss situativer Aspekte, vernachldssigen diesen jedoch bewusst,
weil das Verhalten als diagnostisch wertvoll angesehenen wird.

Erklirung D) Die Kategorisierung mehrdeutigen Verhaltens wird durch die situativen Hinweisreize verzerrt.

(vgl. Kapitel 2.3.3)
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Das letztgenannte Paradigma der moral attribution erklért den Fokus auf dispositio-
nelle Faktoren bei der Verhaltenszuschreibung ausschlieBlich iiber den diagnostischen
Wert einer Aussage iiber ein — in dem Fall ,,unmoralisches* — Verhalten (Erkldrung C). Ob
die drei anderen Erklarungsalternativen (4, B und D) eine Rolle spielen, kann {iber dieses
Paradigma nicht geklart werden.

Im attitude attribution und im quiz-role paradigm ist der Schluss zuléssig, dass der
Unterschitzung situativer Aspekte zwei Ursachen zu Grunde liegen: 1.) das unwillentliche
Vernachlidssigen der Kontextfaktoren (z. B. durch Einschriankung der kognitiven Ressour-
cen oder bei vorgegebenem Ziel, personale Zuschreibungen zu treffen) (Erkldrung B) oder
2.) das intendierte Aussparen situativer Aspekte aufgrund der diagnostischen Relevanz des
Verhaltens (Erkldrung C).

Das silent interview paradigm lasst Erkldrungen B und D zu: eine nicht-intendierte
Unterschétzung situativer Faktoren (Erkldrung B) oder eine verstdrkt personale Zuschrei-
bung bei mehrdeutigem Verhalten aufgrund der anfinglichen situativen Kategorisierung
(Erkldrung D; z. B. in Bezug auf die Zuschreibung von Angstlichkeit in angstinduzieren-
den Situationen).

Da unter bestimmten Bedingungen im atfitude attribution, im quiz-role und im silent
interview paradigm der Correspondence Bias nicht auftritt, kann Erkildrung A ausgeschlos-
sen werden: Die Versuchspersonen negieren nicht generell den Einfluss situativer Aspekte
auf menschliches Verhalten, sie beziehen diesen lediglich in vielen Fillen in die Analyse

fremden Verhaltens nicht ein.

2.3.4.4 Zusammenfassung

In den vorangegangen Kapiteln wurden die Erklarungsalternativen fiir den Corres-
pondence Bias erldutert und in Hinblick auf ihren Erkldrungswert in den gingigen For-
schungsparadigmen eingeschétzt. Es kann festgestellt werden, dass theoretisch verschie-
dene Ursachen fiir das Auftreten des Correspondence Bias in Frage kommen. In den im
Rahmen der genannten Forschungsparadigmas durchgefiihrten Studien konnte gezeigt

werden, dass Personen bei der Zuschreibung von Ursachen zu Verhalten nicht unbedingt
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personal-stabile Faktoren {iberbetonen (Erkldrung A). Man kann also nicht von einer ,,all-
gemeinen Unterschdtzung situativer Faktoren ausgehen. Es verbleiben also folgende
Moglichkeiten zur Erkldarung des Correspondence Bias: Die zuschreibende Person kennt
die situativen Hintergriinde nicht, sie mochte kein Anstrengung aufbringen, um die ein-
gangs getroffene personale Attribution um situative Aspekte zu korrigieren oder sie wird
explizit dazu aufgefordert, eine dispositionsbezogene Zuschreibung vorzunehmen (Erkla-
rung B); das Verhalten des Gegeniibers wird als diagnostisch bedeutsam betrachtet und in
der Folge eine dispositionelle Attribution vorgenommen (Erkldrung C); oder aber der Be-
obachter hat eine bestimmte situationsbezogene Erwartung (z. B. die Situation erzeugt
Angst) und leitet in der Folge unter Vernachlédssigung der situativen Zwénge eine entspre-

chende Disposition (z. B. Angstlichkeit) ab.

2.3.5 Die Ursachen des Correspondence Bias im Lehrkontext

In den vorigen Kapiteln wurden die Ursachen, die hinter dem Attribuierungsmuster des
Correspondence Bias stehen konnen, in Bezug auf zahlreiche Settings beleuchtet. Von die-
ser allgemeinen Bestandsaufhahme ausgehend soll nun die Briicke zum Kontext Schule
geschlagen werden. Wenn es um Lehrerattribuierungen geht, stellt sich die Frage, ob fiir
den schulischen Bereich dieselben Aspekte Plausibilitidt aufweisen. Dies soll im Folgenden
fiir die vier Erklarungsvarianten A — D erortert werden.

Da iiber eine Vielzahl an Versuchsanordnungen ausgeschlossen werden konnte, dass
Menschen situative Faktoren pauschal unterschdtzen, kann diese Erkldrung auch fiir den
Schulkontext als irrelevant erachtet werden (vgl. Kapitel 2.3.4).

Anders verhdlt es sich mit der Erkldrungsoption B), wonach situative Faktoren un-
beabsichtigt vernachldssigt werden. Das heiflt, dem Beobachter ist der Einfluss situativer
Faktoren bekannt, es gelingt thm aber nicht, die zuerst vorgenommene personale Zuschrei-
bung um die situativen Aspekte zu korrigieren. Fiir diese Erklarungsalternative konnen im
schulischen Alltag mehrere Faktoren maligeblich sein: Die Situationselemente sind nicht
sichtbar (z. B. eine Lehrperson hat kein Wissen iiber die Krankheit eines Familienmitglieds
eines Schiilers); oder aber sie kann oder will keine Anstrengung dafiir aufbringen, Umge-
bungsfaktoren zu sehen (z. B. aufgrund von Zeitdruck); die letzte Moglichkeit ist, dass

eine Lehrperson das Ziel verfolgt, eine personale Zuschreibung vorzunehmen
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(vgl. Gawronski, 2004; Gilbert, 1989; Gilbert & Malone, 1995). Wie ebenfalls iiber die
Versuchsanordnungen des attitude attribution-, des silent interview- und des quiz role-Pa-
radigmas gezeigt werden konnte, sind diese Erkldrungsmdglichkeiten fiir viele Kontexte
denkbar. Bezieht man die Tatsachen mit ein, dass Lehrpersonen héufig unter Zeitdruck
arbeiten und die Hintergriinde und Umsténde ihrer Schiiler*innen oft nicht genau kennen,
kommt diesen Erkldrungsvarianten fiir den schulischen Bereich eine hohe Plausibilitét zu.
Die Erklérungsalternativen sind allerdings sehr vielschichtig, zeitlich variabel und kon-
textgebunden.

Nach der Erkldrungsvariante C ist einer beurteilenden Person der Einfluss von situ-
ativen Aspekten zwar bekannt, sie vernachldssigt diesen Einfluss jedoch bewusst. Dieser
Fall soll eintreten, wenn Beobachter ein Verhalten als diagnostisch bedeutsam ansehen,
unabhéngig davon, ob bestimmte Kontextfaktoren vorhanden sind oder nicht (Gawronski,
2004). Dies trifft beispielsweise bei einer sehr guten (schulischen) Leistung zu, bei der
Urteiler dem Betreffenden auch zugleich hohe kognitive Féhigkeiten unterstellen. Umge-
kehrt wird bei einer schlechten Leistung kein direkter Riickschluss auf die hohen oder
niedrigen kognitiven Fahigkeiten einer Person vorgenommen. Eine sehr gute Leistung
stellt somit eine Information mit hohem diagnostischem Wert fiir den Beobachter dar, der
Fall eines Misserfolgs wird hingegen nicht als diagnostisch relevant angesehen (Reeder,
1993; Reeder & Fulks, 1980; Reeder et al., 1982; Reeder & Spores, 1983; Trope & Liber-
man, 1993; vgl. Kapitel 2.3.3).

Die Befunde von Reeder und Kolleglnnen deuten aber darauf hin, dass aufgrund
einer schlechten Klassenarbeit (z. B. Note 6) nicht systematische Riickschliisse auf die
allgemeine kognitive Leistungsfdhigkeit der Schiilerin/ des Schiilers gemacht werden und
eine Lehrperson neben mangelnder Begabung sich die Note auch liber mangelnde Anstren-
gung, Ablenkung durch auBlerschulische Aktivititen etc. erkldren kann. Damit auch ein
Leistungsversagen als diagnostisch bedeutsam angesehen werden kann, miissten der Lehr-
person folglich weitere Aspekte zur Situation einer Schiilerin/ eines Schiilers bekannt sein.

Der Erklarungsvariante D zufolge (situationsbezogene Erwartung), fiihren situative
Hinweisreize dazu, dass das Verhalten bereits verzerrt kategorisiert wird. Es wird davon
ausgegangen, dass eine Person bereits eine Annahme dariiber hat, dass bestimmte Situati-

onen spezielle Emotionen induzieren (vgl. Kapitel 2.3.3). Auch hier bietet sich das Beispiel
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einer Priifungssituation an. In Abbildung 5 sind die einzelnen Schritte im Attribuierungs-
prozess schematisch dargestellt: Eine Lehrperson geht davon aus, dass eine Priifungssitu-
ation mit Zeit- und Leistungsdruck verbunden ist und infolgedessen mit Angst besetzt ist
(Schritt 1). Beobachtet sie nun ein mehrdeutiges Verhalten auf Seiten des Priiflings, nimmt
sie dieses Verhalten entsprechend der oben genannten Verkniipfung von Situation und
Emotion wahr: Das Verhalten wird als ,,(priifungs)dngstlich® kategorisiert (Schritt 2).
Durch diese Kategorisierung erhélt die Beschreibung des Verhaltens bereits eine Erkldrung
und der betreffenden Person (hier der Schiilerin/ dem Schiiler) wird mit héherer Wahr-
scheinlichkeit eine korrespondierende personale Eigenschaft zugeschrieben, in diesem
Fall also Angst oder Priifungsangst (Schritt 3). Auf diese zunichst kontraintuitive Erkla-
rung fiir den Correspondence Bias weisen die Ergebnisse der Studien im Rahmen des
silent-interview-Paradigmas hin (Gawronski, 2004; Gilbert & Malone, 1995; Kapitel
2.3.4).

Situation:
PRUFUNG Priifung: starke situative
Zwiénge!
D Leistungs- und Zeitdruck, ...
= ANGST induzierend
" O o
SCHULER LEHRPERSON
zeigt mehrdeutiges Verhalten
~
(wackelt mit dem Stuhl, 2 das mehrdeutige Verhalten ist -
summt vor sich hin, ...) angstliches Verhalten! L\
(mogliche Erklarungen: Aufgaben zu schwer, 3
Miidigkeit, Ablenkung durch Gerdusche/ ~——_ _—
personliche Probleme, ADHS, Priifungsangst, ...) Der Schiiler ist (priifungs)angstlich!

Abbildung 5: Modell zur Erkldrung des Einflusses situationsbezogener Erwartungen auf

personale Attributionen am Beispiel einer schulischen Priifungssituation
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24 Korrelate von Attributionen

Eine grof3e Zahl an Studien widmet sich der Frage nach Korrelaten von Attribuierun-
gen (z. B. Alter oder Stereotype), einige untersuchen iiber experimentelle Versuchsdesigns
auch FEinfliisse bestimmter Aspekte auf Attribuierungsprozesse (z. B. den Einfluss von
Stimmung oder Zeitdruck). Im Folgenden wird der Stand der Forschung in Hinblick auf
diejenigen Korrelate von Attribuierungen vorgestellt, die fiir die vorliegende Arbeit von
besonderem Interesse sind. Zunéchst wird die Befundlage in Bezug auf die Konzepte der
kognitiven und attributionalen Komplexitdt dargestellt. AnschlieBend geht es um Einstel-
lungen und kulturbezogene Erfahrungen sowie deren Zusammenhéinge. Zum Schluss ste-

hen die Variablen Geschlecht, Alter und Lehrerfahrung im Vordergrund.

2.4.1 Kognitive und attributionale Komplexitit

Das Konstrukt der kognitiven Komplexitdt bezieht sich auf die Fahigkeit zur Verar-
beitung sozialer Informationen (Burleson & Caplan, 1998). Reid und Foels (2010) fassen
unter kognitive Komplexitit die Konstrukte need for cognition (1) und attributionale Kom-
plexitdt (2).

1.) Das need for cognition wird als Bediirfnis aufgefasst, soziale Situationen auf sinn-
volle Art zu strukturieren, sowie die Welt verstehen und erkldren zu kénnen (Cohen, Stot-
land & Wolfe, 1955). Cacioppo und Petty (1982) ergdnzen das Konzept noch um die
Freude am Denken und Problemldsen. Es wird angenommen, dass Individuen mit einem
hohen need for cognition im Allgemeinen mehr liber soziale Phinomene nachdenken und
dadurch ein groBleres Set an situativen Erklarungen fiir ein bestimmtes Verhalten entwi-
ckeln (Reid & Foels, 2010). Das intensivere Nachdenken schlieB3t die metakognitive Ebene
— also das Nachdenken iiber die eigenen Denkprozesse — mit ein (Petty, Brifiol, Loersch,
& McCaslin, 2009). Personen mit hohem need for cognition haben die Tendenz, Situatio-
nen zu analysieren, liber ihre eigenen Gedanken nachzudenken, komplexe Losungsstrate-
gien zu suchen und genaue Unterscheidungen vorzunehmen (Coutinho, Wiemer-Hastings,
Skowronski & Britt, 2005; Kassin, Fine & Markus, 2014). Eine Ubersetzung des Begriffs
ist jedoch nicht sinnvoll, da beispielsweise die Bezeichnungen ,,das Bediirfnis nachzuden-

ken®, ,,Wunsch nach Reflexion* oder ,,Kognitionsbediirfnis* jeweils nur einen Teil des
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englischen Ausdrucks wiedergeben (Bless, Wénke, Bohner, Fellhauer & Schwarz, 1994).
Ein Messinstrument fiir dieses Konzept stellt die Need for Cognition Scale dar (Cacioppo,
Petty & Kao, 1984).

2.) Die zweite Komponente der kognitiven Komplexitét spiegelt sich nach Ansicht
von Reid und Foels (2010) am besten in dem Konstrukt der attributional complexity wider.
Diese umfasst die folgenden Aspekte (Fletcher, Rosanowski, Rhodes & Lange, 1992; Flet-
cher et al., 1986):

a)  Die intrinsische Motivation, menschliches Verhalten zu verstehen,

b) eine Vorliebe fiir komplexe Erklarungen (Einbezug mehrerer Ursachen),

c¢) die Tendenz, die zugrunde liegenden Denkprozesse zu reflektieren (metakog-

nitives Denken),

d)  Bewusstheit dariiber, dass Verhalten eine Funktion der sozialen Situation ist,

e) das Ableiten abstrakter internaler Ursachen,

f)  das Ableiten abstrakter externaler Ursachen (von salienten Faktoren bis hin zu

institutionellen Einfliissen),

g) das Ableiten externaler Ursachen aus der Vergangenheit.

Personen mit hoher attributionaler Komplexitét bearbeiten Probleme mit komplexe-
ren kausalen Zusammenhéngen ldnger und geben akkuratere Kausalzuschreibungen ab als
Personen mit niedriger attributionaler Komplexitit (Fletcher et al., 1992). Auf Basis dieser
Komponenten wurde ein Messverfahren zur Erfassung attributionaler Komplexitit entwi-
ckelt, die Attribution Complexity Scale (Fletcher et al., 1986; vgl. auch Devine, 1989b).

Problematisch an der Unterteilung kognitiver Komplexitdt in die Konstrukte attribu-
tional complexity und need for cognition ist deren Interkorrelation. Den Autoren zu Folge
resultiert der moderate Korrelationswert (= .36, p <.001) daraus, dass Personen, die gerne
nachdenken und Probleme analysieren (need for cognition) auch dazu tendieren, gerne
iber das Verhalten anderer Menschen nachzudenken (attributional complexity). Zum Teil
komme die Korrelation aber auch durch Uberlappung der beiden Konstrukte zustande, was
sich in den Items der Messverfahren widerspiegelt. Items der Attributional Complexity
Scale (Fletcher et al., 1986) lauten beispielsweise, ,,I believe it is important to analyze and
understand our own thinking processes* oder “I have found that the causes for people’s

behavior are usually complex rather than simple”. Die Need for Cognition Scale
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(Cacioppo, Petty & Kao, 1984) beinhaltet Items wie “I prefer my life to be filled with
puzzles that I must solve” oder “The notion of thinking abstractly is appealing to me”.

Die beiden Konzepte und insbesondere das der attributionalen Komplexitdt, legen
also das Einbeziehen komplexer situativer Ursachen bei der Erklidrung fremden Verhaltens
nahe. Welche Ergebnisse liefern Studien zu den Zusammenhéingen der Konzepte mit be-
stimmten Attribuierungstendenzen? Die Urteile von Personen mit einem hohen need for
cognition scheinen weniger einem Correspondence Bias zu unterliegen (D'Agostino &
Fincher-Kiefer, 1992). Vielfach untersucht wurde dieser Zusammenhang in Bezug auf die
Befiirwortung bzw. Ablehnung verschiedener Strafformen in Folge unterschiedlicher De-
likte. Versuchspersonen mit einem hohen im Vergleich zu einem niedrigen need for cogni-
tion unterstiitzten Strafmaflnahmen weniger, da sie komplexeren Attribuierungen zur Er-
klarung menschlichen Verhaltens mehr Giiltigkeit zusprachen. Dieser Zusammenhang
wird tiber die Attributionale Komplexitit mediiert (Sargent, 2004; Tam, Au & Leung,
2008). Diese steht auch fiir sich genommen mit spezifischen Attribuierungstendenzen im
Zusammenhang: In mehreren Studien ging eine hohere Attributionale Komplexitdt mit ei-
ner Verringerung des Correspondence Bias einher (Berry & Frederickson, 2015; Blumberg
& Silvera, 1998; Devine, 1989b; Fletcher et al., 1992; Follett & Hess, 2002).

2.4.2 Stereotype und Vorurteile

Wie sich Personen die Verhaltensweisen anderer Menschen erkldren, kann auch da-
von abhédngen, welche Stereotype oder Vorurteile sie gegeniiber den Mitgliedern der ande-
ren Gruppe aufweisen. Vorurteilsbehaftete Proband*innen erkldren vorurteilskonsistentes
Verhalten eher personal, inkonsistentes Verhalten eher situativ. Uber das Hervorbringen
situativer Griinde kdnnen sie so das mit den eigenen Uberzeugungen nicht vereinbare Ver-
halten wegerklaren. Personen mit geringen Vorurteilen gegeniiber der Zielgruppe erstellen
aus widerspriichlichen Informationen hingegen einen differenzierten und individualisier-
ten Gesamteindruck (in Bezug auf Homophobie: z. B. Sherman, Stroessner, Conrey &
Azam; 2005). In welchem Ausmal} personale Aspekte liberbetont und situative Aspekte
vernachldssigt werden, wird zudem in Abhingigkeit vom Alter durch die Stédrke einer Ein-

stellung (z. B. Religiositét) beeinflusst (Horhota & Blanchard-Fields, 2006).
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Aber auch in Hinblick auf die Erklédrung gesellschaftlicher Disparititen zeigten sich
spezifische Ursachenzuschreibungen (vgl. Jost, Banaji & Nosek, 2004). Hinsichtlich der
Griinde fiir Armut konnten beispielsweise drei Attributionsmuster unterschieden werden:
Das Muster der Schuldzuweisung (1), der Fiirsorge (2) sowie ein ambivalentes Muster (3).
Das Ausmal an ,,Konservativismus‘ und der ,,Rechtfertigung des bestehenden Systems
ging vermehrt mit dem Muster der Schuldzuweisung einher (Osborne & Weiner, 2015).
Dieses Ergebnis steht im Einklang mit einer weiteren Studie: Dort wurden umso mehr in-
ternale und weniger externale Griinde zur Erkldrung von Armut vorgebracht, je rechts-
autoritirer die Teilnehmenden waren (Cozzarelli, Wilkinson & Tagler, 2001). Auch hin-
sichtlich ungleicher Geschlechterverteilungen in der Gesellschaft (z. B. in Fithrungsposi-
tionen) nehmen Stereotype und entsprechende Ursachenzuschreibungen Formen an, die
eine Rechtfertigung der bestehenden Ordnung erlauben (z. B. Cundiff & Vescio, 2016;
Eagly & Wood, 2012).

Fiir Urteilsmechanismen sind aber nicht ausschlielich Stereotype oder Vorurteile
von Bedeutung: Bei der Erinnerung an stereotype Attribute kommt auBBerdem dem im vo-
rigen Kapitel beschriebenen need for cognition eine tragende Rolle zu: Personen mit einem
hohen im Gegensatz zu einem niedrigen need for cognition erinnern sich an mehr stereo-
typenkonforme Informationen. Allerdings sind die Urteile dieser Proband*innen weniger
durch Stereotype beeinflusst (Crawford & Skowronski, 1998). Dieser Effekt zeigte sich
auch hinsichtlich der Einschitzung von Schiiler*innen durch Lehramtsstudierende: Nach
dem Téauschungsversuch einer Schiilerin/ eines Schiilers zweifelten Lehramtsstudierende
mit niedrigem (vs. hohem) need for cognition deutlich stirker an der Glaubwiirdigkeit der
Schiilerin/ des Schiilers, wenn diese(r) einen auslédndischen (vs. deutschem) Namen trug
(Marksteiner, Dickhduser & Reinhard, 2012).

AuBlerdem konnen auch die eigenen Erklarungen der Zielperson fiir ihr Verhalten
dazu beitragen, wie dieses beurteilt wird. Jenkins und Skowronski (2016) lieBen die Pro-
tagonistinnen in ihren Fallgeschichten eine schlechte Mathematikleistung auf unterschied-
liche Art begriinden. Die Leser*innen dieser Falldarstellungen nahmen dann besonders un-
giinstige dispositionelle Attributionen vor, wenn die Begriindung in den Vignetten
stereotypenbasiert war (Frauen sind schlechter in Mathematik als Ménner) und dieses Ste-

reotyp als Entschuldigung fiir die schlechte Leistung vorgebracht wurde.
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Aber auch unabhéngig von Stereotypen oder Vorurteilen zeigen sich Attribuierungs-
tendenzen in Abhédngigkeit davon, ob die beurteilte Person der eigenen oder einer fremden
Gruppe angehort (z. B. Hewstone, 1990; Liebkind, Henning-Lindblom & Solheim, 2006).
Das Attribuierungsmuster des ultimate attribution errror besagt, dass vorurteilsbehaftete
Personen die Ursache fiir die negative Handlung eines Fremdgruppenmitglieds als dispo-
sitionell (und oft sogar genetisch determiniert) betrachten, wohingegen positives Verhalten
iber die Aspekte Ausnahme, Gliick, spezieller Vorteil, hohe Motivation, Anstrengung oder
manipulierbare Kontextfaktoren erklart wird (Pettigrew, 1979; 2001; vgl. Kapitel 2.1.3).
Erleiden die Mitglieder der anderen Gruppe beispielsweise einen Misserfolg, wird ihnen
im Vergleich zu einem Mitglied der eigenen Gruppe eher ein Mangel an Fahigkeit zuge-
schrieben (z. B. Whitehead, Smith & Eichhorn, 1982); Erfolg in der Fremdgruppe wird
hingegen iiber Gliick, Anstrengung oder eine geringe Aufgabenschwierigkeit erklért
(z. B. Tarrant & North, 2004). Im Gegensatz zu Mitgliedern der Fremdgruppe, wurden bei
Angehorigen der eigenen Gruppe mehr internale Attributionen fiir positives Verhalten vor-
genommen (z. B. Hewstone & Ward, 1985; Tarrant & North, 2004). Diese Effekte traten
bei den Mitgliedern einer Gruppe von niedrigem Status nur dann auf, wenn die Status-
Hierarchie von Eigen- und Fremdgruppe als illegitim angesehen wurde (Beatson & Hallo-

ran, 2015).

2.4.3 Kaulturbezogene Erfahrung

Der beschriebene Zusammenhang von Stereotypen und Vorurteilen mit Ursachenzu-
schreibungen wirft die Frage auf, ob bestimmte Attribuierungsmuster auch mit der Inten-
sitdt und Héufigkeit des Kontakts mit Menschen anderer kultureller Herkunft in Relation
stehen. Fiithren beispielsweise Auslandsaufenthalte, der Austausch mit Freunden oder Be-
kannten mit Zuwanderungshintergrund oder die eigene Migration zu einem verdnderten
Blick auf menschliches Verhalten?

Kontakte mit Personen anderskultureller Herkunft stehen wahrscheinlich in Zusam-
menhang mit komplexeren und stirker situativ geprigten Attributionsmustern. So zeigten
die Teilnehmenden in einer experimentellen Gruppensituation u. a. dann komplexere
Denkmuster — gekennzeichnet durch die Integration verschiedener Perspektiven —, wenn

sie enge Freunde und Klassenkameraden aus einer minoritiren Gruppe hatten (Antonio et
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al., 2004). Deutsche, die einmal eine(n) internationale(n) Studierende(n) als Gast hatten,
erklarten fremde Verhaltensweisen in kulturbezogenen critical incidents signifikant haufi-
ger situativ und seltener personal, und zwar unabhéngig von der Herkunft der/ des Gast-
studierenden und der Protagonistin/ des Protagonisten im critical incident (Vollhardt,
2010).

In der Unterrichtsforschung werden die kulturbezogenen Erfahrungen der Lehrkrifte
als Einflussfaktor auf deren eigene Attribuierungen, aber auch auf die Vermittlung kultur-
bezogener Erkldrungsmuster im Klassenzimmer untersucht. Die Auslandserfahrung von
Lehrpersonen, stellte sich als bedeutsamer Pradiktor fiir die Qualitit interkultureller Lern-
ergebnisse heraus (Gobel, 2007; Gobel & Hesse, 2008). In der zugrunde liegenden DESI-
Studie (vgl. Helmke et al., 2003) ging eine Zunahme an Auslandskontakten mit einer Zu-
nahme an interkultureller Sensibilitdt einher. Die Interkulturelle Sensibilitdt stellt dabei
eine besondere Form der attributionalen Ausrichtung einer Person dar: In den anfénglichen
ethnozentrischen Phasen leugnet oder vermeidet eine Person kulturbezogene Unterschiede,
die anschlieBenden ethnorelativen Phasen sind dadurch gekennzeichnet, dass diese Unter-
schiede akzeptiert werden oder fremdkulturelle Perspektiven einbezogen werden (Bennett
& Bennett, 2004). Was direkte, regelmifBige Kontakte mit Personen im englischsprachigen
Ausland betrifft, so fokussierten Lehrpersonen mit vielen Kontakten dieser Art mehr auf
Themen wie die subjektive Kultur oder ein erweitertes Kulturbewusstsein und gaben den
Schiiler*innen mehr Raum, ihre Ideen und interkulturellen Erfahrungen zu teilen (Gobel
& Helmke, 2010).

Hinsichtlich der Frage, inwieweit der eigene Migrationshintergrund von Lehrperso-
nen fiir die unterschiedlichen Facetten von Unterrichtsqualitit mageblich ist, besteht noch
weiterer Forschungsbedarf (fiir Deutschland z. B. Bundeskongress fiir Lehrkrafte mit Mig-
rationshintergrund, 2010; fiir die Schweiz z. B. Mantel & Leutwyler, 2013). Erste Hinweise
deuten darauf hin, dass diese Lehrkrifte komplexere Deutungen von kulturbezogenen
schulischen critical incidents vornehmen (Gobel, 2013). Bei einer selbst erfahrenen Zu-
wanderung gelingt es den Lehrpersonen eher, ein Klassenklima herzustellen, das die Wert-
schitzung kultureller Vielfalt beinhaltet sowie den Schiiler*innen und ihren Angehdrigen
gegeniiber kulturell sensibel aufzutreten (Edelmann, 2007; Gobel & Buchwald, 2017).

Demzufolge konnte die erhdhte Sensibilitét fiir situative (und speziell migrationsbezogene)
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Einflussfaktoren zudem den Riickgriff auf ein breiteres Spektrum an Erklarungsalternati-
ven implizieren. Um jedoch verldssliche Aussagen treffen zu konnen, muss die Frage nach
dem Zusammenhang zwischen dem Migrationshintergrund von Lehrpersonen und deren
interkultureller Sensibilitit bzw. deren Attributionsmustern noch differenzierter untersucht
werden (Gobel, 2013).

Neben den beschriebenen unterrichtsbezogenen Effekten aufgrund von eigener Mig-
rationserfahrung, gibt es auch Hinweise auf sozialisationsbezogene Effekte: So zeigte sich
der Correspondence Bias hiufiger in einer amerikanischen als in einer chinesischen Stich-

probe (Blanchard-Fields, Chen, Horhota & Wang, 2007).

2.4.4 Einstellungen und kulturbezogene Erfahrungen

In den beiden vorigen Abschnitten wurde der mdgliche Einfluss von Einstellungen
sowie kulturbezogenen Erfahrungen auf Attribuierungen und andere kognitive Mechanis-
men diskutiert. Dadurch wird auch ein kurzer Abriss der Studienlage zu Zusammenhéngen
zwischen Einstellungen und kulturspezifischen Erfahrungen erforderlich.

Ethnische Diversitdt im Klassenzimmer korreliert deutlich positiv mit der Einstel-
lung der Jugendlichen, Chancengleichheit zu férdern und Diskriminierung abzubauen (Van
Geel & Vedder, 2011). Die viel diskutierte Kontakthypothese (Allport, 1954) wird in einer
Metaanalyse iiber 515 Studien von Pettigrew und Tropp (2006) weitgehend bestitigt: In
den meisten Féllen fithre der Kontakt mit Mitgliedern der outgroup zur Reduktion von
Vorurteilen (vgl. hierzu auch Gonzéles, Sirlopu & Kessler, 2010; Hodson, 2011). Die kri-
tischen (in den einbezogenen Studien miteinander stark korrelierenden) Bedingungen
»gleicher Status®, , direkter Kontakt™, , kooperative Aufgabe‘ und ,,soziale Normen* ver-
starkten diesen Effekt zwar, seien aber fiir den Abbau von Vorurteilen durch Kontakte nicht
ausschlaggebend (Pettigrew, Tropp, Wagner & Christ, 2011). Die Autoren vermuten aber,
dass eine andere Variable fiir den Prozess entscheidend ist: das ,,Mdgen* des Anderen bzw.
der Aufbau von Freundschaft (Pettigrew & Tropp, 2006; Turner, Hewstone, Voci, Paolini
& Christ, 2007). AuBBerdem scheint dieser Effekt verstiarkt zu werden, wenn die andere
Person als repriasentativ fiir die Fremdgruppe angesehen wird (Brown, Eller, Leeds &
Stace, 2007). Studien weisen auch auf einen deutlichen Zusammenhang vom Migrations-

hintergrund der Befragten und deren positiven Einstellungen zu multiculturalism bzw. zu
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kultureller Diversitét hin (z. B. fiir Australien: Dandy & Pe-Pua, 2010; fiir Deutschland:
Hachfeld, Schroeder, Anders, Hahn & Kunter, 2012; fiir die USA: Wolsko, Park & Judd,
2005).

2.4.5 Zusammenfassung der Kapitel 2.4.2 — 2.4.4: Stereotype und Vorurteile — Kultur-

bezogene Erfahrungen — Attribuierungen

Viele Studien weisen auf Zusammenhinge zwischen interethnischen Kontakten und
,subtilen® Vorurteilen hin (z. B. Gonzales et al., 2010; Pettigrew & Tropp, 2006; Hodson,
2011; Kapitel 2.4.4). Einige Publikationen beschreiben nicht nur einen Zusammenhang,
sondern auch den Einfluss interethischer Kontakte auf die Reduktion von Vorurteilen, vo-
rausgesetzt die Kontakte bestehen aus positiven Beziehungen bzw. Freundschaften (Pet-
tigrew & Tropp, 2006; Van Acker & Vanbeselaere, 2011; Vollhardt, 2010; vgl. Kapitel
2.4.6). Die Zusammenhénge von Vorurteilen und Attribuierungen wurden wiederum viel-
fach beschrieben (Cundiff & Vescio, 2016; Horhota & Blanchard-Fields, 2006; Osborne &
Weiner, 2015; Sherman et al., 2005; vgl. Kapitel 2.4.2). In einigen Studien zeichnen sich
auch direkte Verkniipfungen vom ,,Kulturkontakt* einer Person und deren Attribuierungs-
mustern ab: So scheinen komplexere, differenziertere oder vermehrt situative Attribuie-
rungen u. a. dann vorgenommen zu werden, wenn eine Person enge Freundschaften zu
Mitgliedern einer Minderheit pflegt (Antonio et al., 2004) oder einen Gaststudierenden aus
dem Ausland aufgenommen hat (Vollhardt, 2010; vgl. Kapitel 2.4.3). Speziell auf den
schulischen Kontext bezogen, zeigte sich eine Verbesserung der interkulturellen Lerner-
gebnisse der Schiiler*innen in Abhédngigkeit vom Ausmal} der Auslandserfahrung der

Lehrpersonen (Gobel & Hesse, 2008).

2.4.6 Geschlecht

Zur Frage, ob Frauen und Ménner sich in ihren Attribuierungsmustern unterscheiden,
gibt es widerspriichliche Befunde (z. B. Ahsan, 2017; Birenbaum & Kraemer, 1995; Gu-
tierrez & Price, 2017; Lansford et al., 2011). Speziell auf den Schulkontext bezogen zeigen

sich Hinweise, dass Schiiler*innen bei Erfolg und Misserfolg unterschiedliche Attribuie-
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rungen vornehmen (Abate, Michael & Atnafu, 2017). Deutliche genderbezogene Unter-
schiede werden regelmifig in Bezug auf die personlichen Einstellungen der Proband*in-
nen berichtet (z. B. Albani, Blaser, Rusch & Bréhler, 2013; Makowski, Mnich, An-
germeyer, Lowe & von dem Knesebeck, 2015). Einstellungen stehen — wie in Kapitel 2.4.4
ausflihrlich dargelegt — wiederum in Bezug zu spezifischen Ursachenzuschreibungen (vgl.

Kapitel 2.4.4).

24.7 Alter

Auch hinsichtlich der Frage, inwieweit das Lebensalter der zuschreibenden Person
mit bestimmten Attribuierungsneigungen einhergeht, gibt es widerspriichliche Befunde.
Zwar weisen mehrere Studien darauf hin, dass éltere Personen zu extremeren oder starker
ausgeprigten personalen Attributionen neigen (Blanchard-Fields, 1994; Blanchard-Fields
& Beatty, 2005; Blanchard-Fields et al., 2007), diese Tendenz zeigte sich in anderen Ar-
beiten jedoch nicht (Kimbler, 2015) oder fiir Personen jiingeren und héheren Alters, nicht
aber fiir Personen mittleren Alters (Blanchard-Fields, Chen, Schocke & Herzog, 1998;
Follett & Hess, 2002). Bei zusdtzlicher Zeit fiir die Bearbeitung von Aufgaben (Chen &
Blanchard-Fields, 1997), bei guter Stimmung (Mienaltowski & Blanchard-Fields, 2005)
und bei gleicher attibutionaler Komplexitdt zwischen jiingeren und dlteren Proband*innen
(Horhota & Blanchard-Fields, 2006) zeigte sich kein Alterseffekt mehr hinsichtlich des

Hervorbringens personaler Attributionen.

2.4.8 Lehrerfahrung

In linearem Zusammenhang zum Lebensalter von Lehrkréften steht deren Lehrerfah-
rung. Dadurch werden Alters- und Lehrerfahrungseffekte leicht konfundiert. Die For-
schung im Bereich der beruflichen Expertise von Lehrkriften bezieht sich u. A. auf die
Kompetenzen zur Unterrichtsanalyse oder die Urteilsbildung bei der Einschitzung einzel-

ner Schiiler*innen (z. B. Hellmann, 2015; Krolak-Schwerdt et al., 2012).
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Was die Analyse von Unterrichtssituationen betrifft, so konnten Studierende des
Lehramts diese besonders gut beschreiben, lehrerfahrene Personen die Situationen hinge-
gen besser vor dem Hintergrund theoretischer Modelle erkldren und auf Basis dessen die
Situationen passend analysieren und bewerten (Seidel & Prenzel, 2007).

Hinsichtlich der Einschdtzung einzelner Schiiler*innen zeigte sich ein deutlicher
Einfluss von der Berufserfahrung der Lehrpersonen auf die Informationsverarbeitung. Die-
ser hing zum einen von der Fallkonsistenz ab: Wurden den Proband*innen inkonsistente
(widerspriichliche) Schiilerfille présentiert, bezogen lehrerfahrene Personen weniger leis-
tungsferne Merkmale in Ubergangsempfehlungen ein als Studierende (Béhmer, Grisel,
Horstermann & Krolak-Schwerdt, 2012). Zum anderen variierte der Einfluss in Abhingig-
keit vom Ziel der Verarbeitung: Lehrerfahrene Personen nahmen individuelle Schiiler-
merkmale stirker in den Blick, wenn es darum ging, die weitere Entwicklung einer Schii-
lerin/ eines Schiilers vorherzusagen (merkmalsbasierte Verarbeitung), als wenn es darum
ging, sich einen Eindruck iiber den Lern- und Leistungsstand der Schiilerin/ des Schiilers
zu bilden (kategoriengeleitete Verarbeitung). Bei Laien fand sich hingegen kein Unter-
schied in der Verarbeitungsstrategie in Abhingigkeit vom Ziel der Vorhersage vs. der Ein-
drucksbildung (Krolak-Schwerdt et al., 2012; 2009; siehe auch Diinnebier, Grisel &
Krolak-Schwerdt, 2009). Hinsichtlich der Frage, wie eine Schiilerleistung beurteilt wurde,
zeichnete sich bei Krolak-Schwerdt et al. (2012) eine Tendenz ab, wonach die Studieren-
den schlechtere Beurteilungen vornahmen als die Lehrkréfte. Allerdings musste den Schii-
ler*innen eine Note gegeben werden; wie sich die Lehrpersonen das Zustandekommen
schlechter Leistung erklérten, war nicht Gegenstand der Untersuchung.

Eine den beschriebenen Befunden dhnliche Urteilstendenz zeichnete sich bei van
Ophuysen (2006) ab: Sollte die Bedeutung motivational-emotionaler, leistungsbezogener
und sozialer Verhaltensaspekte einer Schiilerin/ eines Schiilers fiir dessen Ubergangsent-
scheidung angegeben werden, gewichteten Lehrkréfte die Einzelaspekte differenzierter als
Studierende des Lehramts. In dieser Studie zeigte sich auch eine Bestétigungstendenz der
Urteilsbildung in Abhéngigkeit von der Lehrerfahrung: Sprachen die Proband*innen eine
Gymnasialempfehlung aus und wurden nachfolgend der Empfehlung mehrere widerspre-
chende Schiilerinformationen prisentiert (z. B. ,,Seine Note im Lesen ist im letzten Jahr
schlechter geworden*), hielten die Lehramtsstudierenden weitaus hiufiger an dieser Schu-

lempfehlung fest als die erfahrenen Lehrpersonen. Das anfangs gefillte Urteil iiber das
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Leistungspotential der Schiilerin/ des Schiilers wurde bei Studierenden also auch dann héu-
figer beibehalten, wenn es einen konkreten Anlass gab, dieses zu revidieren. Anlass zur
Kritik liefern in diesem Zusammenhang die Befunde zur Qualitdt von Urteilen unter Un-
sicherheit. Danach liefern Expert*innen keine bessere Urteilsqualitét als Berufsanfan-
ger*innen, da es gerade ein Merkmal dieser ,,unsicheren‘ Situationen ist, dass schema- und
regelgeleitete Vorgehensweisen nicht zum Ziel fithren (Johnson, 1988; van Ophuysen,

2006).

249 Zusammenfassung des Kapitel 2.4 und Ausblick

Einige demographische Variablen, wie Alter, Lehrerfahrung oder Geschlecht stehen
nicht oder aber in widerspriichlicher Art in Zusammenhang mit dem Attribuierungsmuster
des Correspondence Bias‘ (Bauman & Skitka, 2010; Kimbler, 2015). In Hinblick auf kog-
nitionspsychologische und einstellungsbezogene Konstrukte weist die Forschungsliteratur
auf eine deutlichere Tendenz hin: Personen mit negativen Einstellungen und niedriger kog-
nitiver Komplexitdt nehmen auch eher personale Attribuierungen vor. Betont werden muss
jedoch, dass zum einen ein betridchtlicher Anteil der Varianz des Attribuierungsmusters
Correspondence Bias unaufgeklért bleibt (Bauman & Skitka, 2010) und Interkorrelationen
der Variablen sowie konzeptionelle Uberschneidungen Aussagen iiber Art und Richtung
der Zusammenhinge deutlich erschweren. Im Anschlusskapitel wird der Blick auf den
Kontext Schule gerichtet. Es werden einige Befunde speziell zu Attribuierungen von Schii-
ler*innen und Lehrpersonen vorgestellt und vor dem Hintergrund unterrichtsbezogener

Korrelate diskutiert.
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2.5 Attribuierungen im Schulkontext

Bevor das Augenmerk auf die Ursachenzuschreibungen von Lehrpersonen und Schii-
ler*innen gelenkt wird, muss kurz skizziert werden, in welchen Situationen sich die Be-
treffenden befinden und welche Merkmale diese Situationen aufweisen. Im Anschluss da-
ran werden die Auswirkungen von Leistungsattribuierungen durch die Lehrpersonen auf
das Feedback erortert, das Schiiler*innen gegeben wird, sowie die Zusammenhinge der
Bezugsnormorientierungen der Lehrpersonen und deren subjektiven Theorien zur Erkla-
rung von Leistungsunterschieden beschrieben. Dann wird dargestellt, inwieweit die Leh-
rerurteile in Abhédngigkeit von dem Ziel, sich einen Eindruck iiber die Schiilerin/ den Schii-
ler zu bilden vs. eine Vorhersage iiber dessen Entwicklung zu machen, variieren. Zuletzt
werden die zentralen Elemente und Prozesse im Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung

erldutert und dieses in Bezug zu schulischen Urteilssituationen gesetzt.

2.5.1 Die Situation Schule

Reale schulische Begegnungssituationen sind folgendermallen charakterisiert: Die
Beteiligten miissen sich an einem bestimmten Ort (z. B. im Klassenzimmer) befinden.
Beide treten in einer bestimmten Rolle (die Lehrperson in dem Moment z. B. als Notenge-
ber, die Schiilerin/ der Schiiler als Empfanger einer Riickmeldung) und in vielen Féllen
unter Zeitdruck miteinander in Kontakt. Zugleich zeigt sich eine spezifische Konstellation
an personlichen Hintergriinden, Personlichkeitsmerkmalen, Wiinschen, Erwartungen, ak-
tuellen Erlebnissen, Angsten usw.. Die Situationsmerkmale werden zum Teil von beiden
geteilt (z. B. spezielle schulische Ereignisse), zum Teil nicht (z. B. die jeweiligen person-
lichen Hintergriinde), manche sind den Akteuren bekannt, andere nicht. Trifft die Lehrper-
son dabei eine Einschédtzung zu einem bestimmten Schiilerverhalten — zunichst unabhéin-
gig davon, ob dies freiwillig geschieht oder eingefordert wird —, so besteht daher eine
Situation mit hoher Urteilsunsicherheit.

Ein weiteres Merkmal vieler schulischer Situationen sind die eingeschrankten zeitli-
chen und kognitiven Ressourcen der Beteiligten, insbesondere der Lehrperson: Diese muss

in den meisten Interaktionssituationen unter Zeitdruck und bei gleichzeitig auftretenden
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und schnell variierenden Stimuli relevante Aspekte auswahlen und spontan Entscheidun-
gen treffen, ohne diese griindlich reflektieren zu konnen. Auch wenn in diesen Féllen kein
Urteil verlangt wird, finden Beurteilungsleistungen impliziter Natur statt. Diese basieren
dann aufgrund der genannten situativen Einflussgrofen auf routinierten Denkmustern, die
schnell und unsystematisch ablaufen sowie kaum Aufmerksamkeit und Kontrolle erfordern

(Schrader & Helmke, 2014; Schrader, 2013).

2.5.2 Attribuierungen von Schiiler*innen

Wie eingangs erwéhnt befasst sich die vorliegende Arbeit mit Fremdattribuierungen
durch Lehrpersonen und nicht mit den Selbstattribuierungen durch Schiiler*innen. Den-
noch ist es naheliegend, dass sich Selbst- und Fremdattributionen gegenseitig beeinflussen
konnen. So wird in den folgenden Kapiteln beschrieben, wie die Fremdattributionen der
Lehrperson beispielsweise bestimmte Selbstzuschreibungen auf Seiten der Schiiler*innen
befordern.

Bevor in dem Kapitel 2.5.3 ausschlieBlich die Vorstellungen, Attribuierungen und
das Unterrichtsverhalten von Lehrpersonen fokussiert werden, sollen die schiilerbezoge-
nen Uberzeugungen iiber die (Un-)Verinderbarkeit der eigenen intellektuellen Fihigkeiten
besprochen werden. Dieser Exkurs in die sogenannten impliziten Intelligenztheorien wird
unternommen, um diese Theorien einerseits vor dem Hintergrund des Stereotype Threat
(Kapitel 2.5.2.2) zu beleuchten und zudem ihre Bedeutung in Bezug auf die Fremdattribu-

terung durch Lehrpersonen zu erkléren.

2.5.2.1 Implizite Intelligenztheorien in der Selbstwahrnehmung

Ein Aspekt, der im Bereich der Leistungsattribuierung viel Aufmerksamkeit erfahren
hat, sind die sogenannten subjektiven impliziten Intelligenztheorien. Diese umfassen die
Annahmen einer Person dariiber, inwieweit ihre Intelligenz eine stabile Eigenschaft (Nicht-
Verdnderbarkeits-Theorie) oder eine verdnderbare GroBe (Verdnderbarkeits-Theorie) dar-
stellt (Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 1988; Spinath, 2001).

Diese personlichen Intelligenztheorien konnen weitreichende Auswirkungen auf das

eigene Leistungsverhalten haben: Wenn Schiiler*innen Intelligenz als formbar und durch
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eigene Anstrengung steigerbar ansehen, verfolgen sie auch eher das Ziel, ihre intellektuel-
len Fahigkeiten zu verbessern und sich geeignete Lernkontexte zu suchen. Diese Ausrich-
tung wird auch als Lernzielorientierung (oder Aufgabenorientierung) bezeichnet. Im Ge-
gensatz dazu verfolgen Schiiler*innen mit einem stabilen Intelligenzkonzept eher das Ziel,
ihre Fahigkeiten zu zeigen und nicht vorhandene Fahigkeiten zu verbergen. In diesem Fall
spricht man von einer Leistungsorientierung (oder Ichorientierung) (Blackwell, Trzes-
niewski & Dweck, 2007; Dweck, 2002; 1999; Dweck & Leggett, 1988; Dweck, Mangels
& Good, 2004; Nicholls, 1984; Spinath, 2001). Je nach subjektiver Intelligenztheorie wer-
den Misserfolge auch unterschiedlich bewertet und haben unterschiedliche Verhaltensstra-
tegien zur Folge:

Schiiler*innen mit einem formbaren Intelligenzkonzept erklaren sich eine schlechte
Leistung eher iiber geringe Anstrengung. Fahigkeit und Anstrengung werden als in einem
positiven Zusammenhang stehend wahrgenommen. Eine hohere Anstrengung aktiviert so-
wie demonstriert hohere Fahigkeiten. Nach einem Misserfolg werden die Schiiler*innen
zukiinftig eher eine erh6hte Anstrengungsbereitschaft zeigen und weiter Herausforderun-
gen suchen.

Bei stabilem Intelligenzkonzept setzen die Betreffenden hohe Anstrengung (bei Er-
folg und Misserfolg) mit mangelnden Fihigkeiten gleich, niedrige Anstrengung (bei Er-
folg) impliziert hingegen Begabung. Bei Misserfolg und mangelndem Glauben an die ei-
genen Fahigkeiten legen diese Personen in der Folge ein Verhalten an den Tag, das durch
Hilflosigkeit und Vermeidung gekennzeichnet ist (Dweck & Leggett, 1988; Spinath, 2001).

Schiiler*innen mit einer Verdnderbarkeitstheorie scheinen auch ein héheres Leis-
tungsstreben aufzuweisen (Ahmavaara & Houston, 2007), wohingegen Schiiler*innen mit
einer Stabilititstheorie stirker zu self-handicapping neigen und Aufgaben aufschieben (Ri-
ckert, Meras & Witkow, 2014). Es zeigten sich aber auch Unterschiede in der tatsdchlichen
Leistung: Bei Farrell (1985) vollbrachten beispielsweise Schiiler*innen mit einer Lernziel-
orientierung im Gegensatz zu Schiiler*innen mit einer Leistungszielorientierung bessere
Transferleistungen, indem sie bestimmte Prinzipien erfolgreicher auf eine neue Aufgabe

iibertrugen.
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2.5.2.2 Der Stereotype Threat

Die impliziten Intelligenztheorien haben besondere Aufmerksamkeit in Zusammen-
hang mit einem anderen Phinomen erfahren, dem Stereotyp Threat. Dieser beschreibt eine
Situation, in der ein negatives Stereotyp iiber eine Person aufgrund ihrer Gruppenzugehd-
rigkeit besteht und diese Person in Sorge ist, auf Basis des Stereotyps negativ beurteilt oder
behandelt zu werden. Dadurch kann zusitzlicher Druck entstehen, der die tatsdchliche
Leistung der betreffenden Person beeintrichtigt (Spencer, Logel & Davies, 2016). Dieser
Effekt wurde in zahlreichen Arbeiten beschrieben und untersucht (z. B. Croizet & Millet,
2012; Inzlicht & Schmader, 2012; Schuster, Martiny, & Schmader, 2015; Steele & Aron-
son, 1995). Aus einer Metaanalyse wurde ersichtlich, dass er besonders deutlich eintritt,
wenn die Personen einer Minderheit angehdren (Nguyen & Ryan, 2008).

Ein Stereotype Threat kann auf unterschiedliche Weise induziert werden: Es konnen
direkte offenkundige AuBerungen zur Unterlegenheit der Gruppe der Targetperson in Be-
zug auf bestimmte kognitive Gegebenheiten gemacht werden (z. B. Cadinu, Maass, Frige-
rio, Impagliazzo & Latinotti, 2003). Eine subtilere Form besteht darin, einen Test als diag-
nostisches Instrument zur Erfassung kognitiver Fahigkeiten anzukiindigen. Auf diese
Weise wird ein negatives gruppenbasiertes Stereotyp (z. B. die verbale Intelligenz ist bei
tiirkischen Schiiler*innen geringer als bei deutschen Schiiler*innen) tiber die Ankiindigung
der Messung eben dieses Aspekts (z. B. verbale Intelligenz) automatisch aktiviert

(z. B. Froehlich, Martiny, Deaux, G6tz & Mok, 2014).

2.5.2.3 Implizite Intelligenztheorien und der Stereotype Threat

Wie konnen nun implizite Intelligenztheorien mit einem Stereotype Threat zusam-
menhéngen? Es konnte gezeigt werden, dass eine Person mit tiirkischem Hintergrund umso
schlechter in einem verbalen Test abschneidet, je stirker sie von einem stabilen Intelligenz-
konzept iiberzeugt ist. Dieser Leistungsabfall tritt allerdings nur dann ein, wenn der Test
als diagnostisches Instrument fiir verbale Intelligenz angekiindigt wird und damit negative
fahigkeitsbezogene Stereotype aktiviert sind, die einen Stereotype Threat ausldsen. In der
»hichtdiagnostischen® Kontrollbedingung — die Aufgabe wurde als praktischer Test zur

Testentwicklung angekiindigt — schnitten die tiirkischen Schiiler*innen nicht schlechter ab,
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auch dann nicht, wenn sie davon ausgingen, dass Intelligenz unverdanderbar war (Froehlich
et al., 2014).

Dieses Ergebnis impliziert, dass die Mitglieder einer stereotypisierten Gruppe einem
Stereotype Threat nicht unbedingt ausgeliefert sind. An zwei Punkten kann dabei angesetzt
werden: An der Verdnderbarkeitstheorie der Intelligenz (a) und an der Vermeidung der In-
duktion eines Stereotype Threats (b):

a) Forschungsarbeiten legen die Annahme nahe, dass durch die experimentelle In-
duktion einer verdnderungsbasierten Sicht auf Intelligenz, auch bei Individuen, die eine
Stabilititstheorie vertreten, positive Effekte auf den Selbstwert zu verzeichnen sind (z. B.
bei da Fonseca, Cury, Bailly & Rufo, 2004). In Bezug auf die leistungsmindernden Effekte
durch den Stereotype Threat scheint sich diese Induktion giinstig auszuwirken, auch wenn
die Schiilerin/ der Schiiler eine leistungsbezogene ungiinstige stabile Intelligenztheorie
vertritt. Die betreffenden Personen zeigen mehr Freude am Lernen, ein hoheres akademi-
sches Engagement und erzielen ein besseres Leistungsergebnis (z. B. Aronson, Fried &
Good, 2002; Good, Aronson, & Inzlicht, 2003).

b) AuBerdem sollte versucht werden, Situationen so zu gestalten, dass ein Stereotype
Threat seltener zum Tragen kommt. Inwieweit die Hinweise, die zu Beginn eines Tests
gegeben werden, zu einer Reduktion des Effekts fithren, scheint von der Zielgruppe ab-
héngig zu sein. Explizite Hinweise (z. B. Aufklidrung liber das Stereotyp Threat-Phdnomen
oder ein Hinweis, dass Frauen und Ménner in dem Test gleich gut abschneiden) scheinen
den Effekt bei Frauen zu reduzieren. Bei ethnischen Minderheiten sind hingegen subtilere
Techniken (z. B. einen Test als nicht diagnostisch relevant anzukiindigen) effektiver

(Nguyen & Ryan, 2008).

2.5.3 Attribuierungen von Lehrpersonen

Die eben beschriebenen Modelle und Forschungsergebnisse zu impliziten Verdnder-
barkeitstheorien der Intelligenz bezogen sich auf die Vorstellungen der Personen in Bezug
auf ihre eigenen Féhigkeiten. Im ndchsten Kapitel werden die impliziten Theorien in der
Fremdattribuierung erldutert. Im Anschluss daran werden zentrale Ergebnisse zur Erkla-
rung von Lernschwierigkeiten und Verhaltensauftélligkeiten der Schiiler*innen durch die

Lehrpersonen zusammengefasst.
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2.5.3.1 Implizite Intelligenztheorien in der Fremdwahrnehmung

Neben den in Kapitel 2.5.2 beschriebenen impliziten Intelligenztheorien der Schiiler*innen
iiber sich selbst, haben auch Lehrpersonen Uberzeugungen, inwieweit Intelligenz eine
stabile vs. verdnderbare Grof3e darstellt. Zwei weitere Fragekomplexe sollen in dem Zu-
sammenhang genauer betrachtet werden:

a) Gibt es in Abhingigkeit von den Merkmalen einer Zielperson (z. B. einer Schiile-

rin/ einem Schiiler) spezielle Muster, inwieweit die Intelligenz dieser Person als

stabil vs. flexibel betrachtet wird? Welche Konsequenzen kdnnen derartige Muster
fiir die Zielperson haben?

b) Ist es von Bedeutung, welche implizite Intelligenztheorie die beurteilende Person

selbst vertritt? Auf welche Art kann sich beispielweise die subjektive Theorie einer

Lehrperson auf die Beurteilung einer Schiilerin auswirken?

Fiir den Fall a) zeigte es sich, dass die zugeschriebenen Intelligenztheorien in Abhingigkeit
von Merkmalen der Zielperson variieren konnen. So konnten Vernier und Martinot (2015)
herausstellen, dass Schiiler*innen die Intelligenz von Médchen als weniger verdnderbar
ansehen als die Intelligenz von Jungen. Zudem wurden einer Schiilerin von anderen Klas-
senmitgliedern umso weniger Erfolgschancen fiir die Zukunft eingerdumt, je hérter sie in
der Schule arbeitete. Fiir Jungen wurde keine derartige Verbindung gesehen. Dieser letzte
Befund macht deutlich, dass auch in Bezug auf eine andere Person implizite Verdnderbar-
keitstheorien zu deren kognitiven Féhigkeiten bestehen, und dass diese an bestimmte Ka-
tegorien von Personen gekoppelt sein konnen (hier Geschlecht). Diese stereotypen Annah-
men sind nicht so offensichtlich, wie beispielsweise die gruppenbezogene Zuschreibung
von ,,dumm* oder ,,intelligent®, konnen sich aber in ebenso groBem Mal3e auf die Leistung,
den Selbstwert und andere Faktoren auswirken.

b) Neben der Moglichkeit, dass eine Person einer anderen eine spezielle Intelligenz-
Theorie zuschreibt, kann auch die eigene Intelligenztheorie der wahrnehmenden Person
mit bestimmten Attribuierungsmustern in Zusammenhang stehen. Im Gegensatz zu Perso-
nen mit einer Verdnderbarkeitstheorie fallen Personen mit einer Stabilitdtstheorie liber die
Mitglieder einer stereotypisierten Gruppe mehr stereotype eigenschaftsbasierte Urteile.

AuBerdem begriinden sie diese Eigenschaften eher iiber angeborene Gruppenattribute und
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weniger iiber Kontextfaktoren als Personen mit einer Verdnderbarkeits-Theorie (Levy,
Stroessner, & Dweck, 1998).

Es wurde auch untersucht, wie sich die Veridnderbarkeits-Theorie einer (angehenden)
Lehrperson auf ihr Verhalten gegeniiber ihren Schiiler*innen und auf deren Wahrnehmung
in Bezug auf die Lehrperson und auf die eigenen Erwartungen auswirkt (Rattan, Good &
Dweck, 2012): Personen mit einer stabilen Theorie zu mathematischer Intelligenz schrie-
ben ihren Schiiler*innen/ Studierenden eher geringe mathematische Féhigkeiten zu, als
Personen mit einer variablen Intelligenztheorie. Sie trosteten eher wegen mangelnder ma-
thematischer Fahigkeit und zeigten ,,nette” Verhaltensstrategien, die ein weiteres Engage-
ment des Lernenden in dem Bereich unwahrscheinlich werden lielen (z. B. weniger Haus-
aufgaben geben). Diejenigen, die ein solches Trost-orientiertes Feedback erhielten, wurden
sich nicht nur iiber die Stabilitdtstheorie der unterrichtenden Person und deren niedrige
Erwartungen bewusst, sondern sie berichteten auch iiber eine geringere Motivation und
niedrigere Erwartungen beziiglich ihrer eigenen Leistung.

Nachdem nun die Befunde zu den Attribuierungsmechanismen von Lehrpersonen
gegentiiber Schiiler*innen sowie von Schiiler*innen in Bezug auf ihre eigene Leistung dar-
gestellt wurden, sollen zwei Aspekte auf Seiten der beurteilten Person beleuchtet werden:
Welche Zuschreibungen treffen Lehrpersonen bei Schiiler*innen mit Migrationshinter-
grund? Im Anschluss daran geht es um die spezielle Situation von Attribuierungen bei

Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffalligkeiten.

2.5.3.2 Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund

Spricht man vom Migrationshintergrund eines Menschen, so umfasst dies theoretisch alle
moglichen Formen von Zuwanderungen, die unterschiedlich weit zurtickreichen kénnen
und sich auf alle denkbaren Herkunftslander beziehen konnen. Landerbezogene Stereotype
weichen zum Teil jedoch deutlich voneinander ab. Deshalb soll im Folgenden der ,,Migra-
tionshintergrund® ldnderbezogen eingegrenzt werden. Unter den Kindern und Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund bilden in Deutschland diejenigen mit tiirkischer Zuwan-
derungsgeschichte die grofite Gruppe (Olczyk, Seuring, Will & Zinn, 2016). Gleichzeitig

sind gerade Schiiler*innen tiirkischer Herkunft am stérksten benachteiligt (Gobel, Rauch
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& Vieluf, 2011; Stanat et al., 2010), sie haben eine besonders geringe Chance, ein Gymna-
sium zu besuchen (Alba, Handl & Miiller, 1994; Miiller & Stanat, 2006) und sind in den
unteren Schulformen iiberreprasentiert (Olczyk et al., 2016).

Was kognitionspsychologische Befunde betrifft, konnte in einer Studie mit Studie-
renden des Lehramts gezeigt werden, dass einer tlirkischen Person in den Bereichen ,,Fa-
milie und Kultur®, ,,soziales Verhalten und Eigenschaften* sowie ,,Kompetenz* deutlich
mehr negative und weniger positive Stereotype zugeschrieben wurde als dem deutschen
Pendant (Froehlich, Martiny, Deaux & Mok, 2015). Eine weitere Studie kommt zu dem
Ergebnis, dass von Deutschen zwar gleich viele negative Stereotype iliber Deutsche und
Tiirken genannt werden, positiv besetzte Stereotype Tiirken jedoch deutlich seltener zuge-
schrieben werden (Kahraman & Knoblich, 2000). In der Arbeit von Froehlich et al. (2015)
wurden Schiiler*innen mit tiirkischer Zuwanderungsgeschichte zudem nicht nur allgemein
negativer betrachtet. Schulischer Misserfolg wurde hier auch stérker iiber internale Fakto-
ren erkldrt. Je negativer die Stereotype gegeniiber Schiiler*innen mit Migrationshinter-
grund ausfielen, desto mehr Verantwortlichkeit wurde ihnen auch fiir den schulischen
Misserfolg zugeschrieben. Zugleich wurden bei hohen Vorurteilen die situativen Gegeben-

heiten weniger in die Leistungserkldrung einbezogen als bei positiver Einstellung.

2.5.3.3 Lehrerattribuierungen bei Lernschwierigkeiten oder Verhaltensauffélligkeiten

Ein anderer Bereich attributionsbezogener Studien im schulischen Kontext unter-
sucht die subjektiven Erkldrungen von Lehrpersonen hinsichtlich der Lehr- und Lern-
schwierigkeiten oder Verhaltensauffilligkeiten ihrer Schiiler*innen (z. B. Brady &
Woolfson, 2008; Gibbs & Gardiner, 2008; Woolfson, Grant & Campbell, 2007; Korevaar
& Bergen, 1992; Mavropoulou & Padeliadu, 2002). Von den oben beschriebenen drei Ebe-
nen der Attribution nach Weiner (1979) findet die Ebene Locus (internal vs. external) am
haufigsten Eingang in schulbezogene Attributionsstudien (vgl. Brady & Woolfson, 2008).
Verhaltensprobleme ihrer Schiiler*innen erklédren sich Lehrkréfte weniger {iber schulbezo-
gene Faktoren, sondern begriinden diese mit familien- und schiilerbezogenen Faktoren
(Mavropoulou & Padeliadu, 2002). Die beiden anderen Attributionsebenen nach Weiner
(1979), Stabilitdit und Kontrollierbarkeit, werden beispielsweise bei Clark (1998) unter-

sucht: In dieser Studie werden Lernschwierigkeiten bei Schiiler*innen durch Lehrpersonen
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als internal, stabil und unkontrollierbar beschrieben. In kulturvergleichenden Untersuchun-
gen von Ho (2004) erklédren australische und chinesische Lehrkréfte Verhaltensauftéllig-
keiten von Schiiler*innen am héufigsten mit einem Mangel an Anstrengung auf Seiten der
Schiilerin/ des Schiilers und am seltensten mit lehrerbezogenen Faktoren. Chinesische
Lehrpersonen betonen jedoch stirker als australische Lehrpersonen familidre Faktoren,
wohingegen Letztgenannte der Fahigkeit der Schiilerin/ des Schiilers groflere Bedeutung
zusprechen. Auch in verschiedenen neuropsychologischen Studien zeigen sich deutliche
Hinweise fiir kulturbezogene Unterschiede in den Attributionsstilen, wobei diese Unter-
schiede kontrollierbare sowie automatische Verarbeitungsprozesse betreffen sollen (Mason

& Morris, 2010).

2.5.3.4 Leistungsriickmeldungen

Die oben erwihnten, nicht oder kaum kontrollierbaren Beurteilungsprozesse sind
nicht per se bedeutungsvoll. Problematisch kdnnen diese Prozesse jedoch werden, wenn
die so gewonnenen Einschitzungen mafigeblich fiir die Interpretation weiterer Leistungen
und die implizite sowie explizite Riickmeldung an die Lernenden werden. Wird die gute
Leistung einer eher leistungsschwachen Person dann beispielsweise ithrem Gliick oder
kurzfristiger Anstrengung zugeschrieben, kann dieser Eindruck in Ubergangsempfehlun-
gen, Abschlussnoten etc. einflieBen und somit fiir die weitere schulische oder berufliche
Laufbahn ausschlaggebend sein (Schrader & Helmke, 2014). Uber entsprechende Riick-
meldung kann die Schiilerin/ der Schiiler aber auch entmutigt werden, in der Zukunft wie-
der gute Leistungen zu erbringen.

Der Bedeutung von explizitem Feedback widmen sich viele Studien: Dieses kann
z. B. einen positiven Einfluss auf das Selbstkonzept der Schiiler*innen (Hoya & Hellmich,
2015), ihr Fahigkeitsselbstkonzept (Dresel & Ziegler, 2006) sowie auf ihre schulische Leis-
tung und ihren Schulerfolg nehmen (Grisel & Gobel, 2015; Vollmeyer & Rheinberg,
2005). Zu den Effekten von ungiinstig formuliertem Feedback (z. B. ,,Das Fach liegt dir
nicht!*‘) gibt es kaum aussagekriftige Studien, aber (negative) Effekte auf die Lernleistung,

das Fahigkeitsselbstkonzept etc. sind auch hier naheliegend.
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Aber auch jenseits von expliziten Leistungsriickmeldungen durch die Lehrperson
konnen implizite Erwartungen iiber sich selbst erfiillende Prophezeiungen negative Kon-
sequenzen haben. Der weitreichendste Effekt, der sogenannte Pygmalion-Effekt, geht da-
von aus, dass die Erwartungen, die ein Lehrer einer Schiilerin/ einem Schiiler gegeniiber
hat, Einfluss auf die zukiinftige Leistung dieses Schiilers nehmen (Rosenthal & Jacobson,
1968; Rosenthal, 2010). Seit Rosenthals Studie wurde der Pygmalion Effekt hdufig unter-
sucht (vgl. Jussim & Harber, 2005; Jussim, Robustelli & Cain, 2009; Rubie-Davies, Peter-
son, Sibley & Rosenthal, 2015; Van den Bergh, Denessen, Hornstra, Voeten, & Holland,
2010; Zhou & Urhahne, 2013). Einschriankend sei an dieser Stelle erwihnt, dass die Ef-
fektstarken der Zusammenhénge zum Teil sehr klein sind und in vielen Studien die Kau-
salitdtsfrage nicht geklart werden kann. Einige prozessrelevante Mediatorvariablen schei-
nen fiir die Erkldrung der Effekte ebenfalls bedeutsam, wie (teilweise) das Selbstkonzept
(Friedrich, Flunger, Nagengast, Jonkmann & Trautwein, 2015) oder die Kompetenziiber-
zeugung (Freiberger, Steinmayr & Spinath, 2012).

Eine andere Form impliziter Riickmeldung findet iiber die emotionale Reaktion des
Gegentibers statt. Emotionen stehen nicht nur mit bestimmten Attributionen in Zusammen-
hang (z. B: Empfindet jemand Arger, sieht er/ sie die Ursache fiir einen Zustand auch bei
sich selbst) (Fall A), sondern es gibt auch implizite Vorstellungen davon, mit welchen At-
tributionen die Emotionen einer anderen Person verkniipft sind (Fall B). Aus einer affek-
tiven Reaktion werden dann Annahmen dariiber abgeleitet, welche Ursachenzuschreibung
die Person vorgenommen hat. Zeigt eine Person auf einen Misserfolg hin Arger, wird eher
ihr Umfeld fiir das Ergebnis verantwortlich gemacht, zeigt sie hingegen Bedauern, so wird
eher die Person selbst als ursidchlich angesehen (z. B. Hareli, 2014; van Doorn, van Kleef
& van Pligt, 2015; Weiner & Handel, 1982). Im Schulkontext kann sich der Fall A zum
Beispiel wie folgt manifestieren: Reagiert eine Lehrperson auf eine schlechte Schiilerleis-
tung mit Arger, erklirt sie sich die Schiilerleistung iiber mangelnde Anstrengung, reagiert
die Lehrperson mit Mitleid schreibt sie dem Schiiler eher mangelnde Féahigkeiten zu (Wei-
ner, Graham, Stern & Lawson, 1982). Der Fall B kann aus Schiilerperspektive bedeutsam
werden. So nehmen Schiiler*innen ab einem bestimmten Alter die Verkniipfungen von
Emotionen und Attributionen deutlich wahr, d. h. sie leiten aus der affektiven Reaktion des

Lehrers dessen subjektive Erklarung fiir ihre Schulleistung ab. In Folge einer Mitleidsre-
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aktion auf Seiten der Lehrkraft kann eine entsprechende Selbstattribution (mangelnde Fa-
higkeit) vorgenommen werden und der Selbstwert des Schiilers entscheidend beeintréach-
tigt werden (Graham, 1984; Weiner, 2014; 1982; Weiner et al., 1982; Weiner & Handel,
1982).

2.5.3.5 Bezugsnormorientierungen

In diesem Zusammenhang spielt auch der Vergleichsstandard der Lehrkraft hinsicht-
lich der Schiilerleistungen eine Rolle. Motivationspsychologisch betrachtet ist eine indivi-
duelle Bezugsnormorientierung (d. h. eine Orientierung an den vergangenen Leistungen
eines Schiilers) forderlich, da hier die Aufmerksamkeit auf die verdnderlichen personen-
bezogenen Aspekte, die eigene Anstrengung und Ausdauer gelenkt wird (Brunstein &
Heckhausen, 2006). Eine soziale Bezugsnormorientierung der Lehrperson fiihrt hingegen
dazu, dass die einzelnen Lernenden sich im Vergleich zu anderen einschéitzen kdnnen, un-
abhingig davon, ob sie selbst Fortschritte gemacht haben oder nicht. Der individuelle Fo-
kus wird hier auf einen relativen Leistungsrangplatz gelenkt, der in der Regel innerhalb
einer Schulklasse eher gleich bleibt und durch erhohte Anstrengung keine entscheidende
Wende erfahrt (Rheinberg, 2014; 2002).

Zwischen den genannten Bezugsnormen der Lehrpersonen und deren subjektiven
Theorien zur Erkldrung von Leistungsunterschieden bestehen deutlich sichtbare Zusam-
menhénge: Lehrkrifte, die eine individuelle Bezugsnorm favorisieren, fithren hiufiger
zeitlich instabile Griinde wie die Lern- und Anforderungssituation an, wohingegen Lehr-
kréfte mit sozialer Bezugsnormorientierung stirker stabile, internale Faktoren wie z. B.
Féhigkeit betonen. Dies kann sich auf das Misserfolgsmotiv der Schiiler*innen auswirken
(Misserfolge werden stabilem Anstrengungsmangel zugeschrieben). Dieses nahm bei Ler-
nenden, die von Lehrpersonen mit individueller Bezugsnorm unterrichtet wurden, inner-
halb eines Jahres deutlich ab (Rheinberg, 1980; vgl. auch Rheinberg & Krug, 1999). In
manchen Studien zeigte sich infolgedessen auch eine erhdhte Ausdauer und Leistungsbe-
reitschaft in nachfolgenden Leistungssituationen (Krug & Hanel, 1976; Scherer, 1972).

Im Gegenzug stellte sich eine individuelle Bezugsnorm auf Seiten der Lehrperson

als wesentlicher Pradiktor fiir die Entwicklung eines leistungsbezogenen Selbstkonzepts
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der Schiiler*innen im Fach Mathematik heraus (Koéller, 2000; Liidke & Koller, 2002), wo-
hingegen Schiiler*innen von Lehrpersonen mit sozialer Bezugsnorm stérkere Zusammen-
hinge zwischen Schulleistung und Begabung sahen (Scherer, 1972). Es zeigte sich auch,
dass Realschiiler*innen einer 5. Klasse bei Lehrpersonen mit sozialer — im Gegensatz zu
individueller — Bezugsnorm genau wussten, wie die Lehrerin/ der Lehrer ihre Begabung
einschitzt, und ob diese/r ihre Leistung der Begabung zuschreibt oder nicht (Krug &
Rheinberg, 1980).

Neben der Bezugsnorm ist aber auch die Frageformulierung fiir Unterschiede in den
Kausalattribuierungen der Lehrkrifte entscheidend: Rheinberg (1980) fragte Lehrperso-
nen, warum manche Schiiler leistungsméfig deutlich unter oder iiber dem Durchschnitt
liegen (soziale Bezugsnorm), sowie aus welchen Griinden eine Schiilerin/ ein Schiiler
manchmal besonders gute bzw. keine Fortschritte macht (individuelle Bezugsnorm). Hier
zeigte sich deutlich, dass die erste Frage tiber zeitlich stabile Ursachen (geistige Fahigkei-
ten, Arbeitshaltung, Leistungsmotivation, Milieufaktoren, Anregung aus dem Elternhaus
etc.) erklédrt wird, die zweite Frage jedoch instabile Erkldrungen (Entwicklungsstand, kor-
perliche Konstitution, Unterrichtsinhalte, aulerschulische sozial-emotionale Beziehungen
etc.) nach sich zieht. Hieraus ergibt sich wieder ein wichtiger methodischer Hinweis: In
Abhingigkeit davon, ob die Frageformulierung eher auf inter- oder intraindividuelle Leis-
tungsunterschiede abzielt, konnen die vorgebrachten Ursachenzuschreibungen génzlich
unterschiedlich ausfallen. Dabei scheint zudem die tatsdchliche Bezugsnorm der Lehrper-
sonen (individuell vs. sozial) einen entscheidenden Einfluss auf deren Attribuierungsten-
denzen zu haben. Hinsichtlich der Lernzielorientierung der Schiilerin/ des Schiilers zeigte
sich noch ein weiterer Befund: Die Lernzielorientierung sowie die Freude am Fach hingen
mit der Leistungseinschitzung durch die Lehrperson zusammen, wobei deren Erreichbar-
keit als Mediator wirkt (Urhahne, 2015).

Die Frage, wodurch die Bezugsnorm ihrerseits beeinflusst wird, kann noch nicht ab-
schliefend beantwortet werden. Es zeigte sich, dass eine soziale Bezugsnorm auf Seiten
der Lehrenden eher mit einer Leistungsorientierung, eine individuelle Bezugsnorm eher
mit einer Lernzielorientierung einhergeht (vgl. Kapitel 2.4.2). Art und Richtung dieser Ver-
kniipfung ist bislang nicht aufgeklért, es kann aber von zwei eigenstindigen Konstrukten
ausgegangen werden (Dickhduser & Rheinberg, 2003; Schone, Dickhéuser, Spinath & Sti-

ensmeier-Pelster, 2004). Wie bei einigen der zuvor beschriebenen Konstrukte, ergeben sich
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auch hier konzeptionelle Unschérfen. In Rheinbergs Fragebogen zur Erfassung der Be-
zugsnormorientierung (1980) ist die Kausalattribuierungstendenz als ein Teilaspekt inte-
griert (Beispielitem: ,,Schulleistungsunterschiede innerhalb einer Klasse lassen sich nach
meiner Erfahrung weitestgehend auf Begabungsunterschiede zwischen den einzelnen

Schiilern zurtickfiihren.*).

2.5.3.6 Zielformulierung — Eindruck vs. Vorhersage

Im Rahmen des attitude attribution paradigm hat sich gezeigt, dass fiir die Erklarung
fremden Verhaltens die Ziele der attribuierenden Person von zentraler Bedeutung sind (vgl.
Kapitel 2.3.4; Gawronski, 2004; Krull, 1993; Quattrone, 1982). Die Zielformulierung
scheint auch dafiir ausschlaggebend zu sein, welche Schiileraspekte Lehrpersonen benen-
nen. So orientierten sich erfahrene Lehrpersonen dann an den dargebotenen individuellen
Schiilermerkmalen, wenn es darum ging, die weitere Entwicklung der Schiilerin/ des Schii-
lers vorherzusagen (Vorhersageziel). Sollte ein Eindruck iiber die Personlichkeit und das
Leistungsvermogen der Lernenden gebildet werden (Ziel der Eindrucksbildung), nahmen
diese Lehrpersonen deutlich stirker auf Basis der Fallbeschreibung gezogene Inferenzen
vor. Einen differentiellen Einfluss hatte zudem der soziodkonomische Status des zur Beur-
teilung prisentierten Schiilers: Unter der Bedingung der Eindrucksbildung zogen die Lehr-
personen deutlich mehr kategorienkonsistente Schlussfolgerungen, wenn in der Schiiler-
beschreibung Angaben zu dessen soziodkonomischen Status® gemacht wurden (Krolak-
Schwerdt et al., 2012). Daraus wird deutlich, dass zum einen die Zielformulierung (Ein-
drucks- vs. Vorhersageziel) sowie die Benennung einer Kategorie (hier der fiir Schulerfolg
haufig als relevant erachtete sozio6konomische Status) die Giite bzw. Differenziertheit der

Schiilerbeschreibung entscheidend beeinflussen.
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2.6 Die Verarbeitung sozialer Informationen

In sozialen Situationen nimmt eine Person das Verhalten ihres Gegeniibers wahr,
merkt sich selektiv bestimmte Informationen und trifft darauf basierend Einschétzungen
oder fillt ein Urteil iiber ihr Gegeniiber. Uber automatische Top-down-Prozesse konnen
die Uberzeugungen oder Stereotype der wahrnehmenden Person deren Encodierungs- und
Interpretationsleistungen entscheidend beeinflussen (Schmid Mast & Krings, 2008). Be-
reits beim Input sozialer Informationen kdnnen also Verzerrungen durch Einstellungen und
Stereotype zum Tragen kommen (Newtson, 1976). Diese konnen die Aufmerksamkeit ei-
ner Person lenken und die Verarbeitungsqualitit mitgestalten (Fazio, Roskos-Ewoldsen &
Powell, 1994; Horry & Wright, 2009; Sherman et al., 2005). So ziehen Objekte, die mit
bestimmten Stereotypen oder Einstellungen verkniipft sind, beispielsweise die Aufmerk-
samkeit auf sich, sobald sie in das Blickfeld der jeweiligen Person gelangen. Zu einem sehr
frithen Zeitpunkt kann sogar eine prdattentive Identifikation eines Objekts dazu fiihren,
dass eine ,,Evaluierung® dieses Objekts liber Gedédchtnisinhalte stattfindet. Dadurch wird
in der Folge wiederum die Aufmerksamkeit auf das Objekt gelenkt (Fazio et al., 1994).
Auch der Einfluss von Stereotypen und Einstellungen auf den Attribuierungsprozess ist
bereits seit einigen Jahrzehnten Gegenstand zahlreicher Untersuchungen (vgl. Fazio et al.,
1994; Fazio & Williams, 1986; Graham & Williams, 2009; Ramasubramanian, 2011).

Der beschriebene Effekt von Stereotypen auf die Verarbeitung sozialer Informatio-
nen muss aber nicht zwingend automatisch ablaufen. Studien zur Informationsverarbeitung
deuten auf eine zweiteilige Prozessstruktur hin. In einer Situation, in der eine Person als
zu einer stereotypisierten Gruppe zugehorig gesehen wird, findet zunichst eine automati-
sche Aktivierung des kulturell geprigten Wissens iiber Stereotype statt. Erst iiber einen
zweiten Mechanismus konnen die aktivierten Stereotype ggf. in einem bewussten Verar-
beitungsprozess verdringt oder modifiziert werden (Brewer, 1988; Devine, 1989a; Fiske,
2012; Schmid Mast & Krings, 2008).

Fiske und Neuberg (1990) beschreiben diesen Prozess in ihrem Kontinuum-Modell
der Eindrucksbildung (vgl. auch Fiske, Lin & Neuberg, 1999; Fiske 2012): Danach bewegt
sich die Informationsverarbeitung in sozialen Interaktionen zwischen den Extremen einer

stereotypenbasierten Verarbeitungsstrategie und einer Verarbeitungsstrategie, die die sozi-
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ale Kategorie der Targetperson lediglich als ein individuelles Merkmal von vielen einbe-
zieht. Wichtig ist hierbei, dass eine stereotypen-/ kategorienbasierte Form der Verarbeitung
voraussetzt, dass ausreichend Hinweisreize vorhanden sind, um die Person eindeutig einer
sozialen Kategorie zuzuordnen. Sobald dies der Fall ist, konnen Kognitionen, Emotionen
und Verhaltensweisen des Akteurs den stereotypbezogenen biases unterliegen. Hat die be-
obachtete Person keine Bedeutung filir die wahrnehmende Person oder ist keine Moglich-
keit vorhanden, weitere Informationen iiber sie einzuholen, bleibt der kategorienbasierte
Eindruck bestehen. Anders verhilt es sich, wenn die Zielperson von besonderem Interesse
fiir die wahrneh-mende Person ist oder ein Abhéngigkeitsverhéltnis besteht. In diesem Fall
werden individuelle Informationen in die Eindrucksbildung miteinbezogen.

An dieser Stelle ist auch entscheidend, ob die Informationen kategorienkonsistent
oder -inkonsistent sind, also beispielsweise das Verhalten des Gegeniibers mit dem ent-
sprechenden Stereotyp iibereinstimmt. Bei einer Ubereinstimmung von Kategorie und in-
dividuellen Merkmalen sind primér diese Merkmale fiir die Eindrucksbildung ausschlag-
gebend. Bei inkonsistenten Informationen wird hingegen eine andere Kategorie gewdhlt,
eine Unterkategorie gebildet (subtyping) oder aber die Merkmale der Zielperson werden
schrittweise in ein Gesamtbild integriert (Fiske 2012; Fiske & Neuberg, 1990). Ist die be-
obachtende Person von der Zielperson abhidngig, werden bei kategorieninkonsistenter In-
formation zudem deutlich mehr situative Attributionen vorgenommen (Erber & Fiske,
1984). Ist die wahrnehmende Person in einer machtvollen Position, wird auf stereotypen-
konforme Informationen mehr Aufmerksamkeit gelenkt und stereotypenabweichenden In-

formationen eher wenig Beachtung geschenkt (Goodwin, Gubin, Fiske & Yzerbyt, 2000).

2.6.1 Das Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung im Kontext der Beurteilung von

Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

Wie eingangs beschrieben, nehmen Lehrpersonen permanent Einschédtzungen ihrer
Schiiler vor. Es kann explizit gefordert sein, die Unterrichtsbeteiligung eines Schiilers/ ei-
ner Schiilerin zu beurteilen oder eine Einschitzung zu einer Ubergangempfehlung abzuge-
ben. Genauso spielen aber auch unterrichtsbegleitende, implizite Prozesse der Urteilsbil-

dung eine Rolle. Es geht dabei unter anderem um die spontanen Einschédtzungen iiber den
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Lernstand der Schiiler*innen. Diese Spontanurteile bilden die Entscheidungsgrundlage da-
fiir, wann ein Thema beendet und neue Unterrichtsaktivitdten begonnen werden, wann ein
bestimmtes Klassenmitglied aufgerufen, welche Frage ihm gestellt oder wie auf dessen
Antwort reagiert wird. Parallel dazu wird beildufig auch ein Eindruck iiber bestimmte
Schiiler*innen gebildet, der dann haufig in die Leistungsurteile in Priifungssituationen ein-
fliet (Breidenstein & Bernhard, 2011; Schrader & Helmke, 2014).

Zudem konnte gezeigt werden, dass die leistungsbezogenen Erwartungen und Urteile
von Lehrpersonen in Abhédngigkeit vom ethnischen Hintergrund der Lernenden variieren.
Von Schiiler*innen mit Zuwanderungsgeschichte wird hiufig weniger erwartet (Parks &
Kennedy, 2007; van den Bergh et al., 2010) und die Urteile liber die schulische Leistung
dieser Schiiler*- innen fallen im Mittel schlechter aus (Glock et al., 2013; van den Bergh
et al., 2010).

Eignet sich das Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung (Fiske & Neuberg, 1990)
auch dazu, die Verarbeitungsprozesse von Lehrpersonen bei der Einschédtzung von Schii-
ler*-innen mit Migrationshintergrund zu beschreiben? Beginnend mit der (schiilerbezoge-
nen) sozialen Kategorie ,,Migrationshintergrund, deren Salienz im Unterricht und der Be-
deutung migrationsbezogener Einstellungen, wird diese Frage nachfolgend erortert. Im
Anschluss werden spezielle Bedingungsfaktoren fiir die Verarbeitungsstrategien ,,stereo-
typ® vs. ,,merkmalsgeleitet* reflektiert.

Bei einer heterogenen Schiilerschaft stellt der Migrationshintergrund neben bei-
spielsweise dem Geschlecht (z. B. Heyder & Kessels, 2015) oder dem sozio6konomischen
Hintergrund (z. B. Stahl, 2007) nur ein Merkmal dar, das als Grundlage fiir eine katego-
riengeleitete Verarbeitung fungieren kann. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage,
welche spezifischen Uberzeugungen gegeniiber Lernenden mit Migrationshintergrund bei
Lehrpersonen eine kategoriengeleitete Informationsverarbeitung triggern kdnnen.

Im Folgenden soll ein besonderes Augenmerk auf die Uberzeugungen hinsichtlich
der Lernmotivation dieser Schiiler*innen sowie auf die Uberzeugung, Vielfalt zu themati-
sieren und in das Unterrichtsgeschehen zu integrieren, gelenkt werden (Multikulturalis-
mus). Zundchst ldsst sich nicht eindeutig bestimmen, inwieweit multikulturelle Themen
mit Vorurteilen und Verarbeitungsstrategien in Zusammenhang steht, da die Befundlage
widerspriichlich ist (Hachfeld et al., 2011; Park & Judd, 2005; Vorauer, Gagnon & Sasaki,
2009; Vorauer & Sasaki, 2011; Wolsko, Park, Judd & Wittenbrink, 2000). Speziell auf den
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Schulkontext bezogen, zeigte sich aber ein Zusammenhang zwischen den Uberzeugungen
zu Multikulturalismus im Unterricht und geringeren Vorurteilen {iber die schulische Lern-
motivation von Kindern mit Zuwanderungsgeschichte (Hachfeld, Hahn, Schroeder, Anders
& Kunter, 2015; Hachfeld et al., 2012). Welche Folgen konnen nun Vorurteile zur Lern-
motivation von solchen Kindern und Jugendlichen sowie eine niedrige Multikulturalismus-
Neigung auf Seiten der Lehrkréfte flir die Verarbeitung von Schiilerinformationen haben?
Nach dem Kontinuum-Modell wiirde — unter der Voraussetzung einer Aktivierung der Ka-
tegorie ,,Migrationshintergrund*“ — die Lehrperson kategorienkonforme Elemente wahr-
nehmen und zu entsprechenden Schlussfolgerungen gelangen. Sie wiirde dann beispiels-
weise die schlechte Leistung eines Schiilers mit tlirkischem Hintergrund tiber mangelndes
Wissen und mangelndes Interesse erklaren. Inwieweit es aber in der Folge bei der initialen
kategoriengeleiteten Wahrnehmung bleibt, ist insbesondere von zwei Aspekten abhingig,
nidmlich 1.) der Aufmerksamkeit und 2.) der Motivation der wahrnehmenden Person (Fiske
& Neuberg, 1990, Fiske, 2012).

1.) Der Aufmerksamkeit kommt insofern eine zentrale Stellung zu, als sie auf kate-
goriale vs. merkmalsbasierte Informationen gelenkt werden kann. Fiir jeden Schritt der
Aufmerksamkeitslenkung werden dabei weitere Ressourcen benotigt (Fiske, 2012). In An-
betracht der in Unterrichtssituationen hiufig eingeschrankten zeitlichen und kognitiven
Kapazititen (Schrader & Helmke, 2014), ist es naheliegend, dass im Schulkontext in vielen
Fillen eine ressourcenschonende stereotypenbasierte Verarbeitungsstrategie (Macrae,
Milne & Bodenhausen, 1994) zum Einsatz kommt.

2.) Auch die Motivation der Lehrkraft, das Schiilerverhalten akkurat und nicht stere-
otypenbasiert einzuschitzen, ist von entscheidender Bedeutung. Zwar gehen manche Au-
toren davon aus, dass Lehrpersonen grundsitzlich daran interessiert sind, ihre Schiiler*in-
nen akkurat einzuschitzen, dennoch ist es denkbar, dass dieses Interesse sowohl in Bezug
auf einzelne Schiiler*innen variiert, als auch zwischen den Lehrpersonen Unterschiede im
allgemeinen Interesse an ihrer Schiilerschaft und deren schulischer Entwicklung bestehen.
Es ist auch denkbar, dass motivationale Orientierungen von Lehrkréften, wie z. B. hoher
Enthusiasmus beim Unterrichten (Kunter, 2011), mit einer erhhten Motivation zur diffe-
renzierten, individuellen Verarbeitung von Schiilerinformationen einhergehen.

Zahlreiche Studien haben das Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung (Fiske &

Neuberg, 1990) zur Beantwortung unterrichtsbezogener Fragestellungen eingesetzt. In der
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Regel zeigt sich hinsichtlich der Leistungsbeurteilung eine Benachteiligung von Schii-
ler*innen mit Migrationshintergrund (z. B. Glock & Krolak-Schwerdt, 2014; 2013).
Wodurch und an welcher Stelle die Informationsverarbeitung verzerrt wird, ist jedoch nicht
eindeutig geklart. Glock und Krolak-Schwerdt (2014) zufolge hatte beispielsweise die In-
formation ,,tlirkischer Schiiler*/ ,,Schiiler mit niedrigem sozio6konomischem Hintergrund*
einen deutlichen Einfluss auf die Verarbeitung der Vignetteninformationen und die Qualitét
der Erinnerung, ein Effekt auf Ebene der Urteilsbildung blieb indes aus. Dies deutet darauf
hin, dass die Lehrkrifte kategorienbezogen wahrgenommen haben, stereotype Urteile je-
doch einer Priifung unterzogen haben und dann letztlich zu merkmalsbasierten Eindriicken
gelangten. Eine weitere Studie kam zu dem Ergebnis, dass gerade die Beurteilung der Leis-
tungen tiirkischer Schiiler*innen negativ verzerrt ausfielen, obwohl zuvor eine merkmals-
basierte Verarbeitung stattgefunden hat (Glock et al., 2013).

Ein oben erwéhnter relevanter Einflussfaktor fiir die Art der Verarbeitungsstrategie
ist die Kategorien(in)konsistenz. In einer Studie wurden dazu deutsche und tiirkische Ju-
gendliche, die die Leistungsspitze der Klasse représentierten, gleichermallen gut beurteilt.
Die nationalititsbezogenen Kategorien waren also fiir die Urteilsbildung irrelevant, die
einzelnen Merkmale wurden zu einem Gesamturteil integriert. Anders verhielt es sich bei
unterdurchschnittlichen Schiilern: War die Leistung eines tiirkischen Schiilers innerhalb
der Klasse unterdurchschnittlich (= kategorienkonsistentes Leistungsverhalten), wurde
dieser signifikant schlechter beurteilt als der entsprechende deutsche Schiiler. Die Lehr-
kriafte wihlten in diesem Fall demnach eine Verarbeitungsstrategie auf Basis der vorur-
teilsbesetzten Kategorie ,,tiirkisch* (Glock & Krolak-Schwerdt, 2013), bei dem sehr guten
Schiiler spielte die herkunftsbezogene Kategorie hingegen keine Rolle fiir die Art der Be-

urteilung.

2.6.2 Das duale Prozessmodel der Attribuierung und das Kontinuum-Modell der Ein-

drucksbildung — eine Synthese

Die beiden in Kapitel 2.3.2 und 2.6.1 vorgestellten Modelle versuchen die komple-
xen Prozesse sozialer Wahrnehmung so zu systematisieren, dass Untersuchungen der ein-

zelnen kognitiven Ebenen und ihrer Zusammenhénge im Urteilsprozess moglich werden.
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Im Zentrum beider Modelle steht die Annahme, dass die Informationsverarbeitung
zunéchst unmittelbar und (relativ) automatisch ablauft. In einem zweiten Schritt kommen
kontrollierbare Prozesse zum Tragen, die deutlich mehr kognitive Ressourcen beanspru-
chen. Dieser ressourcenfordernde Schritt findet allerdings nicht zwingend statt. So kann
eine Person beispielsweise ihr Gegeniiber ausschlieBlich im Hinblick auf spezifische Ste-
reotype einschitzen, ohne weitere individualisierende Informationen iiber sie mit einzube-
ziehen (beim Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung) (Fiske & Neuberg, 1990). Im du-
alen Prozessmodell der Attribuierung wiirde der Beobachter bei einer personalen
Zuschreibung bleiben und verhaltensrelevante situative Faktoren aufler Acht lassen (Gil-
bert et al., 1988). In beiden Fillen resultiert ein reduziertes Bild der anderen Person, bei
dem relevante Verhaltensaspekte auBBer Acht bleiben.

Der wahrscheinlich wichtigste Unterschied zwischen den Modellen ergibt sich aus
der ersten Zielgroffe des Kategorisierungsprozesses. Diese bezieht sich beim Kontinuum-
Modell ndmlich auf die Person (z. B. Kategorisierung als ,,Bankangestellter*), beim dualen
Prozessmodell hingegen auf das Verhalten (z. B. Kategorisierung als ,,riicksichtsloses Ver-
halten*). Das Kontinuum-Modell geht im Weiteren der Frage nach, ob eine Person zu ei-
nem stereotypengeleiteten oder zu einem individualisierten Eindruck tiber sein Gegeniiber
kommt. Die Merkmale (attributes) beziehen sich bei Fiske und Neuberg (1990) ausschliel3-
lich auf die Person (GroBe, Hautfarbe, Stimme, Intelligenz o. a.) sowie auf verhaltensbe-
zogene personale Annahmen (z. B. Es zeugt von Ehrlichkeit, trotz groBer Versuchung zu
liigen, die Wahrheit zu sagen). Situative Faktoren spielen hierbei offenbar keine Rolle. Das
Duale Prozessmodell unterscheidet hingegen nicht, ob die dispositionale Attribution auf
Stereotypen/ Vorurteilen basiert oder auf einer individualisierten, nicht kategoriengeleite-
ten Verarbeitungsstrategie beruht. Hier geht es ausschlieSlich um die Zuschreibung von
dispositionalen vs. situativen Faktoren (Smith & DeCoster, 2000).

Dieser Unterschied wird im Folgenden an einem Beispiel verdeutlicht (vgl. Abbil-
dung 6): Eine Person beobachtet, wie ein Angestellter einer Bank einer anderen Person die
Tiir vor der Nase zuschldgt. Gemall dem Kontinuum-Modell wird z. B. als besonders sali-
entes Merkmal die Berufzugehorigkeit, also ,,Bankangestellter wahrgenommen, mit der
beim Beobachter z. B. die Eigenschaft ,riicksichtslos* assoziiert ist. Wenn das Verhalten
mit dem Stereotyp konsistent ist, bleibt es bei der kategoriengeleiteten Verarbeitung. Wi-

derspricht das Verhalten aber der Kategorie, weil der Beobachter z. B. davon ausgeht, dass
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,Bankangestellte stets hoflich sind, wird er weitere personale Aspekte fiir die Eindrucks-
bildung heranziehen (z. B. die beobachtete Person scheint kurzsichtig zu sein und hat die
andere Person nicht gesehen; Sie liegt mit dieser im Streit, o. 4.).

Das Duale Prozessmodell wiirde hier das Verhalten ,, Tiir zuschlagen* an den Anfang
stellen. Der Beobachter kategorisiert dieses Verhalten beispielsweise als ,,riicksichtslos*
und schreibt dem Gegeniiber im nichsten Schritt, der Charakterisierung, ,,Riicksichtslosig-
keit* als personliche Eigenschaft zu (Trope & Liberman, 1993). Hat die wahrnehmende
Person aber etwa ein grof3es Interesse daran, die Szene richtig zu deuten oder ist ein anderes
Merkmal der Situation besonderes salient (z. B. die beobachtete Person hat den Arm im
Gips), werden diese Kontextfaktoren mit einbezogen und die anfingliche Zuschreibung
von Riicksichtslosigkeit korrigiert.

Nach dem Kontinuum-Modell kommt es bei kategorienkonformem Verhalten direkt
zu einer kategoriengeleiten Verarbeitung. Bei Verhalten, das der Kategorie widerspricht,
wird dieses entweder rekategorisiert (d.h. eine neue Kategorie wird gewéhlt; in der obigen
Szene z. B. ,,Chef*), oder — wenn dies nicht gelingt — eine merkmalsbasierte Verarbeitung
angestoflen. Die Verarbeitungsstrategie des Beobachters liegt nicht unbedingt bei den Ext-
remen einer kategoriengeleiteten vs. merkmalsbasierten Verarbeitung, sondern kann alle

moglichen Zwischenstufen einnehmen.
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Kontinuum-Modell Duales Prozessmodell

der Eindrucksbildung der Attribuierung
Kategorisierung der Person Kategorisierung des Verhaltens
(z. B. ,,Bankangestellter) (z. B. ,riicksichtslos*)

i l

Verhalten ist kategorien-

Konsistent? Charakterisierung
l , (z. B. Riicksichtslosigkeit als
nem Personlichkeitseigenschaft)
ja Rekategorisierung
moglich? l gof.
v l ja l nein Situative Korrektur

Kategorienge- = Merkmals-

leitete basierte

Verarbeitung Verarbeitung

Abbildung 6: Gegeniiberstellung des dualen Prozessmodels der Attribuierung und des
Kontinuum Modells der Eindrucksbildung (veduzierte Darstellung, beruhend auf Fiske &
Neuberg, 1990, S. 5; Gawronski, 2004; Gilbert et al., 1988)

2.6.3 Bewertung der Modelle in Hinblick auf die Untersuchung von Leistungsattribuie-

rungen

Die in den beiden Modellen vorgenommene Unterteilung in 1) eine automatische,
schnelle und unreflektierte sowie 2) eine freiwillige und ressourcenfordernde Verarbei-
tungsform ist insbesondere fiir die Untersuchung von Leistungsattribuierungen unabding-
bar. Gerade im schulischen Setting sind die Anforderungen durch enge zeitliche Vorgaben,

gleichzeitig einstromende Informationen und zligig zu bearbeitende Aufgaben hoch und
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bringen die Lehrpersonen in die Situation, unter hoher kognitiver Beanspruchung schnelle
Erkldrungen fiir das Verhalten ihrer Schiiler*innen zu generieren (Schrader & Helmke,
2014) (vgl. Kapitel 2.5.1). Somit kann davon ausgegangen werden, dass im Unterrichtsall-
tag eine automatische Informationsbearbeitung unter Unsicherheit dominiert. Zugleich
sieht sich die Lehrkraft aber mit Situationen konfrontiert, in denen gerade reflektierte und
differenzierte Entscheidungen vonndten sind.

Das Duale Prozessmodell der Attribuierung weist in Bezug auf die Untersuchung
von Leistungsattribuierungen besondere Vorziige auf: Vielfiltige Kontextfaktoren spielen
fiir die Leistung der Schiiler*innen eine Rolle. Inwieweit diese in die subjektiven Erkla-
rungen der Lehrpersonen einbezogen werden, ist von hoher Relevanz, nehmen diese Er-
klarungen doch Einfluss darauf, auf welche Art mit diesen Schiiler*innen im weiteren Un-
terrichtsverlauf umgegangen wird (vgl. Kapitel 2.5.3). Die Tatsache, dass in diesem Modell
anfanglich das Verhalten als solches kategorisiert wird, ist in Bezug auf Leistungsattribu-
ierungen glinstig, da Leistungsverhalten je nach Lehrperson ganz unterschiedlich beurteilt
werden kann (Weiss, 1965; Ingenkamp, 1995a, 1995b; Ingenkamp & Lissmann, 2008; Sa-
cher & Rademacher, 2009).

Das Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung ist hilfreich, wenn es darum geht, die
Art der personalen Faktoren bei der Ursachenzuschreibung genauer zu untersuchen. Sind
speziell Stereotype und Vorurteile fiir die vorgenommenen Attribuierungen ausschlagge-
bend? Oder sind andere personale Faktoren, die nicht auf der Zuweisung zu einer Katego-

rie beruhen (z. B. Priifungsangst), entscheidend?
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3 Uberblick iiber die zentralen Forschungsfragen

Vor dem Hintergrund der aktuellen Anforderungen an Lehrkrifte in kulturell heterogen
zusammengesetzten Klassen und aufbauend auf den Erkenntnissen der Attributionsfor-
schung sollen in der vorliegenden Studie die Attribuierungen von Gesamtschullehrer*in-
nen in schulischen Leistungssituationen untersucht werden. Dabei konnen vier Fragekom-
plexe unterschieden werden (Abbildung 7): In Kapitel 3.1 wird es um Fragen der
Attribuierung von Lehrkriften im Fall einer schlechten Schiilerleistung gehen (Fragekom-
plex 1): Welche Ursachen sind nach Ansicht der Lehrkrifte bedeutsam fiir das Zustande-
kommen der Leistung? Und werden diese Ursachen als stabile vs. instabile, personale vs.
situative und kontrollierbare vs. unkontrollierbare Faktoren gesehen? Kapitel 3.2 widmet
sich den Bedingungen von Leistungsattribuierungen. Zwei Aspekte sind dort von Interesse:
Wird die Leistung eher dann iiber die Person des Schiilers erklért, wenn sie diagnostisch
relevant ist und/ oder wenn die Situation eine bestimmte Erwartung hervorruft? Damit soll
die Bedeutung von zwei ausgewdihlten potenziellen Ursachen des Correspondence Bias im
Schulkontext analysiert werden. Diese beiden Fragen werden in Kapitel 3.2 zwei mit Riick-
blick auf die Kapitel 2.2 und 2.3 hergeleitet (Fragekomplex 2). Im Anschluss daran geht es
um die Frage, ob ein und dieselbe Leistungssituation verschiedene Attribuierungen nach
sich zieht, je nachdem ob es sich dort um einen Schiiler mit oder ohne Migrationshinter-
grund handelt, und, welche Rolle negativen Einstellungen dabei zukommt (Fragekom-
plex 3; Kapitel 3.3). Der vierte Fragekomplex ist explorativ ausgerichtet. Hier geht es um
mogliche Verkniipfungen der Attribuierungsmuster der Lehrpersonen mit einigen priméren
demographischen Variablen (z. B. Alter) sowie mit Variablen, die vereinfacht unter dem
Begriff ,, Kulturkontakt* zusammengefasst werden (z. B. eigener Migrationshintergrund o-

der Auslandsaufenthalte) (Kapitel 3.4).
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Themenbereich

Fragekomplex 1
(Kapitel 3.1)

Die Zuordnung von Ursachen auf den Dimensionen Locus, Stabilitit

und Kontrollierbarkeit und die Gewichtung diverser Ursachen

Fragekomplex 2
(Kapitel 3.2)

Der Einfluss der diagnostischen Relevanz der Leistung sowie situati-

onsbezogener Erwartungen auf die Ursachenzuschreibung

Fragekomplex 3
(Kapitel 3.3)

Der Einfluss des Migrationshintergrundes des Protagonisten auf die
Ursachenzuschreibung; Rolle der Einstellungen der Lehrpersonen fiir

die Attribuierungsmuster

Fragekomplex 4
(Kapitel 3.4)

Explorativer Studienteil: Unterschiede in den Attribuierungen in Ab-
héngigkeit von demographischen Variablen (Alter, Geschlecht etc.) so-

wie den ,,Kulturkontakt“-Variablen (eigener Migrationshintergrund,

Auslandsaufenthalte, etc.)

Abbildung 7: Die Inhalte der Fragekomplexe im Uberblick

3.1 Fragekomplex 1: Die Zuordnung von Ursachen auf den Dimensionen Locus,

Stabilitit und Kontrollierbarkeit und die Gewichtung der Ursachen

Wie im Methodenteil der Arbeit (Kapitel 4) noch erértert wird, ordnen Personen kon-
krete Ursachen (z. B. ,,mangelnde Miihe*) den Dimensionen Stabilitdt (stabil vs. instabil),
Kontrollierbarkeit (kontrollierbar vs. unkontrollierbar) und Locus (personal vs. situativ)
sehr unterschiedlich zu. Als erstes soll deshalb genauer untersucht werden, inwieweit Lehr-
personen verschiedene vorgegebene Ursachen zur Erkldrung von Leistungsversagen als
personal vs. situativ, als stabil vs. instabil sowie als kontrollierbar vs. unkontrollierbar ein-
stufen.

Fragestellung 1: Wie schdtzen Lehrpersonen die Ursachen fiir das schlechte Leis-
tungsverhalten eines Schiilers auf den Attributionsdimensionen ,, Stabilitdt ", ,, Kontrollier-
barkeit* und ,,Locus“ ein?

Diese Frage bezieht sich auf acht Ursachen: 1) mangelnde Miihe, 2) familidre

Schwierigkeiten, 3) mangelnde Begabung, 4) schulische Beanspruchung, 5) institutionelle
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Diskriminierung, 6) geringes Interesse am Fach, 7) Angstlichkeit sowie 8) Aufgaben-
schwierigkeit. Deren Auswahl wird ebenfalls im Folgekapitel ausfiihrlich begriindet. Die
Fragen lauten im Detail:

a) Handelt es sich nach Ansicht der Lehrpersonen bei den dargebotenen Ursachen
jeweils um dauerhafte oder voriibergehende Aspekte (Dimension Stabilitdt)?

b) Halten die Lehrkrifte die prasentierten Ursachen fiir Aspekte, die der Schiiler be-
einflussen kann oder die auBerhalb seiner Kontrolle liegen (Dimension Kontrol-
lierbarkeit)?

c¢) Liegen nach Ansicht der Lehrpersonen die einzelnen Ursachen jeweils in der Per-

son des Schiilers oder in dessen Umgebung (Dimension Locus)?

Unabhingig von den beschriebenen Fragen zur Zuordnung der Ursachen zu den At-
tributionsdimensionen, geht es im nichsten Schritt mit Fragestellung 2 um die Einschét-
zung verschiedener dargebotener Ursachen:

Fragestellung 2: Welches Gewicht legen Lehrpersonen bei der Erkldrung der
schlechten Leistung auf die Aspekte 1) mangelnde Miihe, 2) familidre Schwierigkeiten,
3) mangelnde Begabung, 4) schulische Beanspruchung, 5) institutionelle Diskriminierung,

6) geringes Interesse am Fach, 7) Angstlichkeit sowie 8) Aufgabenschwierigkeit?

An diese beiden explorativ ausgerichteten Fragekomplexe schlieen sich zwei Fra-
gen an, die die Ergebnisse aus Fragestellung 1 (Zuordnung der Ursachen zu den Attribu-
tionsdimensionen) auf die Einschitzung der dargebotenen Ursachen (Fragestellung 2) be-
ziehen. Zunéchst soll geklért werden, ob der Correspondence Bias bei der Begriindung der
schlechten Schiilerleistung auftritt:

Fragestellung 3: Legen Lehrpersonen mehr Gewicht auf Ursachen, die (im Mittel

tiber alle Lehrpersonen) als personal und stabil eingestuft werden?

Des Weiteren wird die Frage gestellt, inwieweit die Einstufungen der Ursachen auf
den Attributionsdimensionen in Zusammenhang mit der Entscheidung fiir bestimmte Ur-
sachen stehen? In Hinblick auf den bereits ausfiihrlich beschriebenen Correspondence Bias
(vgl. Kapitel 2.3) sollen hier erneut personale und stabile Ursachen niher betrachtet wer-

den:
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Fragestellung 4: Geht die Einstufung einer Ursache als personal und stabil mit einer

stdarkeren Gewichtung eben dieser Ursache einher?

Bei Fragestellung 4 dienen die mittleren Einschitzungen der Ursachen auf den At-
tributionsdimensionen lediglich als Referenzpunkte. Diejenigen Ursachen, die in Frage-
stellung 1 tendenziell als personal-stabil betrachtet werden, sollen hier genauer analysiert
werden: Ziehen Lehrpersonen eine solche Ursache mehr fiir die Begriindung einer schlech-
ten Schiilerleistung heran, wenn sie sie als personal und stabil einstufen? Fragestellung 4
befasst sich also mit der Stdrke der dimensionsbezogenen Zuordnung in Bezug zur Stdirke
der Ursachengewichtungen.

Die vier Forschungsfragen sind zur Ubersicht in Abbildung 8 dargestellt.

Wie ordnen Lehrpersonen die Ursachen Welches Gewicht legen Lehrpersonen bei der
(Miihe, Begabung, ...) den Erkldrung der schlechten Leistung auf die
Attributionsdimensionen Locus (personal vs. einzelnen Ursachen (Miihe, Begabung, ...)?

situativ), Stabilitdt (stabil vs. instabil) und
Kontrollierbarkeit (kontrollierbar vs. unkon-

trollierbar) zu?

Fragestellung 1 Fragestellung 2

Fragestellung 3
Legen Lehrpersonen mehr Gewicht auf Ursachen, die (im Mittel iiber
alle Lehrpersonen) als personal und stabil eingestuft werden?

Fragestellung 4

Geht fiir die einzelnen Lehrpersonen die Einstufung einer Ursache (z. B.
Angstlichkeit) als personal und stabil mit einer stirkeren Gewichtung

eben dieser Ursache (z. B. Angstlichkeit) einher?

Abbildung 8: Die Fragestellungen von Kapitel 5.1 im Uberblick
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3.2 Fragekomplex 2: Der Einfluss der diagnostischen Relevanz der Leistung

sowie situationsbezogener Erwartungen auf die Ursachenzuschreibung

In diesem Teil der Studie geht es um die Frage, wodurch der Correspondence Bias
zustande kommt. Es soll untersucht werden, inwieweit zwei situative Hinweisreize, 1) die
diagnostische Relevanz der Leistung sowie 2) die situationsbezogenen Erwartungen die
Tendenz fordern, personal-stabile Aspekte zur Erklarung einer Schiilerleistung heranzuzie-
hen. Damit kdnnen die Ergebnisse aus Fragestellung 2 genauer spezifiziert werden. Der
theoretische Hintergrund zu diesen beiden Konzepten wurde in den Kapiteln 2.3.3 und
2.3.5 bereits erldutert und wird im Folgenden in Hinblick auf die Fragestellungen zusam-

menfassend dargestellt.

1) Untersuchung der Bedeutung der diagnostischen Relevanz einer Leistung auf die Leh-
rerattribuierungen

Es kommen unterschiedliche Erklarungen dafiir in Frage, wieso Personen manchmal
personenbezogene Aspekte iiberbetonen und situative Faktoren vernachlédssigen. Eine Er-
klarungsalternative besteht darin, dass der beurteilenden Person der Einfluss von situativen
Faktoren zwar bekannt ist, sie diesen jedoch bewusst vernachléssigt. Dazu soll es dann
kommen, wenn das Verhalten von hoher diagnostischer Relevanz ist. Die Fragestellung
hier lautet also:

Fragestellung 5.1: Werden vermehrt personal-stabile Zuschreibungen vorgenom-
men, wenn es sich bei dem Verhalten des Schiilers um ein diagnostisch wertvolles Verhalten

handelt?

2) Untersuchung des FEinflusses situationsbezogener Erwartungen auf die Ursachenzu-
schreibungen der Lehrpersonen

Als eine weitere Erkldrungsalternative fiir den Correspondence Bias wurde in Kapi-
tel 2.3.3 der Einfluss situationsbezogener Erwartungen genannt. Der Argumentation zu-
folge bestehen beim Betrachter Grundannahmen, dass bestimmte Situationen spezifische
Emotionen induzieren. Dies soll dazu fiihren, dass mehrdeutiges Verhalten situationsent-
sprechend kategorisiert wird (z. B. ein Verhalten als ,,angstlich* kategorisiert wird, da es

in einer Priifungssituation gezeigt wird). Im Anschluss an die Verhaltenskategorisierung
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sollen aus dieser schlieBlich korrespondierende Eigenschaften abgeleitet werden (vgl. Ab-
bildung 5; Kapitel 2.3.5). Daraus ergibt sich folgende Fragestellung:

Fragestellung 5.2: Fiihrt die Information, dass es sich um eine emotionsinduzierende
Situation handelt zu einer stirkeren Zuschreibung personaler Merkmale, als wenn es sich

um eine nicht emotionsinduzierende Situation handelt?

3.3 Fragekomplex 3: Der Einfluss des Migrationshintergrundes des Protago- nis-

ten auf die Ursachenzuschreibung

In Kapitel 2.1.5 wurden Befunde vorgestellt, wonach Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund mehr negative und weniger positive Stereotype zugeschrieben werden. Ebenso
ist deutlich geworden, dass schulischer Misserfolg oft iiber internale Faktoren (z. B. man-
gelnde Fahigkeiten) erklart wird. Zusitzlich spielen auch die Einstellungen der attribuie-
renden Person eine Rolle: So wurde bei hohen Vorurteilen in einer Leistungssituationden
situativen Gegebenheiten weniger Bedeutung beigemessen als bei positiver Einstellung
(z. B. Froehlich et al., 2015). Darum sollen die folgenden beiden Fragestellungen unter-
sucht werden:

Fragestellung 6.1: Benennen Lehrpersonen eher personal-stabile Faktoren, wenn
es sich bei dem Protagonisten der Fallvignette um einen Schiiler mit Migrationshinter-
grund als um einen Schiiler ohne Migrationshintergrund handelt?

Fragestellung 6.2: Gehen verstdirkt negative Einstellungen gegeniiber Schiiler*in-

nen mit Migrationshintergrund mit mehr personal-stabilen Attribuierungen einher?

103



3.4  Fragekomplex 4: Explorativer Studienteil — Zusammenhiinge mit demogra-

phischen Variablen

In Kapitel 2.4 ging es um Korrelate von Attribuierungsmustern mit diversen anderen
Variablen. Hinsichtlich der demographischen Variable Geschlecht zeichneten sich in der
Forschungsliteratur widerspriichliche Befunde ab (z. B. Ahsan, 2017; Blanchard-Fields et
al., 2007; Gutierrez & Price, 2017; Kimbler, 2015; Lansford et al., 2011). Auch hinsichtlich
der Frage, inwieweit ein Bezug zur Lehrerfahrung der Versuchspersonen besteht, ist kaum
eine Vorhersage moglich (vgl. Kapitel 2.4). Folgt man den Befunden von van Ophuysen
(2006), sollten erfahrene Lehrkrifte Leistungssituationen differenzierter betrachten und
entsprechend mehr situative Aspekte einbeziehen. Ein solches Muster ldsst sich zum Teil
auch aus den Ergebnissen von Krolak-Schwerdt et al. (2012) vorhersagen: Studierende und
Lehrkrifte unterschieden sich deutlich darin, wie sie Schiilerinformationen verarbeiteten,
aber nur dann, wenn es darum ging, dem Schiiler/ der Schiilerin eine Schullaufbahn zu
empfehlen und nicht, wenn sie sich lediglich einen Eindruck iiber den Schiiler bilden soll-
ten. Bohmer et al. (2012) konnten zeigen, dass lehrerfahrene Personen seltener leistungs-
ferne Merkmale in Ubergangesempfehlungen einbeziehen als Studierende, sofern ein in-
konsistenter  Schiilerfall présentiert wurde. Tendenziell deuten Studien der
Unterrichtsforschung also auf eine Reduktion des Correspondence Bias mit zunehmender
Lehrerfahrung hin, eine eindeutige allgemeine Tendenz besteht jedoch nicht. Auch in Be-
zug auf den Aspekt ,,Alter lassen sich keine eindeutigen Attribuierungsmuster vorhersa-
gen (Horhota & Blanchard-Fields, 2006; Kimbler, 2015). Vor diesem Hintergrund werden
die folgenden Frage formuliert:

Fragestellung 7.1: Gibt es Hinweise auf Unterschiede im Antwortverhalten der
Lehrkrdfte in Abhdngigkeit von deren Geschlecht?

Fragestellung 7.2: Gibt es Hinweise auf Unterschiede im Antwortverhalten der
Lehrkrdfte in Abhdngigkeit von deren Alter?

Fragestellung 7.3: Gibt es Hinweise auf Unterschiede im Antwortverhalten der

Lehrkrdfte in Abhdngigkeit von deren Lehrerfahrung?
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Die eigene Migrationserfahrung sowie die kulturbezogenen Erfahrungen im Allge-
meinen, haben einen Einfluss darauf, wie eine Person bei der Zuschreibung von Ursachen
vorgeht. Diese Erfahrungen konnen iiber unterschiedliche Wege zustande kommen, zum
Beispiel iiber eigene Migration, liber Freundschaften zu anderen Menschen mit Migrati-
onshintergrund oder auch durch langere Aufenthalte im Ausland. Es zeichnet sich hierbei
eine Tendenz ab, wonach Personen mit héherer kulturbezogener Erfahrung eher komplexe
und situative Zuschreibungen vornehmen (z. B. Antonio et al., 2004; Vollhardt, 2010; Ka-
pitel 2.4.3). Es gibt jedoch nur wenige Studien, die sich explizit der Frage widmen, wie
kulturelle Erfahrung und Attribuierungsstile verkniipft sind. Im letzten Fragekomplex geht
es deshalb um diese potenziellen Zusammenhinge. Dabei werden die drei Bereiche 1) ei-
gener Migrationshintergrund, 2) Migration in Partnerschaft, bei Freunden und Bekannten

und 3) Auslandsaufenthalte unterschieden.

1) Eigener Migrationshintergrund

Die Forschung hat bereits mehrfach die Frage diskutiert, ob Lehrpersonen mit Mig-
rationshintergrund Unterricht anders gestalten und besser mit der kulturell heterogenen
Schiilerschaft umgehen bzw. deren Ressourcen nutzen als Lehrpersonen ohne Migrations-
hintergrund. Bei dieser Diskussion steht hdaufig das Konzept der Interkulturellen Kompe-
tenz im Vordergrund (Gobel, 2013; Gobel & Buchwald, 2017). Da bestimmte Attribuie-
rungsformen, insbesondere die Komplexitit und Flexibilitit von Attributionen, als
Teilkonstrukt Interkultureller Kompetenz betrachtet werden konnen, ist hier durchaus ein
Effekt des Migrationshintergrundes der Lehrpersonen auf ihre Attribuierungstendenzen
denkbar. Aus diesem Grund wird folgende Frage formuliert:

Fragestellung 8.1: Gibt es Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen dem eige-
nen Migrationshintergrund der Lehrpersonen und ihren Erklirungen fiir die schulische

Leistung des tiirkischen Protagonisten?

Es ist auch moglich, dass sich die etwaige erhohte Komplexitit und Flexibilitdt im
Attribuierungsverhalten von Personen mit Migrationshintergrund in einer differenzierteren
Leistungseinschitzung die tlirkischen und deutschen Protagonisten betreffend nieder-

schldgt. In diesem Sinne lautet die Anschlussfrage:
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Fragestellung 8.2: Gibt es Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen dem eige-
nen Migrationshintergrund der Lehrpersonen und ihren Leistungserkldirungen in Bezug

auf die tiirkischen und deutschen Vignettenprotagonisten?

2) Migration in Partnerschaft, bei Freunden und Bekannten

Neben selbst erlebter Migrationserfahrung — durch eigene Zuwanderung oder Zu-
wanderung der Eltern/ GroBeltern — kann die Beziehung zu einem Partner/ einer Partnerin,
zu Freunden oder zu Bekannten nicht-deutscher Herkunft einen Einfluss auf die Formen
von Ursachenzuschreibungen haben. Aquivalent zu den Fragestellungen zum eigenen
Migrationshintergrund interessiert hier:

Fragestellung 9.1: Gibt es Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen Migration
in der Partnerschaft, bei Freunden und Bekannten der Lehrpersonen und ihren Leistungs-
erkldrungen fiir die Vignetten mit tiirkischem Protagonisten?

Fragestellung 9.2: Gibt es Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen Migration
in der Partnerschaft, bei Freunden und Bekannten der Lehrpersonen und ihren Leistungs-

erkldrungen in Bezug auf die tiikischen und deutschen Vignettenprotagonisten?

3) Auslandsaufenthalte

Eine ganz andere Form von Migrationserfahrung stellen freiwillige langere Aus-
landsaufenthalte dar. Auch hier geht es um die Frage, ob diese Erfahrungen mit einer Ver-
anderung in den eigenen Attribuierungsmustern einhergehen. Sollten sich hier Zusammen-
hinge abzeichnen, sind jedoch nicht zwangsldufig Auslandsaufenthalte an sich die
ausschlaggebende Komponente. Denkbar ist beispielsweise, dass Personen mit groB3er kul-
tureller Offenheit, hoher kognitiver Flexibilitdt etc. sowohl bevorzugt eine lingere Zeit-
spanne im Ausland verbringen, als auch spezifische Attribuierungsneigungen aufweisen.

Fragestellung 10.1: Gibt es Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen den Aus-
landsaufenthalten der Lehrpersonen und ihren Leistungserkldirungen fiir die Vignetten mit
tiirkischem Protagonisten?

Fragestellung 10.2: Gibt es Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen Auslands-
aufenthalten der Lehrpersonen und ihren Leistungserkldrungen in Bezug auf die tiirki-

schen und deutschen Vigenttenprotagonisten?
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4 Methode

Im Folgenden werden der Studienaufbau und das Forschungsdesign vorgestellt. Im
Anschluss daran wird die Vignettenmethode préasentiert und hinsichtlich ihrer Starken und
Schwichen fiir die Beantwortung unterrichtspsychologischer Fragestellungen diskutiert.
Es folgt die Beschreibung von Aufbau, Format und Darbietungsform der Vignetten in der
vorliegenden Arbeit. Die eingesetzten Subskalen zur Erfassung diversititsbezogener Uber-
zeugungen werden im Kontext aktueller Forschungsarbeiten erldutert. Nachfolgend wer-
den die Items zu den kulturbezogenen Erfahrungen der Lehrkrifte vorgestellt. Kapitel 4.2.4
behandelt die Schritte der Vignettenkonstruktion. Diese umfassen eine Vorphase und zwei
Vorstudien. Der Methodenteil schlie3t mit der Stichprobenumfangsplanung, der Durchfiih-
rung, der Erhebungschronik, der Aufbereitung und Verarbeitung der Daten, der Stichpro-
benbeschreibung, der Reliabilitdtsanalyse der einstellungsbezogenen Skalen sowie der

Priifung der Gleichverteilung der natiirlichen Variablen in den experimentellen Zellen.

4.1  Forschungsdesign

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine experimentell ausgerichtete Fra-
gebogenstudie. In einem Onlinefragebogen wurden den Proband*innen zwei Falldarstel-
lungen vorgelegt (Vignette 1 und Vignette 2), die schriftliche Informationen iiber eine ak-
tuelle schlechte Schulleistung, die Leistungsgeschichte in dem entsprechenden Fach und
iiber die personliche Rahmensituation des Schiilers umfassen. In jeder Vignette werden

jeweils zwei unabhingige Variablen variiert (siche Tabelle 1).
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4.1.1 Die unabhéngigen Variablen

In Kapitel 2.3 wurde erortert, welche Rolle den vier Erklarungsvarianten des Corres-
pondence Bias‘ im Allgemeinen (Kapitel 2.3.3) und in Bezug auf die Attribuierungen von
Lehrpersonen zukommt (Kapitel 2.3.5). Die Annahme, dass Lehrpersonen situative As-
pekte in die Ursachenzuschreibung generell nicht integrieren (Erklarung A), kann verwor-
fen werden: Zahlreiche Studien belegen, dass Personen nicht zu einer allgemeinen Unter-
schitzung der Umstinde neigen (vgl. Gawronski, 2004; Kapitel 2.3.4).

In Kapitel 2.3.5 wurde auch herausgearbeitet, dass der Erklarungsalternative B im
schulischen Kontext durchaus Bedeutung zukommen kann. Demnach werden situative
Faktoren bewusst vernachldssigt, z. B. weil sie nicht sichtbar sind (beispielsweise die fa-
milidre Situation eines Schiilers) oder weil die Lehrperson keine Anstrengung aufbringen
kann oder will (z. B. aufgrund von Zeitdruck), um situative Aspekte in ihr Urteil zu integ-
rieren. Diese Erkldrungsalternative kann jedoch nicht isoliert untersucht werden, da sie
sehr unterschiedliche Elemente von Lehrer-, Schiiler- und Umgebungsfaktoren umfasst,
die zudem hochgradig interagieren.

Gegenstand der vorliegenden Arbeit sollen die letzten beiden Erkldrungsalternativen
sein, die in Kapitel 2.3.5 ausfiihrlich beschrieben sind: Gemall Erklarung C vernachléssigt
die beurteilende Lehrperson den Einfluss von situativen Aspekten bewusst. Dieser Fall soll
eintreten, wenn sie das Verhalten ihres Schiilers als diagnostisch bedeutsam ansieht
(Gawronski, 2004; vgl. Kapitel 2.3.5).

Der Erklarungsvariante D zufolge (situationsbezogene Erwartung), wird bereits das
Verhalten durch die situativen Hinweisreize verzerrt kategorisiert (siche Abbildung 5). Das
bedeutet, dass die Lehrperson eine Priifungssituation als angstinduzierend einstuft und in-
folgedessen einem Priifling — sofern dieser mehrdeutiges Verhalten in einer Priifungssitu-
ation zeigt — auch eher (Priifungs-)Angstlichkeit zuschreibt. Im Folgenden wird dargestellt,

wie diese Erkldrungsvarianten operationalisiert werden:

Operationalisierung der unabhdngigen Variablen
Um zu priifen, ob die Erklarungsoptionen C und D als mogliche Ursachen des Cor-
respondence Bias bei Lehrpersonen in Frage kommen, wird eine bestimmte Rahmeninfor-

mation in der Situationsbeschreibung genannt bzw. weggelassen.
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Manipulation der UV

In Vignette 1 wird untersucht, inwieweit eine hohe ,,diagnostische Relevanz* (vgl.
Reeder & Brewer, 1979; Trope & Liberman, 1993) im Kontext der Beurteilung von Schii-
lerleistung durch Lehrpersonen das Auftreten des Correspondence Bias ‘ fordert. Es wird
eine Situation entworfen, in die die Zusatzinformation integriert ist, dass die schlechte
Leistung des Schiilers zugleich mit entscheidenden Konsequenzen fiir dessen weitere aka-
demische Laufbahn verbunden ist (Nicht-Versetzung ins kommende Schuljahr). Wird da-
von ausgegangen, dass der Schiiler das Ziel verfolgt, diese Konsequenz zu vermeiden —
also versetzt werden will — und infolgedessen hohe Anstrengung ins Lernen investiert, nun
aber dennoch schlecht abschneidet, erhélt die Note im Auge des Beurteilers einen anderen
Stellenwert. Trotz des Wissens um die Relevanz der Klausur hat der Schiiler die Note 6
geschrieben.

Fiir den Fall hoher diagnostischer Bedeutung wird in der ersten Vignette die Rah-
meninformation gegeben, dass der Schiiler infolge der schlechten Schulleistung in einer
Klausur (Note 6) das Schuljahr wiederholen muss (Experimentalbedingung: EGy). In der
Kontrollbedingung (KGi) schreibt der Schiiler dieselbe schlechte Note, diese hat jedoch
keine Relevanz fiir dessen schulischen Werdegang und der Schiiler wird wie gewohnt ins

kommende Schuljahr versetzt.

Manipulation der UV>

In Vignette 2 soll iiber die Manipulation einer Vignetteninformation Aufschluss dar-
iiber erlangt werden, ob eine hohe situationsbezogene Erwartung im Leistungskontext
dazu fiihrt, dass Lehrkrifte hdufiger im Sinne des Correspondence Bias® attribuieren. Es
wird entweder angegeben, dass der Schiiler das Leistungsverhalten in einer Abiturpriifung
zeigt (Experimentalbedingung: EG»); diese Priifung wird als eine Situation betrachtet, die
mit der Vorstellung verkniipft ist, Stress zu induzieren.

In der Kontrollbedingung (KG2) wird hingegen die Information gegeben, dass es sich
um eine Ubungssituation handelt, fiir die keine spezifischen Erwartungen hinsichtlich des
Hervorrufens von Stress oder Angst bestehen. Das Leistungsverhalten des Schiilers ist

identisch zu dem in der Experimentalbedingung. Wichtig fiir die UV ist, dass der Schiiler
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in der Vignettendarstellung nicht nur eine schlechte Note schreibt, sondern, dass das Ver-
halten des Schiilers in der Situation selbst beschrieben wird und dieses auf unterschiedliche

Arten kategorisiert werden kann.

Manipulation der UV3

Auf den Migrationshintergrund der Protagonisten der Fallvignetten wird {iber deren
Namen hingewiesen (siehe z. B. Glock et al., 2013). Es wurde darauf geachtet, typische
tiirkische (EG3) und deutsche (KG3) Namen auszuwéhlen, die aktuell in deutschen Gesamt-
schulen vertreten sind (vgl. Rudolph, B6hm & Lummer, 2007). In den Fallvignetten treten
zudem ausschlieBlich mdnnliche Protagonisten auf. Diese Entscheidung wurde auf Basis
von Hinweisen aus der Literatur getroffen, wonach Schiiler leistungsméaBig schlechter ein-
geschétzt werden als Schiilerinnen (Heyder & Kessels, 2015; Latsch & Hannover, 2014;
Parks & Kennedy, 2007).

Eine Ubersicht iiber das Forschungsdesign ist in Tabelle 1 dargestellt. Mit Ausnahme
der manipulierten Informationen wurden allen Proband*innen die gleichen Vignettenbe-

schreibungen vorgelegt.

Tabelle 1: Forschungsdesign

Vignette 1 Vignette 2
Diagnostische Relevanz Situationsbezogene
Migrationshinter- (Keine Versetzung vs. Erwartungen
grund des Protagonisten? Versetzung) (Abitur vs. Ubung)
Keine Versetzung (EG1) Abitur (EG»)
Ja (EG3)
Versetzung (KGy) Ubung (KG>)
Keine Versetzung (EG1) Abitur (EG»)
Nein (KG3)
Versetzung (KG) Ubung (KG>)
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4.1.2 Die abhéngigen Variablen

Zu jeder dieser beiden Vignetten sollte auf einer sechsfach gestuften Skala die Rele-
vanz von jewelils sechs Ursachen angegeben werden. Die Griinde fiir die Entscheidung
einer sechsfachen Abstufung werden in Kapitel 4.2.1.7 erldutert. Bei den dargebotenen Ur-
sachen handelt es sich um eine Auswahl an Attributionen, die den Schiiler selbst, sein fa-
milidres oder sein schulisches Umfeld betreffen. Ursache 1 lautet beispielsweise ,,Der
Schiiler hat sich nicht genug Miihe gegeben®, Ursache 2 ,,Der Schiiler hat familidre
Schwierigkeiten®. Sie werden vollstidndig in Kapitel 4.2.1.4 vorgestellt. Die Antwortskala
umfasst dabei folgende Antwortmoglichkeiten: trifft iiberhaupt nicht zu (1), trifft nicht zu
(2), trifft eher nicht zu (3), trifft eher zu (4), trifft zu (5), trifft voll und ganz zu (6). Neben
diesen Einstufungen hatten die Studienteilnehmer*innen im Anschluss an jede Vignette die
Moglichkeit, weitere Griinde fiir das schlechte Leistungsverhalten des Schiilers anzufiih-
ren.

Jeder teilnehmenden Person wurden beide Vignetten vorgelegt. Die Zuweisung er-
folgte randomisiert, wobei der Migrationshintergrund konstant gehalten wurde. Das be-
deutet, dass den Teilnehmer*innen entweder in beiden Vignetten ein Protagonist mit oder
ohne Migrationshintergrund présentiert wurde. Um Reihenfolgeeffekte auszuschlief3en,
wurden die sechs Ursachen in randomisierter Reihenfolge prasentiert.

Im Anschluss an die Beantwortung der beiden Vignetten wurden die dort dargebote-
nen Ursachen erneut prasentiert. Die Proband*innen sollten nun jede von ihnen auf den
Attributionsdimensionen Locus, Stabilitdt und Kontrollierbarkeit einordnen. Die Antwort-

formate hierzu werden in Kapitel 4.2.1 beschrieben.

4.2 Instrumente

Im Folgenden wird zunéchst die in der vorliegenden Studie eingesetzte Vignetten-
Methode vorgestellt und diskutiert (Kapitel 4.2.1). Dann wird ein Uberblick iiber einige
Verfahren zur Erfassung von Einstellungen gegeben (Kapitel 4.2.2) und die Auswahl des
eingesetzten Verfahrens dargestellt und begriindet. Im Anschluss daran wird das im Frage-
bogen eingesetzte Messverfahren zur Erfassung kulturbezogener Erfahrungen beschrieben

(Kapitel 4.2.3).
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4.2.1 Die Vignetten

In der vorliegenden Arbeit kamen zwei Fallvignetten zum Einsatz. Bevor néher auf
die Inhalte und den Aufbau dieser Vignetten eingegangen wird, soll im folgenden Kapitel
zunéchst erldutert werden, was unter der Vignetten-Methode genau zu verstehen ist. Das
Verfahren bietet eine Vielzahl an Anwendungsmaoglichkeiten, weist aber auch zahlreiche
methodische und methodologische Einschrankungen auf, die im Anschluss daran beleuch-
tet werden. Zuletzt werden die Vorziige der Vignetten-Methode fiir die vorliegende Studie,
das gewihlte Format und der konkrete Aufbau beschrieben. Kapitel 4.2.1 schliefit mit einer
Darstellung des gewiéhlten Online-Erhebungsverfahrens und beschreibt auch hierzu Vor-

zlige und Schwierigkeiten.

4.2.1.1 Definition

Eine Vignette im Rahmen wissenschaftlicher Studien ist eine Falldarstellung, die
konkrete Beispiele des Verhaltens einzelner Personen in bestimmten Situationen be-
schreibt. In der Regel handelt es sich um eine kurze Geschichte, die — sofern sie sorgfaltig
konstruiert und Vortests unterzogen wurde — Situationen des alltidglichen Lebens wider-
spiegelt. Vignetten konnen auf unterschiedliche Arten préasentiert werden: iiber Schliissel-
worte, in Erzdhlform, in Bildern, in akustischer Form oder iiber Videoprésentationen. In
einer Vielzahl an Studien, die sich mit Urteilen iiber das Verhalten Anderer beschéftigen,
kommt dieses Erhebungsverfahren zum Einsatz (z. B. Barrera & Buskens, 2007; B6hm &
Theelen, 2016; Dagnan, 2012; Grubb & Harrower, 2009; Krolak-Schwerdt et al., 2012).

Unter der Vignetten-Methode (engl. vignette study oder factorial survey) (Rossi,
1951; Rossi, Sampson, Bose, Jasso & Passel, 1974) wird ein Fragenbogenverfahren ver-
standen, das in ein experimentelles Design integriert wird (Liebig, Sauer & Friedhof,
2015; Wallander, 2009). In der Regel werden die Teilnehmer*innen gebeten, Meinungen,
Kommentare oder Urteile zu bestimmten Fragen beziiglich einer Situationsbeschreibung
abzugeben (z. B. Wie wiirde eine dritte Person in dieser Situation reagieren? Wie beurteilen
Sie selbst die Situation?) (Atzmiiller & Steiner, 2010; Auspurg & Hinz, 2015; Schoenberg
& Ravdal, 2000). Der experimentelle Aspekt der Fallvignette besteht in der planméBigen,

kontrollierten und erwartungsgerichteten Modifikation der Bedingungskonstellation sowie
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in der Replizierbarkeit unter den gleichen oder gezielt variierten Experimentalbedingungen
(vgl. Musahl, 2002). AuBBerdem konnen die Urteile der Proband*innen {iber geeignete Ant-
wortformate quantitativ erfasst werden (Auspurg & Hinz, 2015; Barrera, Buskens & Raub,
2012; Liebig et al., 2015; Wallander, 2009). Hypothesenrelevante Elemente kdnnen also
systematisch variiert werden, wodurch wird zum einen eine hohe interne Validitdt gewahr-
leistet wird; zum anderen kann durch die Auswahl praxisrelevanter, lebensnaher Situati-
onsdarstellungen ein hohes Mal} an externer Validitit erreicht werden (Auspurg, Hinz &
Liebig, 2009; Rossi, 1979).

Bislang gibt es jedoch keine einheitliche Herangehensweise hinsichtlich der Aus-
wahl, Konstruktion und Auswertung von Vignetten (Atzmiiller & Steiner, 2010). Die Vor-
teile, die der Einsatz dieses experimentellen Fragebogenverfahrens mit sich bringt, sowie
die Schwierigkeiten und Nachteile werden in den folgenden Kapiteln ausfiihrlich disku-

tiert.

4.2.1.2 Methodische Aspekte

Der Einsatz der Vignetten-Methode ermoglicht die Simulation komplexer Beurtei-
lungs- und Entscheidungsprobleme. Vergleiche von item- und vignettenbasierten Verfah-
ren weisen darauf hin, dass die Tendenz zu sozial erwiinschtem Antworten unter der Ver-
wendung von Fallvignetten geringer ausféllt (Auspurg et al., 2009; Liebig et al., 2015).

Dennoch bestehen auch kritische Einwénde hinsichtlich der Validitéit des Vignetten-
Verfahrens. Eifler (2010) verglich das Verfahren mit der nichtteilnehmenden Beobachtung.
Stecken Versuchspersonen einen gefundenen, bereits adressierten Briefumschlag, der
sichtbar Geld enthilt, selbst ein (,,lost-letter technique®, vgl. Milgram, Mann, Harter &
Kass, 1965)? Und wie verhilt es sich mit den Angaben, die fiir oder gegen eine solche
Entscheidung in einer Vignette vorgenommen werden? Zwischen den vignettenbasierten
Antworten und den im Feld beobachteten Entscheidungen treten deutliche Diskrepanzen
zu Tage: Der Briefumschlag wurde in der Situation der ,,lost-letter technique® deutlich
haufiger behalten als die Proband*innen es in einer entsprechenden Vignette zugaben. Eif-
ler (2010) halt hierfiir zwei Erklarungen fiir denkbar: Es konnte zum einen zur Aktivierung
unterschiedlicher Skripte gekommen sein (z. B. die Aktivierung des Skripts ,,glinstige Ge-

legenheit” in der realen Entscheidungssituation und des Skripts ,,gutes Benehmen* in der
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Vignettensituation). Als alternative Erklarung fiir die hohere ,,Riickgabequote* des Brief-
umschlags in den Fallvignetten nennt sie die Tendenz zu sozial erwiinschtem Antworten.

Bei klassischen Fragebogen- und Interviewverfahren sind insbesondere in Bereichen
wie Einstellungs- oder Urteilserfassung haufig entscheidende Einschrankungen der Vali-
ditdt und Reliabilitdt zu beachten. Diese kommen unter anderem dadurch zustande, dass
Versuchspersonen aufgrund von abstrakten oder diffusen Fragen in ihren Antworten stark
von unmittelbar zuvor Gesehenem und Erlebtem beeinflusst werden. Im Gegensatz zu Fra-
gen wie z. B. ,,Was wiirden Sie tun, wenn ...?* soll bei der Vignettenmethode erst eine
hinreichend ausfiihrliche Situationsbeschreibung erfolgen, auf die dann mit einer Frage
direkt Bezug genommen wird (,,Was sagen Sie X in der dargestellten Situation?*). Dafiir
ist es allerdings notwendig, dass die an die Vignette anschlieBenden Fragen so konkret,
detailliert und authentisch wie moglich dargestellt werden (Alexander & Becker, 1978;
Bortz & Doring, 2006). Bei der teilnehmenden Person soll nicht der Eindruck einer Ein-
stellungsmessung erweckt werden, sondern Urteile und Entscheidungen im professionel-
len Setting als Gegenstand der Untersuchung erscheinen. Dieser Unterschied kdnnte ein
Grund dafiir sein, dass die Tendenz zu sozial erwiinschten Antworten in den Vignettenstu-
dien geringer ausfillt als bei klassischen Einstellungsverfahren. Es sei an dieser Stelle aber
explizit darauf hingewiesen, dass letztlich nur wenige Studien zu den Giitekriterien der
Vignetten-Methode vorliegen (vgl. Auspurg et al. 2009, Ausnahmen z. B. Dagnan, 2012;
Eifler, 2010).

Ein entscheidender Vorteil der Vignetten-Methode — z. B. im Vergleich zur nichtteil-
nehmenden Beobachtung — liegt in der Replizierbarkeit der Untersuchung. In Folgeunter-
suchungen konnen gezielt Proband*innen mit speziellen demographischen Merkmalen
einbezogen werden sowie Aspekte aufgenommen werden, die eine zusétzliche Varianzauf-
klarung bei Unterschieden in den Antworttendenzen ermoglichen.

Es stellt sich in diesem Zusammenhang aber auch die Frage, inwieweit mit der Vig-
nettenmethode gruppenbezogene Besonderheiten im Antwortverhalten erfasst werden
konnen. Auf Basis bisheriger Forschungsergebnisse kommen Byers und Zeller (1998) zu
dem Schluss, dass sich die sozialen Urteile, die in Vignettenstudien innerhalb verschiede-
ner Subgruppen hervorgebracht werden, nicht oder kaum unterscheiden (vgl. auch Hunter

& McClelland, 1991; Miller, Rossi & Simpson, 1986; Thurman, Jackson & Zhao, 1993).
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Nach Ansicht von Byers und Zeller (1998) konnen diesem Befund zwei Erkldrungen zu-
grunde liegen: Zum einen konnte es einen Faktor geben, der von den Subgruppen geteilt
wird und der fiir die groB3e ,,Ahnlichkeit der Urteile verantwortlich ist. Diese Erklarung
konnte insbesondere in Studien mit eingegrenzten Stichprobenmerkmalen giiltig sein. In
einer Vignettenstudie wurden beispielsweise ausschlieBlich Studierende einbezogen
(z. B. Thurman, Lam & Rossi, 1988) oder Personen eines bestimmten Beschiftigungssta-
tus® (z. B. O‘Toole, O‘Toole, Webster & Lucal, 1994). Die zweite Erklarung liegt nach
Ansicht der Autoren in der Urteilsaufgabe selbst: Miissen Personen soziale Urteile treffen,
so sind die strukturellen Bedingungen der Situation bedeutsamer als die Subgruppenunter-
schiede.

Eine weitere Problematik entsteht im Spannungsfeld zwischen einer moglichst au-
thentischen, komplexen Realitdtsdarstellung einerseits und der eingeschrinkten Verarbei-
tungskapazitdt der Versuchspersonen andererseits. Wird erstgenannter Aspekt zu stark ge-
wichtet, werden die Versuchspersonen leicht {iberfordert. Ihre kognitiven Prozesse sind
dann nicht mehr nachvollziehbar und es sind somit auch keine Aussagen tiber die Auswir-
kungen experimenteller Manipulationen in den Vignetten mehr moglich. Uberwiegt der
letztgenannte Aspekt zu stark, verliert die Vignettenmethode ihren zentralen Vorzug, ndm-
lich die Mdoglichkeit zur alltagsnahen Darstellung, die natiirlich eine gewisse Komplexitét
beinhalten muss. Riickschliisse auf die relevanten Realitdtsbereiche sind dann nur sehr ein-
geschrinkt moglich. Der anspruchsvollste Teil der Entwicklung einer Vignette besteht
folglich darin, eine Entscheidung hinsichtlich der Komplexitéit bzw. der Reduktion der zu
beurteilenden Vignettenelemente zu treffen.

Viele kritische Einwénde hinsichtlich der Vignetten-Methode konnten bislang weder
entkréftet noch gestiitzt werden (Auspurg et al., 2009). Relevante Aspekte werden in den
Folgeabschnitten wieder aufgegriffen und der Umgang damit in der vorliegenden Studie
erliutert.

Im Anschluss an die oben beschriebenen methodischen Moglichkeiten und Grenzen
der Vignetten-Methode wird im Folgenden die Frage diskutiert, inwieweit sich diese fiir
die Messung der Attribuierungen von Lehrpersonen in Bezug auf das Leistungsverhalten

ithrer Schiiler*innen eignen und welche Besonderheiten es dabei zu beachten gilt.
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4.2.1.3 Methodische und methodologische Aspekte in der Unterrichtsforschung

Fiir viele unterrichtsbezogene Fragestellungen bietet der Einsatz von Vignetten di-
verse Vorteile, die im vorigen Kapitel beschrieben wurden: Ein Vorteil besteht in derMdg-
lichkeit der Standardisierung und der systematischen Variierung hypothesenrelevanter As-
pekte. Da dieses Vorgehen insbesondere dann sinnvoll ist, wenn unterschiedliche
Situations- und Objektmerkmale in verschiedenen Gewichtungen urteilsrelevant sind
(Auspurg et al., 2009), kdnnen einzelne schiiler-, lehrer- oder umweltbezogene Faktoren
hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir Leistungsattributionen gepriift werden. Auf Basis eines
Vergleichs von nicht-teilnehmender Beobachtung und der Vignetten-Methode wurden im
vorigen Kapitel Validitdtseinschrankungen deutlich (Eifler, 2010). Eine alternative Erhe-
bungsmethode zur Untersuchung von Lehrerurteilen stellt die Beobachtung dar. In Anbe-
tracht des Anliegens der Erfassung von Urteilen unter speziellen personenbezogenen und
situativen Konstellationen ist die Beobachtung jedoch fiir die vorliegenden Fragestellun-

gen als Untersuchungsmethode nicht geeignet.

Reale Schulsituation vs. schriftlich formulierte Aufgabe

Der dargelegte Kritikpunkt des grundlegenden Unterschieds zwischen der Untersu-
chungssituation innerhalb der Vignetten-Methode und einer realen Situation ist fiir unter-
richtsbezogene Fragestellungen ebenso bedeutsam. In der Unterrichtssituation muss die
Lehrperson aus vielen gleichzeitig auftretenden und schnell variierenden Stimuli relevante
Aspekte auswidhlen, spontan Entscheidungen treffen und viele Leistungen gleichzeitig er-
bringen (Schrader & Helmke, 2014). In der Vignetten-Situation steht die Lehrperson hin-
gegen weder im Zentrum des Unterrichtsgeschehens, noch hat sie Zeitdruck bei der Beant-
wortung der Fragen. Die Situationsinformationen werden ihr in {ibersichtlicher
schriftlicher Form prisentiert, wobei keine realen Entscheidungen eingefordert werden.
Die Bearbeitungssituation in der Vignettenstudie unterscheidet sich folglich grundsitzlich
von der realen Situation der Urteilsbildung im schulischen Alltag. Dennoch gibt es auch
Gemeinsamkeiten: Auch im realen Schulalltag hat eine Lehrperson in der Regel nur rudi-
mentire Informationen iiber die personliche und z. T. auch die schulische Rahmensituation

des Schiilers/ der Schiilerin. Aufgrund der in der Regel groBen Anzahl an Klassen (mit oft
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hoher Schiilerzahl), die eine Lehrperson unterrichtet, kann sie nicht den Kontext jedes ein-
zelnen Schiilers/ jeder einzelnen Schiilerin kennen. Dennoch werden auf Basis der wenigen
Hinweise, die der Lehrkraft vorliegen, Beurteilungen vorgenommen (vgl. Kapitel 2.5.1).
Die Vignettenmethode bietet deshalb eine gute Mdoglichkeit, zu iiberpriifen, wie spezielle

(und auch leistungsirrelevante) Informationen in die Urteilsbildung einflieen.

Spontane vs. reflektierte Attribuierungen

Personen nehmen nicht nur dann Kausalattribuierungen vor, wenn sie darum gebeten
werden, sondern auch, wenn sie ausschlieBlich aufgefordert werden, Beobachtetes sowie
die damit verbundenen Gefiihle zu beschreiben (z. B. Krahé, 1984; Wong & Weiner, 1981).
Dieses Phanomen wurde auch in Untersuchungen mit Lehrpersonen beobachtet. Die ex-
plizite Frage nach den Ursachen produzierte andere Antworten, als die Frage nach Gedan-
ken/ Assoziationen zu einer bestimmten Situation (Kdller & Moller, 1996; Moller & Kol-
ler, 1995). Die Autoren untersuchten den Einfluss dieser als reaktiv vs. non-reaktiv
bezeichneten Untersuchungsbedingung auf die Eigenattribuierungen von Schiiler*innen
beziiglich ihrer Leistungs-ergebnisse (Erfolg vs. Misserfolg). Zusammenfassend ldsst sich
hierzu festhalten, dass im Fall der expliziten Frage nach Kausalattribuierungen — die in der
Mehrzahl der Attribuierungsstudien gestellt wird — keine Riickschliisse auf die Relevanz
und die Entstehungsbedingungen dieser Zuschreibungsprozesse moglich sind (Koller &
Moller, 1996; Krahé, 1984; Schmalt, 1996). Natiirlich bedeutet dies nicht, dass nicht auch
explizit nach Kausalattribuierungen gefragt werden kann. Dann kénnen AuBerungen je-
doch von den Antworten spontaner kausaler Zuschreibungen insofern abweichen, als Lehr-
personen sich bei einer expliziten Frage mehr Gedanken um ihre Attribuierungsprozesse
machen und die Antworten — im Vergleich zu den Angaben auf eine allgemeine Frage nach
den Gedanken zu einer Situation — entsprechend differenzierter ausfallen. Bei Méller und
Koller (1995) zeigte sich, dass die explizite Frage an die Schiiler*innen nach den Ursachen
fiir ihre Leistungsergebnisse Attribuierungstendenzen fordert, die in Einklang mit ihrem
Selbstkonzept der Begabung stehen. Bei den spontanen Attribuierungen zeichnete sich e-
her ein Attributionsmuster ab, das sich zur Erh6hung oder zum Schutz des Selbstwerts

eignete.
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Manche Autoren geben auch strukturierten Antwortformaten den Vorzug, da diese
eine hohere Validitit und Reliabilitdt aufweisen als unstrukturierte Formate und keine Co-
dierung der unstrukturierten Antworten notig ist. Die Teilnehmenden geben dann nicht le-
diglich die An- und Abwesenheit von Ursachen an, sondern kdnnen diese auch gewichten.
Zudem zeigte sich, dass sie die strukturierten Fragen ebenso leicht beantworten kénnen
wie offene Fragen (Elig & Frieze, 1979). Nach Ansicht der Autoren empfiehlt sich der
Einsatz offener Fragen nur dann, wenn Kausalattribuierungen in neuen Settings erfasst
werden sollen, in denen nicht auf ein bestehendes Kategoriensystem zuriickgegriffen wer-

den kann.

Subjektivitdt in der Zuordnung von Ursachen zu den Attributionsdimensionen

Wenn es um die Erfassung von kausalen Zuschreibungen geht, stellt sich die Frage,
wie diese in Attributionsdimensionen iibersetzt werden konnen. Russell (1982) spricht in
dem Zusammenhang von einem ,,fundamental attribution researcher error (S. 1137) und
kritisiert damit die in einigen Studien postulierte aber unzuldssige Annahme, dass Wissen-
schaftler*innen und Proband*innen Ursachen auf dieselbe Art in das Klassifikations-
schema von Weiner einordnen. Viele Autoren weisen in der Tat darauf hin, dass diese Zu-
ordnungen in hohem Malle subjektiv sind und einer hohen interindividuellen Varianz
unterliegen konnen (Dickhduser & Stiensmeier-Pelster, 2000; Dresel, Schober & Ziegler,
2005; Moller & Jerusalem, 1997; Peterson et al., 1982; Russell, 1982; Russell et al.,1987;
Wimer & Kelley, 1982).

Fiir die Erklarung von Schulleistungen werden hédufig die vier Aspekte ,,(mangelnde)
Anstrengung®, ,,(mangelnde) Begabung*, ,,Gliick* und ,,Aufgabenschwierigkeit* herange-
zogen (Weiner et al., 1971; genannt schon bei Heider, 1958). Wie in Kapitel 2.2 beschrie-
ben, kamen mit dem Einbezug der dritten Dimension, der Kontrollierbarkeit, drei neue
Ursachen hinzu: die Stimmung, der Lehrer-Bias und die Hilfe durch Andere; Die Ursache
Anstrengung wurde in aktuelle und stabile Anstrengung untergliedert (Weiner, 1979). Wie
subjektiv die Zuordnung von Ursachen zu den Kategorien personal vs. situativ, stabil vs.
instabil und kontrollierbar vs. unkontrollierbar jedoch oftmals ist, soll an folgendem Bei-
spiel verdeutlicht werden: Beim Aspekt ,,Aufgabenschwierigkeit* wird in Studien in der

Regel auf Basis der Klassifikation nach Weiner (1979) von einer externalen, stabilen und
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unkontrollierbaren Ursache ausgegangen, obgleich diese Ursache mit der gleichen Berech-
tigung auch als internal (die Aufgaben waren zu schwer aufgrund eigener Unfdhigkeit),
instabil (der nichste Test wird einfacher) und kontrollierbar (der Aufgabensteller ist fiir
den zu schwierigen Test verantwortlich) eingeschétzt werden kann (Russell et al., 1987).

Eine Moglichkeit, dieses Problem methodisch zu 16sen, besteht darin, die Teilneh-
mer*innen die Zuordnungen selbst treffen zu lassen. Russel et al. (1987) lieBen Ihre Pro-
band*innen beispielsweise zuerst in eigenen Worten die Griinde fiir ihren (Miss-)Erfolg
angeben und diese dann auf der von Russell (1982) entwickelten Causal Dimension Scale
(vgl. Kapitel 2.2.1) selbst den Dimensionen Lokus, Stabilitdt und Kontrollierbarkeit zu-
weisen. Mit der anfinglich offen formulierten Frage nach den Ursachen vermieden die
Autoren die Gefahr, das Antwortverhalten in eine bestimmte Richtung zu lenken. Gleich-
zeitig macht die selbst vorgenommene Zuweisung der Ursachen zu den Attributionsdimen-
sionen deutlich, inwieweit die dimensionalen Einstufungen zwischen Versuchsleiter und
Versuchsperson divergieren (Russell et al., 1987).

Weiner (1983) merkt zudem an, dass das von ihm vorgeschlagene Vier-Felder-
Schema fiir die Erkldrung von Leistungsverhalten entwickelt wurde und keinesfalls un-
iiberlegt auf andere Attribuierungskontexte (z. B. Erklarung fiir politische Wahlergebnisse)
ibertragen werden diirfe, da in jedem dieser Kontexte spezifische Erklarungsvarianten be-
deutsam sind.

Bei der Wahl der dargebotenen Attribuierungsvarianten ist auBerdem ein wichtiger
methodischer Hinweis von Krahé (1984) zu beachten: Auf Basis diverser Studien kommt
die Autorin zu dem Schluss, dass die Kategorien von Weiner zu unscharf sind und im Falle
der Vorgabe als Antwortmoglichkeit unbedingt inhaltlich spezifiziert werden miissen. An-
sonsten bestehe die Gefahr, dass die Studienteilnehmer*innen ihre Antworten auf Erkla-
rungen griindeten, die dem Untersucher verborgen bleiben. Die Ursache ,,Zufall* konne
z. B. Ausdruck der Aspekte ,,Pech gehabt®, ,,abgelenkt®, ,,StraBenlarm* (S. 188) u. a. sein.

Zuletzt muss erwdhnt werden, dass die Lehrperson in der tatsachlichen Schulsitua-
tion natiirlich nicht zu jedem Schiilerverhalten eine Kausalattribuierung vornehmen muss.
Zwei Faktoren, die Valenz und die Erwartungswidrigkeit eines Leistungsergebnisses, wer-
den als entscheidend fiir die Héufigkeit von Kausalattributionen diskutiert (Hosenfeld,

2002). Allerdings weist die aktuelle Studienlage eher auf einen Effekt vermehrter Ursa-
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chenzuschreibungen in Hinblick auf die (negative) Valenz des Ereignisses hin. Dement-
sprechend werden nach einem Misserfolg mehr Attributionen vorgenommen als nach ei-
nem Erfolgserlebnis (z. B. Bohner, Bless, Schwarz & Strack, 1988; Moller & Jerusalem,
1997; Koller & Moller, 1996; Wong & Weiner, 1981). Kanazawa (1992) sieht in der Er-
wartungswidrigkeit den maflgeblichen Einflussfaktor flir die Haufigkeit von Attributionen
und macht fiir die Bedeutung, die in diesem Zusammenhang der Valenz zugeschrieben
wird, methodische Mingel verantwortlich. Da Valenz und Erwartungswidrigkeit zum Ei-
nen hochgradig voneinander abhingen — Misserfolg wird eher als unerwartet, Erfolg eher
als erwartet betrachtet —, zum Anderen die beiden Aspekte in den bis dato durchgefiihrten
Studien nicht sorgfaltig manipuliert wurden, wiirde die Valenz falschlicher Weise als aus-
schlaggebender Faktor fiir Attributionen gesehen (Kanazawa, 1992). Dessen ungeachtet
kommt Moller (1997) {iber die Analyse von acht empirischen Studien zu Attributionen in
schulischen und sportlichen Leistungssituationen zu dem Schluss, dass der Valenz eines
Ereignisses als auslosender Faktor von Attributionen eine grof3ere Bedeutung zukommt als

der Erwartungswidrigkeit.

4.2.1.4 Konstruktion und Auswahl

Der im vorigen Abschnitt genannte Vorteil der Kontrollierbarkeit der Situationsas-
pekte in Vignettenstudien ist flir die vorliegende Studie maf3geblich. Die Manipulation aus-
gewihlter Faktoren ist im natiirlichen Kontext ,,Schule* bzw. ,,Klassenzimmer* aufgrund
der Vielzahl an Einflussfaktoren und aufgrund deren Unvorhersehbarkeit nicht moglich.
Die Vignetten-Methode bietet hier die Moglichkeit, eine Situation darzubieten, die der na-
tiirlichen Situation auf der Beschreibungsebene nahe kommt. Aulerdem kénnen Situatio-
nen ausgewahlt werden, die von besonderer Relevanz fiir die Lehrerausbildung sind — hier
die subjektiven Erkldrungen fiir Leistungsversagen.

Ein zusitzlicher Vorteil besteht in der Moglichkeit einer anonymisierten Beantwor-
tung der Fragen, bei der keine direkte Interaktion mit den Studienleitern stattfindet. Es
kann davon ausgegangen werden, dass damit auch die Tendenz, sozial erwiinschte Attri-
butionen vorzunehmen — im Vergleich zu beispielsweise einer Interviewsituation — deutlich
geringer ausfillt. Im kommenden Kapitel werden zunichst die Konstruktionskriterien fiir

die Vignetten formuliert und im Anschluss daran deren Aufbau dargestellt.
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4.2.1.5 Format der Falldarstellungen

Fiir die vorliegende Studie wurden Fallvignetten erstellt, die eine schulische Situa-
tion beschreiben. In dieser Situation tritt grundsitzlich ein ménnlicher Schiiler auf (zur
Begriindung fiir diese Entscheidung vgl. Kapitel 4.1.1), der eine schlechte Leistung gezeigt
hat. Zusitzlich werden personliche, schulische und allgemeine situative Rahmeninforma-
tionen gegeben. Es wurde entschieden, dabei eine ausschlieBlich schriftliche Beschreibung
zu wihlen. Bei einer Videovignette bestiinde die Schwierigkeit, dass eine grole Anzahl an
Informationen die Urteilsbildung in nicht nachvollziehbarer Weise verzerren kann. Denk-
bar sind hier Einfliisse des allgemeinen Aussehens oder des Gesichtsausdrucks des Vignet-
tenprotagonisten auf die Urteile (z. B. van Doorn, van Kleef & van der Pligt, 2015) sowie
Sympathie-/ Antipathieeffekte aufgrund von Ahnlichkeiten des Protagonisten mit einer be-
kannten Person. In Abhdngigkeit vom Gesichtsausdruck der dargestellten Person werden
dieser unterschiedliche Eigenschaften zugeschrieben (Knutson, 1996). Inwieweit Ge-
sichtsausdriicke als neutral, positiv oder negativ eingeschitzt werden, hingt zudem von
der ethnischen Zugehorigkeit des Protagonisten ab (vgl. z. B. Hu, Wang, Han, Weare &
Fu, 2015). Aber auch weniger saliente Aspekte wie der Lautstirkepegel im Klassenzimmer,
die Zusammensetzung der Klasse, die Ausstattung des Raumes u. a. kdnnen in die Urteils-
bildung einflieBen, wobei deren differenzieller Einfluss auf die Urteilsbildung unklar
bleibt. Diese Gefahr ist bei schriftlichen Vignettenformaten deutlich reduziert, da eine
tiberschaubare Anzahl an Informationen présentiert wird und die hypothesenrelevanten Va-
riablen systematisch variiert werden.

Kritisch muss hier allerdings angemerkt werden, dass die rein schriftliche Darstel-
lung eine assoziationsgeleitete Urteilsbildung nicht ausschliefft. Lehrpersonen kénnen fiir
die Ursachenzuschreibung zuséitzliche, in der Vignette nicht beschriebene Informationen
heranziehen. (Beispiel: Obwohl dazu keine Information gegeben wird, gehen die Teilneh-
mer*innen davon aus, dass in der Klasse sehr viele Schiiler*innen unterrichtet werden und
dem Einzelnen nicht genug Aufmerksamkeit zukommt.) Wason, Polonsky und Hyman
(2002) sprechen in diesem Zusammenhang von ,,Uncontrolled Respondent Projections*
(S. 42). Demnach nehmen Versuchspersonen die in der Vignette dargebotenen Informatio-

nen auf unterschiedliche Art und Weise wahr (vgl. auch Hunt & Vitell, 1986). Mit der Op-
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tion, im Anschluss an die vorgegebenen Ursachen, weitere Attributionen zu ergidnzen, kon-
nen diese ,,vorgestellten Hintergrundinformationen teilweise zum Ausdruck gebracht
werden. Ein vollstdndiges Abbild der kognitiven Prozesse der Proband*innen kann
dadurch jedoch nicht erreicht werden.

Bei den Vignetten handelt es sich um mehrdeutige Situationen mit multiplen Inter-
pretationsmoglichkeiten. Jassos (2006) Vorschlag entsprechend wurden nur Faktoren dar-
gestellt, die als relevant fiir die Urteilsbildung der Lehrpersonen betrachtet werden (vgl.
auch Beck & Opp, 2001; Krahé, 1984; Wallander, 2009). In jeder Situation wurde der Fo-
kus auf einen einzelnen Schiiler gerichtet. Im Folgenden werden zunichst die Merkmale
von Vignette 1 und 2 dargestellt und die experimentell variierten unabhingigen Variablen

beschrieben.

4.2.1.6 Aufbau der Vignetten

Zunichst wurden geeignete Fallbeispiele formuliert und die zu variierenden Fakto-
ren sowie deren Faktorstufen festgelegt (vgl. Auspurg et al., 2009; Atzmiiller & Steiner,
2010). Entsprechend der in Kapitel 3 dargestellten Fragestellungen wurden zwei thema-
tisch unterschiedliche Fallvignetten konstruiert.

Mit der ersten Vignette wird eine Situation beschrieben, in der sich die Lehrperson
mit einem diagnostisch bedeutsamen Schiilerverhalten konfrontiert sieht. Eine schlechte
Schulnote fiihrt hier dazu, dass der Protagonist der Vignette nicht ins kommende Schuljahr
versetzt wird (,,Heute mussten Sie ihm jedoch eine 6 in der Biologie-Klausur geben, so
dass in seinem Zeugnis eine 5 stehen wird. Aufgrund von einer weiteren 5 in Physik wird
Matthias die Klasse wiederholen.*). In der Kontrollbedingung hat die Note keine Konse-
quenz fiir die schulische Versetzung (,,Heute mussten Sie ihm jedoch eine 6 in der Biolo-
gie-Klausur geben, so dass in seinem Zeugnis eine 5 stehen wird. Da es die einzige 5 im
Zeugnis ist, ist Matthias nicht versetzungsgefdhrdet.”). Neben dieser Variablen (UV1: die
diagnostische Relevanz der Schulleistung) wurde in Vignette 1 auch die UV3 (der Migra-
tionshintergrund des Protagonisten: ,,Matthias* vs. ,,Berkan‘) manipuliert.

In der zweiten Vignette wird eine Situation entworfen, die auf Seiten der Lehrperson
mit der Annahme verkniipft ist, beim Schiiler Stress zu induzieren. Im Gegensatz zu Vig-

nette 1 wird hier ein ambivalentes Schiilerverhalten beschrieben. Die Beschreibung eines
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mehrdeutigen Schiilerverhaltens (tippeln, vor sich hin pfeifen, etc.) ist in der Experimen-
talbedingung mit der Information verbunden, dass es sich um eine Abiturpriifung handelt.
In der Kontroll-bedingung handelt es sich hingegen um eine gewdhnliche Ubungssituation.
In Vignette 2 wurde neben dieser Variablen (UV3: situationsbezogene Erwartung) ebenso
die UV3 (der Migrationshintergrund des Protagonisten) variiert.

Da es sich bei den Fallvignetten 1 und 2 um zwei grundséitzlich verschiedene Dar-
stellungen handelt und nicht davon ausgegangen wird, dass die Prisentation einer Vignette
das Antwortverhalten bei der zweiten Vignette beeinflusst, konnen jeder teilnehmenden
Person beide Vignetten vorgelegt werden.

Fiir die Konstruktion der Vignetten wurden acht Elemente festgelegt: Element 1 stellt
die Eingangssituation dar und dient der Einleitung der Fallgeschichte und der Beschrei-
bung des groben Rahmens, damit die Lehrperson einen ersten Ankniipfungspunkt fiir die
darauf folgende Situationsbeschreibung erhdlt. An zweiter Stelle wird die schulische Aus-
gangssituation des Schiilers erwédhnt. Das letzte Element beschreibt ein aktuelles (proble-
matisches) Leistungsverhalten. Die iibrigen Vignettenaspekte enthalten Informationen, die
jede der sechs anschlieBenden Antwortalternativen denkbar erscheinen lassen, aber nicht
notwendigerweise nach sich ziehen miissen. Das heiflt, dass Bereiche erwéhnt, aber nicht
als problematische Elemente dargestellt werden (vgl. Korevaar & Bergen, 1992). Aul3er-
dem wird jeweils eine irrelevante Information zur Person des Schiilers gegeben. Um eine
Attribuierung auf das Lehrerverhalten auszuschlieBen, wurde am Ende der Vignette betont,
dass die Lehrperson dem Protagonisten immer Unterstiitzung angeboten und auch gegeben
hat.

Die einzelnen Vignettenelemente lauten (in Klammern: Beispiel fiir Vignette 1):

1.  Rahmen und personlicher Bezug (Klassenlevel und seit wie vielen Jahren die
Lehrperson den Schiiler unterrichtet)

Situation des Schiilers (z. B. schlechte Noten)

Das Verhalten (z. B. ungeniigende Arbeit geschrieben)
Hinweis Fahigkeit (z. B. friiher gute Leistung)

Hinweis Anstrengung/ Interesse (z. B. frither gute Leistung)
Schulische Situation (z. B. Klausurphase)

Familidre Situation (z. B. drittes von fiinf Kindern)

® N kWD

Schiiler personlich (irrelevante Information, z. B. spielt gut Fu3ball)
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An die Beschreibung schlief3t ein offenes Antwortformat mit der Anmerkung an:
,»Wenn Sie andere Ursachen ergdnzen mochten, haben Sie hier die Moglichkeit dazu (op-
tional)*“: [ ... ]

Diese Formulierung wurde gewéhlt, um den Lehrkriften die Mdglichkeit zu geben,
weitere Begriindungen fiir das Leistungsverhalten des Schiilers anzubringen oder eine der

vorgegebenen Ursachen zu explizieren.

4.2.1.7 Antwortformate

Da in der vorliegenden Studie vorgegebene Antwortformate dargeboten werden,
kommt der Auswahl dieser Antwortoptionen gro3e Bedeutung zu. Als Ausgangslage fiir
die Wahl diente das Kategoriensystem nach Weiner (1979), das speziell zur Erklarung von
Leistungsverhalten entwickelt wurde. Wie bereits beschrieben, wird dort (im urspriingli-
chen Modell) jede der vier bzw. (im erweiterten Modell) jede der acht Ursachen zur Erkl&-
rung von Schulleistung den drei Attributionsdimensionen Locus (personal/ situativ), Sta-
bilitdt (stabil/ instabil) und Kontrollierbarkeit (kontrollierbar/ nicht kontrollierbar)
zugeordnet (vgl. Abbildungen 1 und 2 sowie Weiner et al., 1971).

Wie bereits erortert, gibt es berechtigte Zweifel an der Annahme, dass der ,,Alltags-
psychologe® bei Verhaltenserkldrungen tatsachlich genau bzw. ausschlieBlich auf diese
Moglichkeiten der Ursachenzuschreibung Bezug nimmt (Krah¢, 1984; Bar-Tal & Darom,
1979; Falbo & Beck, 1979): Ankniipfend an die oben angefiihrte allgemeine Kritik an dem
Klassifikationssystem nach Weiner (1979), soll im Folgenden auf diejenigen wissenschaft-
liche Befunde eingegangen werden, die speziell auf die einzelnen Ursachen zur Erkldrung
von Leistungsverhalten fokussieren und anschlieBend deren Auswahl fiir die vorliegende
Studie begriindet werden.

Unter dem Einsatz offener Antwortformate liefen sich bei Falbo und Beck (1979)
nur 23 % der Angaben der Proband*innen den urspriinglichen vier Ursachen ,,Begabung®,
»Anstrengung®, ,,Aufgabenschwierigkeit* und ,,Zufall* eindeutig zuordnen. Es zeigte sich
auch, dass der Aspekt ,,Zufall* fiir die Versuchspersonen nahezu bedeutungslos ist (Cooper
& Burger, 1980; Krah¢, 1984, Russel et al. 1987), auf die Erkldrungsvarianten ,,Anstren-
gung“ und ,,Fahigkeit™ hingegen der groBite Anteil an Nennungen féllt (Falbo & Beck,
1979; Graham, 1991). Spezifiziert wurde dieser Befund bei Russel et al. (1987). Hier fielen
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48 % der vorgebrachten Kausalattributionen in die Kategorie ,,voriibergehende Anstren-
gung®, der Anteil an Zuschreibungen zur Kategorie ,,liberdauernde Anstrengung* betrug
nur 2 %. Zudem unterschieden sich die Ursachenzuschreibungen inhaltlich deutlich von-
einander, je nachdem ob es sich um einen Leistungserfolg oder -misserfolg handelte (Falbo
& Beck, 1979). Einige Autoren (z. B. Russell, 1982) konnten aber auch zeigen, dass Ver-
suchspersonen bei bestimmten Ursachenzuschreibungen hohe Ubereinstimmungen hin-
sichtlich der Einordnung innerhalb des dreidimensionalen Klassifikationsrasters erzielen.
So wurde ,,Féhigkeit™ bei Erfolg beispielsweise libereinstimmend als internale, unkontrol-
lierbare und stabile Ursache eingestuft.

In der vorliegenden Untersuchung sollen neben leistungsbezogenen Aspekten (Be-
gabung, Anstrengung, Aufgabenschwierigkeit, Interesse und Angstlichkeit) auch die Um-
gebungsfaktoren (Familie des Schiilers) sowie die aktuelle schulische Situation mit einbe-
zogen werden. Auflerdem soll mit der Ursache institutionelle Diskriminierung ein distaler
Faktor einbezogen werden, der verschiedene Interpretationsmoglichkeiten umfasst. Mit
diesem letztgenannten Aspekt soll untersucht werden, inwieweit Lehrpersonen institutio-
neller Diskriminierung als Ursache fiir schlechte Schulleistung iiberhaupt Relevanz bei-
messen.

Die Auswahl der prisentierten Ursachen in der Hauptstudie wurde auf Basis der qua-
litativen Ergebnisse aus Vorstudie 1 und 2 getroffen (siche Abbildung 9). Vorgehen, Aus-
wertung, Ergebnisse und Implikationen der Vorstudien sind in Kapitel 4.3.2 beschrieben.

Bei der Auswahl der Ursachen war die Ausrichtung an der (theoretischen) dimensi-
onsspezifischen Zuordnung sinnvoll, um eine grobe Ausgewogenheit der Ursachen in Be-
zug auf die Attributionsdimensionen zu gewéhrleisten. Dadurch sollte vermieden werden,
dass die Lehrpersonen durch Tendenzen in der Darbietung (z. B. Ubergewichtung situati-
ver Faktoren) bereits in ithren Antworten in eine bestimmte Richtung gelenkt wiirden. Die-
ses Vorgehen ersetzt indes nicht die Ursachenzuordnung zu den drei Attributionsdimensi-
onen durch die Lehrpersonen selbst. Das entsprechende Vorgehen hierzu wird im
Folgekapitel beschrieben.

Der vorletzte Aspekt, der Ausschluss von Faktoren, die in der Lehrperson liegen,
kann nicht vollstdndig kontrolliert werden. Um die Wahrscheinlichkeit dafiir zu verringern,
wurde der Zusatz eingefligt, dass die Lehrperson stets bemiiht war, den Schiiler zu unter-

stiitzen und ithm immer Hilfe angeboten hat. Die Entscheidung, die Lehrperson nicht als
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malgeblichen Einflussfaktor fiir die Leistung des Schiilers einzubeziehen, wurde aus zwei
Griinden getroffen: Es besteht zum Einen die Gefahr, dass Lehrpersonen ihr eigenes Un-
terrichtshandeln auf die Fallgeschichte projizieren und bei der Ursacheneinschitzung eine
Auswabhl treffen, die ihr Verhalten rechtfertigt. Die Antworten wiirden dann voraussichtlich
stark sozial erwiinscht ausfallen. Zum Zweiten war das reale eigene Unterrichtsverhalten
der teilnehmenden Lehrpersonen nicht bekannt, und wiirde damit als unsichtbare Drittva-
riable mit einflieBen.

Abbildung 9 gibt die dargebotenen Ursachen der beiden Vignetten wieder, Abbil-
dung 10 das zugehorige Antwortformat (vgl. auch Anhang A).

Vignette 1 Vignette 2
| Er hat sich nicht genug Miihe bei der Er hat sich nicht genug Miihe bei der
Vorbereitung gegeben. Vorbereitung gegeben.
2 Er hat familidre Schwierigkeiten. Er hat familidre Schwierigkeiten.

Er hat wenig Begabung fiir naturwis- o ]
3 ‘ Er ist eine dngstliche Person.
senschaftliche Facher.

A Er ist durch schulische Aufgaben im Die Aufgaben hatten einen hohen
Moment sehr beansprucht. Schwierigkeitsgrad.

5 Er wird als Schiiler mit Migrationshin-  Er wird als Schiiler mit Migrationshin-
tergrund institutionell diskriminiert. tergrund institutionell diskriminiert.

‘ Er hat im Moment kein Interesse am Er hat im Moment kein Interesse am
Fach. Fach.

Abbildung 9: Die einzustufenden Ursachen fiir Vignette 1 und 2
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Da es sich bei den zwei Vignetten (V1 und V2) um unterschiedliche Fallbeispiele
handelt, wurden zwei Antwortalternativen inhaltlich variiert:

Antwortmoglichkeit 3 wurde in V1 mit ,,Der Schiiler hat wenig Begabung fiir natur-
wissenschaftliche Facher* und in V2 mit ,,Der Schiiler ist eine dngstliche Person‘ operati-
onalisiert. Hinsichtlich der dimensionsbezogenen Einstufung wird bei diesen beiden Ursa-
chen in der Tendenz von der Kombination internal, instabil und unkontrollierbar
ausgegangen.

Antwortmoglichkeit 4 wurde in V1 iiber ,,Der Schiiler hat sich diese Woche auf viele
Klausuren vorbereiten miissen* und in V2 iiber ,,Die Aufgaben hatten einen hohen Schwie-
rigkeitsgrad“ erhoben. Hier wird tendenziell von einer Einstufung als externale, instabile
und unkontrollierbare Ursache ausgegangen.

In der Kontrollbedingung mit deutschem Protagonisten wurde anstelle von ,,Er wird
als Schiiler mit Migrationshintergrund diskriminiert der Satz ,,Er wird als Schiiler aus
einer schlechter gestellten Familie diskriminiert” verwendet. Diese Entscheidung beruht
auf den zahlreichen Befunden zur schulischen Benachteiligung von Kindern aus bildungs-
fernen und sozial schwachen Verhéltnissen (Ditton et al., 2005; Tuppat & Becker, 2014).

Es wurde zudem eine sechsstufige Likert-Skala gewihlt, um eine ausreichende Dif-
ferenzierung der Antwortmoglichkeiten zu gewiéhrleisten. Ein zweistufiges Format (,,ja*
vs. ,,nein®) hitte den Proband*innen zu wenig Raum fiir eine differenzierte Einschéitzung
gelassen. Eine grofBere als die gewihlte sechsstufige Untergliederung hitte wiederum kei-
nen erhohten Erkenntnisgewinn mit sich gebracht. Die gerade Anzahl an Abstufungen
sollte gewdhrleisten, dass die Proband*innen eine Position hinsichtlich der Ausrichtung

zwischen den beiden Polen beziehen mussten.

Trifft tber- Trifft nicht Trifft eher Trifft eher zu Trifft zu Trifft voll und

haupt nicht zu zZu nicht zu ganz zu

(M 2 3) “4) ®) (6)

Abbildung 10: Das Antwortformat der Ursacheneinstufungen
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4.2.1.8 Zuweisung zu den Attributionsdimensionen

Fiir die vorliegende Arbeit kann nicht zwingend davon ausgegangen werden, dass
sich die Urteile hinsichtlich der Einordnungen von Ursachen zu den Attributionsdimensi-
onen dhneln. Diese Annahme wird durch drei Aspekte gestiitzt (vgl. auch Russell, 1982):
Wie ausfiihrlich dargelegt wurde, besteht zum Einen eine hohe interindividuelle Varianz
bei diesem Zuordnungsprozess. Eine Person kann eine Ursache beispielsweise als personal
und stabil, eine andere Person dieselbe Ursache als situativ und variabel einstufen.

Zudem stimmen die in der vorliegenden Arbeit dargebotenen Ursachen nur teilweise
mit den Ursachen bei Weiner (z. B. Aufgabenschwierigkeit oder Begabung) tiberein. Fiir
die Beantwortung der Fragestellungen war es notwendig, weitere Ursachen zu integrieren,
die iiber die iiblicherweise verwendeten Ursachen in Studien zu Leistungsattributionen
hinausgehen und auch leistungsfremde Aspekte erfassen. Dies betrifft z. B. Ursachen wie
Sfamilidre Schwierigkeiten oder mangelndes Interesse. Damit ist unklar, wo diese Ursachen
auf den Attributionsdimensionen einzuordnen sind. Mangelndes Interesse konnte bei-
spielsweise als passagerer Zustand oder als relativ stabile Eigenschaft betrachtet werden.
Die Ursache institutionelle Diskriminierung ist inhaltlich so weit gefasst, dass zahlreiche
Maoglichkeiten der dimensionsbezogenen Zuordnung denkbar sind.

Drittens konnen die Falldarstellungen aufgrund der Darstellung von realitdtsnahen
Schulsituationen auch mit spezifischen affektiven Reaktionen auf Seiten der Proband*in-
nen verbunden sein. Da es sich gezeigt hat, dass Emotionen wie Arger, Mitleid etc. mit
spezifischen Attributionen einher gehen (vgl. Weiner, 2006; 1995; 1982; Weiner, Graham
& Chandler, 1982), ist davon auszugehen, dass sich diese Emotionen auch in den Zuwei-
sungen der Ursachen zu den Attributionsdimensionen widerspiegeln. Zwei Lehrkréfte kon-
nen also demselben Schiiler beispielsweise mangelnde Miihe attestieren, wobei eine von
ihnen beim Lesen der Fallvignette mit Arger reagiert und die mangelnde Miihe als insta-
bilen Aspekt ansieht, die zweite jedoch eher Mitleid empfindet und Miihe als stabil und
damit unverdnderbar betrachtet.

Zusammenfassend ldsst sich daher festhalten, dass es notwendig ist, die Lehrperso-
nen nicht nur die dargebotenen Ursachen hinsichtlich ihrer Relevanz zur Erkldrung des
Leistungsverhaltens des Schiilers einschitzen zu lassen, sondern sie auch eine Einschét-

zung treffen zu lassen, inwieweit es sich bei den Ursachen um personale/ situative,
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(in)stabile und (un)kontrollierbare Faktoren handelt. Bei der Formulierung der entspre-
chenden Items wurde auf eine Studie von Dickhéuser und Stiensmeier-Pelster (2000) Be-
zug genommen. Auf Basis der von den Autoren eingesetzten Items wurde in der vorliegen-
den Arbeit fiir jede der Ursachen ein Item formuliert, wobei zwei der drei [tems — Stabilitét
und Locus — mit geringfiigiger Modifikation der Formulierung aus der genannten Studie
iibernommen wurden. Kontrollierbarkeit wurde bei Dickhduser und Stiensmeier-Pelster
(2000) als ,,(nicht) beeinflussbar durch mich oder andere Personen* operationalisiert. Da
es jedoch lediglich von Interesse ist, ob die Lehrpersonen die Ursache als innerhalb der
Kontrolle des Schiilers einschitzen, wurde die Formulierung fiir diese Attributionsdimen-
sion abgewandelt. Entsprechend wurden folgende Fragebogenformulierungen — hier am

Beispiel der ersten Antwortalternative dargestellt — abgeleitet (Abbildung 11):

Antwortalternative 1:, Er hat sich nicht genug Miihe gegeben “

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen. Ist die Miihe, die sich ein Schiiler gibt...

etwas, das einen Aspekt der etwas das einen Aspekt des
Person widerspiegelt Kontexts widerspiegelt
etwas Dauerhaftes ... etwas Voriibergehendes
etwas, das er nicht beein- etwas, das er beeinflussen
flussen kann kann

Abbildung 11: Die Einstufung der Ursachen auf den Attributionsdimensionen
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4.2.1.9 Beschreibung der Vignetten

Beispielhaft ist im Folgenden die Vignette 1 unter den Bedingungen 1) Keine Ver-
setzungsgefahrdung (UV1: KG) und 2) Schiiler ohne Migrationshintergrund (UV3: EG)
dargestellt (Abbildung 12).

Die Ankiindigung der Vignetten beginnt mit:
»Auf den folgenden zwei Seiten werden Thnen zwei unterschiedliche Fallgeschichten im
Kontext einer schulischen Leistungssituation prasentiert.
Darauf folgen jeweils sechs Aussagen, die mogliche Ursachen fiir das Verhalten des Schii-
lers beschreiben.
Bitte geben Sie auf einer sechsstufigen Skala an, inwieweit Sie diesen Aussagen zustim-
men.
Im Anschluss daran bietet ein offenes Textfeld die Moglichkeit, auf Wunsch eigene Ge-

danken zu ergédnzen.*
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Lesen Sie bitte die folgende Fallvignette aufmerksam durch und beantworten Sie die nachfolgende Frage.

Fall 1:

Matthias ist Schiiler der 9. Klasse einer Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen.

Sie arbeiten an dieser Gesamtschule und unterrichten ihn schon seit drei Jahren in Biologie.

In dieser Zeit hatte Matthias in Biologie {iberwiegend schlechte Noten.

Vor einigen Wochen haben Sie personlich mit ihm und seinem Vater, Herrn Brandt, dariiber gesprochen.

Der Schiiler ist das dritte von fiinf Kindern und wohnt im benachbarten Arbeiterviertel der Schule.

Er spielt seit einigen Jahren erfolgreich im FuBballverein und interessiert sich fiir Comic-Kunst.

Zurzeit stehen fiir ihn und die SchiilerInnen seiner Klasse hin und wieder Klausuren an.

In den letzten Wochen haben sich Matthias® allgemeine schulische Leistungen deutlich gebessert, so dass seine Noten jetzt in
vielen Féachern zwischen 2 und 4 stehen.

In Biologie, worin Sie ihn unterrichten, hat er zurzeit einen Notendurchschnitt von 4.

Heute mussten Sie ihm jedoch eine 6 in der Biologie-Klausur geben, so dass in seinem Zeugnis eine 5 stehen wird.

Da es die einzige 5 im Zeugnis ist, ist Matthias nicht versetzungsgeféhrdet.

Sie haben sich in dem letzten Schuljahr viel Miihe gegeben, den SchiilerInnen die Themen der Biologie néher zu bringen.

Bei Schwierigkeiten mit dem Lernstoff haben Sie immer wieder Unterstiitzung angeboten und gegeben.

Auf dem Heimweg von der Schule denken Sie {iber Matthias‘ schlechte Leistung nach.

Wie erkliiren Sie sich Matthias® 6 in der Klausur in Biologie?

Bitte kreuzen Sie an:

trifft ] ]
trifft nicht  trifft eher  trifft eher . trifft voll
iiberhaupt ) trifft zu und ganz
: zZu nicht zu zZu
nicht zu o

Er hat sich nicht genug Miihe bei der Vorbe-

Er hat familidre Schwierigkeiten.

Er ist eine dngstliche Person.

Die Aufgaben hatten einen hohen Schwie-

Er wird als Schiiler aus einer schlechter ge-
stellten Familie institutionell diskriminiert.

Er hat im Moment kein Interesse am Fach.

Wenn Sie andere Ursachen ergiinzen mochten, haben Sie hier die Moglichkeit dazu (optional):

Abbildung 12: Darstellung der ersten Vignette (UV| = keine diagnostische Situation, UV3

= Protagonist ohne Migrationshintergrund)
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4.2.1.10 Darbietung der Vignetten

Der beschriebene Fragebogen wurde den Studienteilnehmer*innen in einer Online-
Version prasentiert. Hierbei handelte es sich um das EFS Survey der Global Park AG. Die-
ser Survey ist aktuell das marktfiihrende Erhebungsprogramm in Bezug auf Onlinebefra-
gungen. Es stellt eine Vielzahl an Funktionen zur Verfligung, die zur Beantwortung me-
thodisch komplexer Fragestellungen entworfen wurden. Diese umfassen u. a. eine Vielzahl
an Moglichkeiten zur Auswahl eines Fragetyps, den Abruf von hilfreichen Umfragestatis-
tiken, vielfiltige Layoutmoglichkeiten und den komfortablen Datenexport in ein Daten-
verarbeitungsprogramm (Décieux, Heinz & Jacob, 2011).

Der Einsatz eines Online-Fragebogens bietet fiir die vorliegende Studie viele Vor-
teile. Erstens konnen die Lehrpersonen zu verschiedenen Zeiten an verschiedenen Orten
an der Studie teilnehmen. Dieser Aspekt ist besonders vor dem Hintergrund relevant, dass
es wihrend der tiglichen Schulroutine kaum mdglich ist, Lehrpersonen auf anderem Wege
zu erreichen. Da die Rekrutierung von Proband*innen iiber Telefon und Internet erfolgen
kann, konnen zudem landesweit mehr Personen angesprochen werden.

Das digitale Vorgehen birgt aber auch Schwierigkeiten. Es besteht die Gefahr einer
Teilnehmerselektivitit. Personen, die mit dem Internet sehr vertraut sind und dies regel-
maBig nutzen, erhalten leichter Zugang zu der Studie und beantworten die Fragen eher als
Personen, die nie oder nur sehr selten am Computer arbeiten. Entsprechend kénnte bei
jingeren Lehrkriften eine hohere Teilnahmebereitschaft bestehen als bei Lehrkriften, die
schon sehr lange im Schuldienst sind. Es zeigte sich jedoch, dass in den Schulen ein grof3er
Teil des Informationsaustauschs iiber email stattfindet. Folglich kann davon ausgegangen
werden, dass — sofern die email mit der Anfrage zur Studienteilnahme iiber den Schulver-
teiler weitergeleitet wurde — auch alle Lehrpersonen der Schule diese email bekommen
haben. Aus den Daten der Studienteilnehmer*innen ist ablesbar, dass eine ausgewogene
Altersverteilung vorliegt.

Als vor- sowie nachteilig kann die technische Moglichkeit angesehen werden, die
Beantwortung der Fragen als verpflichtend fiir die Fortsetzung des Fragebogens einzustel-
len. Als giinstig erweist sich dadurch das Ausbleiben fehlender Werte. Andererseits kann
auch der Fall eintreten, dass Teilnehmer*innen die Vignetten nur unaufmerksam lesen und

willkiirliche Antworten treffen, um rasch zur nichsten Frage weitergeleitet zu werden.
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Diese Personen hétten bei einer Papierversion moglicherweise keine Angaben gemacht
und die Vignette ibersprungen. Dieses Risiko ist leider nicht kontrollierbar, allerdings kon-
nen (und miissen) die Daten auf Unstimmigkeiten und Hinweise auf derartige Verzerrun-
gen analysiert werden.

Bei anonymen Fragebogen-Verfahren ist zudem unklar, ob andere Personen an der
Beantwortung mitgewirkt haben. Es ist z. B. denkbar, dass eine Lehrperson andere Perso-
nen (z. B. Kolleg*innen) nach deren Einschitzung fragt und die Antworten dementspre-
chend verzerrt werden. Diese Gefahr ist zwar nicht auszuschlieBen, wird aber als gering
eingeschitzt, da die Teilnehmer*innen keinen Anreiz haben moglichst ,,gut* in der Studie
abzuschneiden.

Folgende hilfreiche Funktionen des gewéhlten Programms zur Erstellung und
Durchfiihrung von Online-Fragebdgen (Unipark) kamen zum Einsatz:

A)  Die Zuweisung zu den experimentellen Bedingungen erfolgte randomisiert.

B)  Die sechs Antwortoptionen erschienen in randomisierter Abfolge. Dadurch
konnen Reihenfolgeeffekte vermieden werden.

C) Die Frage- und Antwortformate wurden auf unterschiedliche Arten modifi-
ziert: Zum Einsatz kamen sechsfach gestufte Ratingformate (z. B. fiir die Ein-
schitzung der Ursachen), freie Textfelder (z. B. fiir die optionalen Ursachen-
Ergdnzungen), Formate mit Mehrfachauswahl (z. B. zur Art des Migrations-
hintergrundes) oder auch einfache Ja-Nein-Formate (z. B. Migrationshinter-

grund des Partners).

4.2.2 Erfassung von Uberzeugungen und Vorurteilen

Neben den Fallvignetten musste ein Verfahren zur Erfassung von Uberzeugungen
gegeniiber Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in den Online-Fragebogen integriert
werden. Dabei standen eine Vielzahl von Skalen zur Auswahl. Einige zentrale Messver-
fahren zur Messung von Uberzeugungen und Vorurteilen — die Modern Racism Scale, die
Subtle Predjudice Scale, die Racial Argument Scale und der Implizite Assoziationstest —
werden im Folgekapitel (4.2.2.1) vorgestellt. Mit dieser Darstellung soll verdeutlicht wer-
den, wie diese einstellungsbezogenen Instrumente konzipiert sind und welche konzeptio-

nellen und methodologischen Schwierigkeiten hier besonders relevant sind. Im Anschluss
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daran wird ein Verfahren zur Erhebung von Uberzeugungen prisentiert, bei dem speziell
die Uberzeugungen von Lehrpersonen gegeniiber Schiiler*innen mit Migrationshinter-
grund und der Umgang mit Migration im Schulkontext im Vordergrund stehen — die 7ea-
cher Cultural Belief Scale (Kapitel 4.2.2.2). In Kapitel 4.2.2.3 wird die Entscheidung fiir

das ausgewihlte Verfahren dargestellt und begriindet.

42.2.1 Uberzeugungen und Vorurteile — explizite und implizite Verfahren

Bevor es um die konkreten Verfahren zur Erfassung von Uberzeugungen und Vorur-
teilen geht, muss der Begriff des Vorurteils definiert werden. Ein Vorurteil ist in der vor-
liegenden Arbeit als ,.eine spezielle Variante von Einstellungen aufzufassen, die im We-
sentlichen dadurch bestimmt ist, daf sie sich auf bestimmte Einstellungsobjekte beziehen,
ndmlich auf Gruppen bzw. auf die diesen Gruppen kategorisch zugeordneten Personen*
(Ganter, 1997, S. 21). Diese Einstellungen werden wiederum als Tendenz angesehen, be-
stimmte Gruppen oder Gruppenmitglieder positiv oder negativ zu bewerten (Amodio &
Devine, 2006; Eagly & Chaiken, 1993; Ganter, 1997).

Eine grofle Zahl von Instrumenten zur Messung von Vorurteilen besteht aus Einstel-
lungsskalen und Ratingverfahren. Dies gilt auch fiir die Erfassung von Konzepten wie
Fremden- bzw. Ausldnderfeindlichkeit (Ganter, 1997). Ein verbreitetes Vorgehen besteht
in der Prisentation von Fragen oder Aussagen, denen die Versuchsteilnehmer*innen zu-
stimmen oder nicht zustimmen konnen. Haufig werden die Instrumente in einzelne Skalen
untergliedert, so dass differenzierte Aussagen iiber die Auspridgung unterschiedlicher
Komponenten von Vorurteilen, Fremdenfeindlichkeit u. a. moglich sind. Die Verfahren fin-
den vor allem in Rahmen von Rassismusstudien in den USA zunehmend kritische Reso-
nanz. Die sich in diesen Studien herauskristallisierende Abschwédchung von Vorurteilen
und Verringerung der Diskriminierungsneigung kann mit Blick auf die interethnischen Be-
ziehungen und die realen Verhaltensweisen gegeniiber Minderheiten nicht bestitigt wer-
den. Hinzu kommt der Einwand, dass sich die Instrumente nicht eignen, um Einstellungs-
dnderungen abzubilden (Ganter, 1997). Dovidio und Gaertner (1986; 2000) betonen in
dem Zusammenhang, dass sich weniger die Vorurteile als solche verdndern, als vielmehr
das, was als sozial erwiinschte Haltung angesehen wird (vgl. auch Dovidio, Gaertner &

Pearson, 2005). Die im Langsschnitt festgestellten Verdnderungen der Befragungsresultate
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geben damit also eher Hinweise auf Verdnderungen der Norm beziiglich der Frage, was
gegeniiber bestimmten ethnischen Gruppen gesagt werden soll und darf.

Aufgrund dieser Einbufen an Validitét folgte schon frith die Entwicklung weiterer
Verfahren. Bei der Modern Racism Scale (MRS) (McConahay, 1986) wurden neben Items
zum traditionellen old fashioned racism Items zu einem neuen Konstrukt integriert, das
subtilere Formen von Vorurteilen erfassen soll. Bei diesen Uberzeugungen geht es nicht
mehr um rassenideologisch hergeleitete Aussagen, sondern um scheinbar empirisch be-
griindete Aussagen, die eine Abwertung der Fremdgruppe indirekt implizieren. Beim mo-
dernen Rassismus werden Benachteiligung und Diskriminierung verneint, Anspriiche der
Mitglieder von Minderheitsgruppen als ungerechtfertigt und iiberzogen betrachtet oder so-
ziale Verdienste als unverdient abgetan. Die Items der MRS sollten also nicht auf den ersten
Blick als Vorurteilsmessung erkennbar sein und somit ein valides Verfahren fiir die Erfas-
sung von subtileren Formen von Vorurteilen gewihrleisten (vgl. Aosved, Long & Voller,
2009; Meertens & Pettigrew, 1997). Bezugnehmend auf McConahay (1986) kommt Ganter
(1997, S. 291) zu folgender Einschétzung: Bei Modernem Rassismus und dem old fashio-
ned racism handele es sich um zwei korrelierende, aber eigenstindige kognitive Dimensi-
onen. Des Weiteren sei die Reaktivitdt der MRS deutlich geringer als die der Old Fashioned
Racism Scale. Der Autor sieht die MRS als valides Instrument zur Erfassung von Vorurtei-
len an, was sich z. B. in einer Untersuchung mit simulierten Entscheidungen zur Einstel-
lungszusage von ,,weillen* und ,,schwarzen* Stellenbewerbern zeige (McConahay, 1986;
vgl. auch Brown, 1995).

Der Subtle Prejudice Scale (SPS) (Pettigrew & Meertens, 1995) liegt eine dhnliche
Idee zugrunde. Den Autoren zufolge dullern sich die offensichtlichen Vorurteile in 1.) einer
allgemeinen Abneigung bis hin zu Abscheu gegeniiber ,,Fremden* und in Gefiihlen von
Bedrohung durch fundamentale genetische Unterschiede sowie 2.) in der Vermeidung von
einem Zusammentreffen und engen Kontakten mit Mitgliedern der betreffenden Gruppe.
Die zweite Ebene von Vorurteilen, die subtile Ebene, besteht nach Ansicht der Autoren aus
den Komponenten 3.) Verteidigung traditioneller Werte, 4.) Ubertreibung kulturbezogener
Differenz und 5.) Negation positiver Eigenschaften der anderen Gruppe. Alle Skalen wei-
sen eine hohe interne Validitdt auf, Cronbachs Alpha ist jedoch mit .87 — .90 fiir die Skala
der offensichtlichen Vorurteile hoher als fiir die Skala der subtilen Vorurteile (.73 — .82)

(Pettigrew & Meertens, 1995). Die Subskalen des blatant racism und des subtle racism
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konnen als konzeptionell unterschiedliche Formen von Vorurteilen mit mittleren Interkor-
relationen betrachtet werden. Als wichtigste Pradiktoren fiir beide Skalen sind eine Drei-
Item-Ethnozentrismus-Skala und die Akzeptanz rassistischer Bewegungen (Pettigrew &
Meertens, 1995) zu nennen. Positive Korrelationen zeigten sich zudem mit ,,politischem
Konservativismus®, ,,fraternaler Deprivation®, ,,Nationalstolz* und mit dem ,,Alter*. Ne-
gative Korrelationen bestehen zu ,,interethischen Kontakten*, zu ,,politischem Interesse*
und zum ,,Bildungsniveau®. (Ganter, 1997, S. 30; Pettigrew & Meertens, 1995, S. 66-68).
Interessante Zusammenhénge bestehen zu Aussagen zur rechtlichen Stellung von Migran-
ten: Bei hohen Werten hinsichtlich sowohl des offensichtlichen als auch des subtilen Ras-
sismus‘ werden restriktive Maflnahmen eher beflirwortet, bei niedrigen Werten auf beiden
Skalen wird eher fiir eine Ausweitung der Rechte von Migranten pladiert. Bei hohem sub-
tilen und gleichzeitig niedrigem offensichtlichen Rassismus entscheiden sich Personen fiir
die Ablehnung von Minorititen im sozial akzeptablem Rahmen (z. B. diejenigen nach
Hause schicken, fiir die es eine scheinbar vorurteilsfreie Begriindung gibt) (Ganter, 1997;
Pettigrew & Meertens, 1995).

Bei der Racial Argument Scale (Saucier & Miller, 2003; dt. Version, Heitland & Boh-
ner, 2011) miissen die Proband*innen angeben, inwieweit sie bestimmte Schlussfolgerun-
gen zu migrantenbezogenen Aussagen fiir giiltig erachten. Ein Beispielitem dieser Skala
lautet: ,,Die Arbeitslosenquote von Auslédndern in Deutschland ist schon seit mehreren Jah-
ren konstant doppelt so hoch wie die Arbeitslosenquote von Deutschen [...]. Schlussfolge-
rung: Wenn Auslinder tiber einen ldngeren Zeitraum keine Beschiftigung haben, sollten
sie aus dem Land gewiesen werden* (Heitland & Bohner, 2011; S. 16). Durch dieses For-
mat von Aussage und Schlussfolgerung soll eine Situation hergestellt werde, in der die
Versuchsteilnehmer*innen Vorurteile auf eine Art d&uflern kdnnen, die sozial akzeptiert ist.
Die interne Validitit der Gesamtskala betrdgt .73; in Bezug auf die Konstruktvaliditédt der
Skala lassen sich Werte von .57 bis .73 verzeichnen (Heitland & Bohner, 2011).

Bei den beschriebenen Verfahren sowie bei jeder sonstigen Einstellungsmessung auf
Basis von Selbstauskiinften muss das Problem von Antwortverzerrungen — insbesondere
aufgrund von sozial erwiinschtem Antwortverhalten — thematisiert werden (z. B. bei
Mielke & Mummendey, 1995; Schahn, 2002). Diese Problematik kann theoretisch iiber
den Einsatz impliziter Messverfahren (z. B. Implizite Assoziationstests oder Priming-Ver-

fahren; Greenwald, McGhee & Schwartz, 1998) geldst werden (fiir eine Ubersicht siehe
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Wittenbrink & Schwarz; 2007). Exemplarisch fiir implizite Messverfahren soll hier der
Implizite Assoziationstest (IAT) vorgestellt werden. Hier werden die Proband*innen auf-
gefordert, tiber einen Tastendruck (rechts oder links) Stimuli (in der Regel Worter) einer
Kategorie zuzuordnen; zum einen hinsichtlich deren positiver oder negativer Konnotation
(z.B.,,Trauer”, ,,Arger”, , Freude), zum anderen in Bezug auf eine bestimmte Zielkategorie
(z. B. weibliche und méannliche Vornamen). Nachdem diese Zuweisungen eingelibt wur-
den, werden die Aufgaben der ersten beiden Phasen kombiniert. Die Versuchspersonen
miissen dann z. B. bei positiven Wortern und weiblichen Namen mit einem linken Tasten-
druck reagieren, auf negative Worter und mdnnliche Namen sollen sie die rechte Taste
betétigen. Im Anschluss daran sollen die weiblichen und méinnlichen Vornamen in ge-
tauschter Richtung zugewiesen werden (z. B. weiblich = rechts, mannlich = links). Zuletzt
werden erneut Vornamen sowie positive/ negative Worter dargeboten, allerdings werden
diese umgekehrt kombiniert (im Beispiel: links = positiv und ménnlich, rechts = negativ
und weiblich). Wéhrend des Tests werden die Reaktionszeiten in den beiden Phasen, in
denen die Zielkategorie (hier Mann/ Frau) sowie positive/ negative Worter eingeblendet
wurden, miteinander verglichen. Eine schnellere Reaktion in einer der beiden Phasen soll
Aufschluss iiber eine entsprechende implizite Einstellung geben (Greenwald et al., 1998;
Wittenbrink & Schwartz, 2007). Auch der /4T birgt jedoch konzeptionelle und methodi-
sche Schwierigkeiten in sich. Eine grundlegende Frage ist etwa, ob die assoziativen Ver-
kniipfungen tatsichlich Einstellungen widerspiegeln. Es wird kritisiert, dass eine hohe ne-
gative Assoziation nicht zwangsldufig mit einer negativen Einstellung einhergeht, und dass
eine Person mit negativen Einstellungen gegeniiber einer Gruppe nicht zwingend einen
hohen /AT-score aufweisen muss (Gschwender, Hoffman & Schmitt, 2006). Des Weiteren
muss die Grundannahme des zugrundeliegenden Modells, ndmlich die Gleichsetzungen
von evaluativen Assoziationen mit Einstellungen, diskutiert werden. Fraglich ist auch, ob
Unterschiede in den Reaktionszeiten der Proband*innen tatsdchlich als ,starke® wvs.
»schwache® negative Assoziationen zum Einstellungsobjekt interpretiert werden diirfen
(Fiedler, Messner & Bluemke, 2006). Eine Meta-Analyse zu Impliziten Assoziationstests
und expliziten Messverfahren kommt zu dem Ergebnis, dass die Pradiktorvaliditét der bei-
den Verfahren stark von der inhaltlichen Ausrichtung der zu erfassenden Einstellung ab-
héngt. So stellte es sich heraus, dass explizite Verfahren zur Vorhersage von physiologi-

schen Reaktionen, vorurteilsbehafteten Urteilen etc. weniger geeignet sind, wenn es um
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sozial sensible Themen geht. Bei den Bereichen sexuelle Orientierung, Konsum- und
Wahlverhalten, Alkohol- und Drogenkonsum u. a. erwiesen sich explizite im Vergleich zu
impliziten Messverfahren als bessere Pradiktoren (Greenwald, Poehlman, Uhlmann & Ba-
naji, 2009). Oswald und Mitarbeiter kommen in Bezug auf ihre Metaanalyse zu dem
Schluss, dass die Werte im /AT keine guten Pradiktoren fiir ethnische Diskriminierung dar-
stellen (Oswald, Mitchell, Blanton, Jaccard & Tetlock, 2013; 2015). Sie kldren den Autoren
zufolge nur kleine Varianzanteile hinsichtlich diskriminierenden Verhaltens auf.

Bei genauerer Betrachtung impliziter und expliziter Messinstrumente zeigte es sich,
dass die Verfahren hoch miteinander korrelieren (z. B. Banse, Seise & Zerbes, 2001; Cun-
ningham, Preacher & Banaji, 2001), teilweise jedoch auch nicht oder kaum (Marsh, John-
son, & Scott-Sheldon, 2001; Olson & Fazio, 2003; Sherman, Rose, Koch, Presson & Chas-
sin, 2003).

Zusammenfassend lésst sich festhalten: Implizite Messverfahren weisen eine hohe
Validitit auf, ermdglichen eine Minimierung von sozial erwiinschten Antwortverzerrungen
und lassen neben Aussagen iiber zugrunde liegende Einstellungen auch Aussagen iiber die
Bedingungen der Aktivierung zu. Eine pauschale Aussage hinsichtlich der Giite expliziter
vs. impliziter Verfahren zur Messung von Einstellungen ist jedoch nicht mdglich. Die Ent-
scheidung fiir das eine oder andere Verfahren sollte somit in Abhidngigkeit von der unter-

suchten Fragestellung getroffen werden. Phillips und Olson (2014) formulieren es so:

»Because they are further downstream in the flow of attitudes to behaviors, explicit measures
provide an opening for more motivated processes (i.e., thoughtful consideration of alternatives
based on social desirability concerns or other factors) to intervene when one is constructing a

response to an attitudinal inquiry” (S. 126).

Stehen also nicht spontane, automatisch aktivierbare und von Uberlegungen freie
Evaluationen im Zentrum des Interesses, sondern vielmehr reflektierte Bewertungen in tat-
sdchlichen Situationen und authentischen Handlungsumgebungen, sollte expliziten Ver-

fahren der Einstellungsmessung ggf. der Vorzug gegeben werden.
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4.2.2.2 Messverfahren kulturbezogener Einstellungen im Schulkontext

Mit der Teacher Cultural Belief Scale (TCBS) (Hachfeld et al., 2011) kdnnen speziell
die Uberzeugungen von Lehrkriften beziiglich kulturbezogener Aspekte der Schiiler*in-
nen erfasst werden. Der Fragebogen umfasst die Dimensionen Multikulturalismus und
Egalitarismus. Personen mit multikulturellen Uberzeugungen gehen davon aus, dass an-
dere Menschen aufgrund unterschiedlicher soziokultureller Erfahrungen unterschiedliche
Perspektiven und Uberzeugungen vertreten. Diese Vielfalt gilt es wertzuschitzen und im
Schulkontext als bereicherndes Element in den Unterricht zu integrieren (z. B. in die Stun-
denplanung, bei der Entwicklung von Unterrichtsmaterial, in der direkten Interaktion usw.)
(Hachfeld et al., 2011). Bei egalitaristischer Uberzeugung steht das Bemiihen im Vorder-
grund, alle Menschen gleich zu behandeln. Dies duBert sich in der Betonung von Gemein-
samkeiten bzw. im Fokus auf die von allen geteilten Hintergriinde. Vertreter dieser Uber-
zeugung sehen Kategorisierung als Ursprung von Diskriminierung, die es zu vermeiden
gilt (Park & Judd, 2005). Lehrpersonen versuchen hier die Gemeinsamkeiten ihrer Schii-
ler*innen hervorzuheben, setzen sich eher fiir ein gemeinsames Curriculum ein und wid-
men kulturellen Hintergriinden der Schiiler*innen in der Stundengestaltung wenig Auf-
merksamkeit. Es handelt sich bei der TCBS also um ein Verfahren zur Einstellungsmessung
von Lehrkriften hinsichtlich deren multikultureller und egalitaristischer Uberzeugungen,
wobei das Augenmerk auf die Unterrichtspraxis gerichtet ist.

Welche Zusammenhénge bestehen zwischen der 7CBS und anderen Verfahren? Mul-
tikulturalismus sowie Egalitarismus korrelieren mit der Skala zur Motivation vorurteilsba-
siertes Verhalten zu kontrollieren (MVV-16; Dunton & Fazio, 1997; Banse & Gawronski,
2003). Beziiglich des zur Erfassung von Vorurteilen eingesetzten General Social Survey
von Ganter (2001) ergab sich ein skalenspezifisches Bild: Zur Skala Egalitarismus konnte
keine Korrelation nachgewiesen werden, mit der Skala Multikulturalismus bestand eine
negative Korrelation, d. h. hohere Vorurteile gingen mit einer geringeren Tendenz zu Mul-
tikulturalismus einher. Was die Einstellungen zu Pluralismus und Akkulturation angeht, so
korrelierte die TCBS mit dem Pluralism and Diversity Attitude Assessment (PADAA, Stan-
ley, 1996), mit dem Instrument Einstellungen zur Akkulturation (van Dick, Wagner, Adams
& Petzel, 1997) korrelierte nur die Skala Multikulturalismus. Zuletzt zeigte sich iiber den

Einsatz des kurzen Instruments zur Messung der Autoritarismus-Neigung (Petzel, Wagner,

139



Nicolai & van Dick, 1997; siehe auch Petzel, Wagner, van Dick, Stellmacher & Lenke,
1997), dass eine Neigung zu Autoritarismus mit einer geringeren Tendenz zu Multikultur-
alismus assoziiert ist (Hachfeld et al., 2011).

Neben der TCBS gibt es eine grofle Zahl weiterer Messinstrumente, die Einstellungen
zu Diversitdt oder Multikulturalismus erfassen. Diese sind allerdings nicht auf den schuli-
schen Kontext bezogen. Exemplarisch seien zwei weitere Verfahren genannt: die Multicu-
ltural Attitude Scale (Breugelmans & Van de Vijver, 2004) und das im Rahmen der ,,Inter-
national Study of Attitudes to Immigration and Settlement” (ISATIS) entwickelte und
eingesetzte ISATIS questionnaire. Letztgenanntes besteht aus acht Skalen, die Einstellun-
gen zu Multikulturalismus, zu Einwanderung sowie personlichen Merkmalen, die einen
Einfluss auf diese Einstellungen haben kdnnen, erfassen (Berry, Bourhis & Kalin, 1999).
Die Multicultural Attitude Scale versucht vier Elemente von Multikulturalismus abzubil-
den: 1. Die Einstellung zu Diversitit, 2. die Einstellung zur Beibehaltung der Ursprungs-
kultur unter den Angehdrigen einer minoritiren Gruppe, 3. die Uberzeugung, ob die Mit-
glieder der Mehrheitsgruppe den zuvor genannten Aspekt unterstiitzen sollten und 4. die
Einstellung, inwieweit alle Gruppen gleiche Rechte und Partizipationsmoglichkeiten in der
Gesellschaft haben sollten (Van de Vijver, Breugelmans & Schalk-Soekar, 2008).

Im Rahmen des COACTIV-Forschungsprogramms (Kunter, Kleickmann, Klusmann
& Richter, 2011) wurden neben den Skalen Mutlikulturalismus und Egalitarismus weitere
Subskalen entwickelt und 433 Lehramtsanwérter*innen zur Beantwortung vorgelegt
(Hachfeld et al., 2012). Im Folgenden werden zwei Bereiche mit den zwei zugehdrigen
Subskalen vorgestellt.

Der erste Bereich lisst sich als Motivationale Uberzeugungen umschreiben und um-
fasst die Subskalen a) Selbstwirksamkeit und b) Enthusiasmus. Deren interne Konsisten-
zen weisen Werte von .81 und .90 auf (Cronbachs Alpha). Die Selbstwirksamkeitserwar-
tung fiir das Unterrichten von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund (a) driickt sich in
der Zuversicht aus, den eigenen Unterricht an die Bediirfnisse dieser Schiiler*innen anpas-
sen zu kdnnen und begeistern, fordern und fordern zu konnen. Ein Beispielitem lautet hier:
,Ich bin zuversichtlich, dass ich auf die verschiedenen Belange von Schiiler(inne)n nicht-

deutscher Herkunft eingehen kann.* Die Subskala Enthusiasmus fiir das Unterrichten von
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Schiiler*innen mit Migrationshintergrund (b) umfasst den Spaf3 und die Freude beim Un-
terrichten dieser Schiiler*innen und wird {iber Items wie ,,Es macht mir Freude, Schiiler(in-
nen) mit Migrationshintergrund zu unterrichten.* erfasst.

Der zweite Bereich kann als Werthaltungen und Uberzeugungen bezeichnet werden
und beinhaltet die Subskalen a) multikulturelle Uberzeugungen und b) Vorurteile iiber die
schulische Lernmotivation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund. Cronbachs Al-
pha betrigt hier .75 sowie .88. Die multikulturellen Uberzeugungen (a) werden als Uber-
zeugung verstanden, Vielfalt im Klassenzimmer zum einen wertzuschitzen und anzuer-
kennen, zum anderen Unterrichtsmaterial, Stundenplanung sowie den direkten Umgang
mit den Schiiler*innen dieser Uberzeugung entsprechend auszurichten. Ein Beispielitem
dieser Skala lautet: ,,Im Rahmen des Unterrichts ist es wichtig, auch auf Unterschiede von
verschiedenen Kulturen einzugehen.” (Hachfeld et al., 2011; 2012). Die Skala Vorurteile
tiber die schulische Lernmotivation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund (b) be-
schreibt die Uberzeugung, dass sich Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in der
Schule weniger anstrengen, weniger Wissen und Interesse an schulbezogenen Themen zei-
gen sowie weniger aufmerksam und wissbegierig sind als Schiiler*innen ohne Migrations-
hintergrund (Beispielitem: ,,Schiiler*innen mit Migrationshintergrund strengen sich in der

Schule weniger an als andere Schiler*innen.).
g

4.2.2.3 Auswahl eines Verfahrens zur Erfassung migrationsbezogener Einstellungen im

Schulkontext

Die eingangs beschriebenen Verfahren zur Einstellungsmessung, die MRS, die SPS,
die RAS sowie die impliziten Messverfahren sind fiir die Beantwortung der Fragstellungen
der vorliegenden Studie nicht geeignet: Bei allen Verfahren geht es um Vorurteilskonzepte
gegenliber Migrant*innen, oft steht jedoch keine spezielle ethnische Zugehdrigkeit der
Migranten im Fokus oder aber es geht um die Kategorisierung in ,,schwarz® und ,,wei3*.
Fiir die vorliegende Studie sind aber speziell die Einstellungen gegeniiber Schiiler*innen
mit tirkischer Zuwanderungsgeschichte von Interesse. Aber auch diejenigen Verfahren,
die speziell Personen mit tiirkischem Migrationshintergrund in den Blick nehmen, eignen

sich nicht, da auf keine bestimmte Altersgruppe Bezug genommen wird. In der vorliegen-
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den Studie soll es aber gerade um Einstellungen gegeniiber Schiiler*innen und um diver-
sitdtsbezogene Aspekte im Schulkontext gehen. Hinsichtlich impliziter Verfahren wie dem
IAT ist der erste Aspekt unproblematisch, — hier liegen auch Versionen vor, die Einstellun-
gen gegeniiber Personen mit tiirkischem Hintergrund abbilden sollen — dieses Verfahren
erfasst allerdings lediglich die spontanen und automatisch aktivierbaren Evaluationen. Fiir
die vorliegende Studie sind aber gerade die reflektierten Bewertungen der Lehrpersonen
in realen Situationen und in einem authentischem Handlungsumfeld von Interesse.

Um die Zusammenhinge zwischen der Einstellung zu migrationsbezogener Diversi-
tdt im Klassenzimmer und entsprechenden Attribuierungstendenzen von Lehrkréften ge-
geniiber Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zu untersuchen, bot sich deshalb der
Einsatz der beiden Skalen Uberzeugungen iiber kulturelle Heterogenitit (Multikulturalis-
mus) und die Vorurteile iiber die schulische Lernmotivation von Schiiler*innen mit Mig-
rationshintergrund an (Hachfeld et al., 2012). Diese Skala ist in Bezug auf inhaltliche Aus-
richtung (Einstellungen gegeniiber Schiiler*innen mit tiirkischem Migrationshintergrund)
sowie Zielgruppe (Lehrpersonen) gut geeignet fiir die Beantwortung der Fragestellungen
der vorliegenden Arbeit. Allerdings sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass der Fra-
gebogen neben Einstellungen zum direkten Umgang mit Schiiler*innen unterschiedlicher
Herkunft (,,Jm Rahmen des Unterrichts ist es wichtig, auch auf Unterschiede von verschie-
denen Kulturen einzugehen.”) auch Einstellungen umfasst, die sich nur indirekt auf den
Schiilerkontakt beziehen (z. B. ,,Besonders in Beratungsgesprichen mit Eltern anderer kul-
tureller Herkunft verwende ich verstdrkt Zeit darauf, mich in ihre Perspektive einzufiih-
len.”). Die Items der beiden Skalen wurden direkt von Hachfeld et al. (2011; 2012) tiber-

nommen und sind im Folgenden dargestellt:

A) Skala ,, Vorurteile iiber die schulbezogene Lernmotivation von Schiiler(inne)n mit Mig-
rationshintergrund *

1. Schiiler(innen) mit Migrationshintergrund haben weniger Interesse an den schulrelevan-
ten Themen.

2. Schiiler(innen) mit Migrationshintergrund folgen dem Unterricht weniger aufmerksam
als die anderen Schiiler(innen).

3. Schiiler(innen) mit Migrationshintergrund sind meist weniger wissbegierig wie die an-

deren Schiiler(innen).
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4. Schiiler(innen) mit Migrationshintergrund strengen sich in der Schule weniger an als
andere Schiiler(innen).
5. Schiiler(innen) mit Migrationshintergrund verfiigen haufig tiber weniger Wissen als die

anderen Schiiler(innen).

B) Skala ,, Multikulturelle Uberzeugungen

1. Im Rahmen des Unterrichts ist es wichtig, auch auf Unterschiede von verschiedenen
Kulturen einzugehen.

2. Andere Kulturen zu respektieren, sollten Kinder so frith wie mdglich lernen.

3. In Beratungsgesprichen mit Eltern, die einen anderen kulturellen Hintergrund haben als
ich, versuche ich, auf kulturelle Besonderheiten Riicksicht zu nehmen.

4. Es ist wichtig fiir Kinder zu lernen, dass andere Kulturen auch andere Wertvorstellungen
haben konnen.

5. Besonders in Beratungsgespriachen mit Eltern anderer kultureller Herkunft verwende ich
verstéarkt Zeit darauf, mich in ihre Perspektive einzufiihlen.

6. Wihrend des Referendariats sollte der Umgang mit kultureller Vielfalt in den Seminaren
unterrichtet werden

(Hachfeld et al., 2012; 2011; in Anlehnung an Wolsko, Park & Judd, 2006)

4.2.3 Erfassung kulturbezogener Erfahrungen

Aufgrund der in Kapitel 2.4 erlduterten Befunde wird in der vorliegenden Arbeit an-
genommen, dass Kontakte zu Menschen anderer Herkunft sowie der eigene Migrations-
hintergrund fiir Attribuierungsprozesse von entscheidender Bedeutung sind. Es werden
also Informationen dariiber benétigt, in welcher Form und welchem Umfang die teilneh-
menden Lehrpersonen kulturbezogene Erfahrungen gemacht haben. Derartige Erfahrun-
gen konnen beispielsweise die Bereiche Flucht, Arbeit, Freizeit oder Bildung betreffen
(vgl. Brenk, 2011; Danckwortt, 1984). Der ,,Kulturkontakt®“, der aus einer eigenen Migra-
tionserfahrung resultiert, stellt sicherlich eine ganz besondere Situation dar, vor allem in
Bezug auf eine erzwungene Auswanderung (Flucht vor politischer Unterdriickung, Flucht
vor einer Diirre etc.) (Thomas, 2005; zur Ubersicht vgl. Schenk, 2007). Zur Entwicklung

von Sensibilitit fiir unterschiedliche kulturelle Besonderheiten kdnnen neben liangeren
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Auslandsaufenthalten, Begegnungen mit Menschen anderer Herkunft beitragen, vorausge-
setzt, diese Kontakte sind durch ein hohes Interesse an der anderen Person sowie durch die
Auseinandersetzung mit deren personlichem Hintergrund gekennzeichnet (vgl. Pettigrew
& Tropp, 2006; Turner et al., 2007). Es ist davon auszugehen, dass die unterschiedlichen
Ebenen kulturbezogener Erfahrungen untereinander korrelieren. So haben Gobel und
Hesse (2008) bereits Zusammenhdnge zwischen fritheren Auslandserfahrungen und dem
Umfang der aktuellen Kontakte mit Personen anderskultureller Herkunft identifiziert. Mit
groBBer Wahrscheinlichkeit haben Personen mit fritheren Auslands-erfahrungen oder eige-
nem Migrationshintergrund auch héufiger Partner anderskultureller Herkunft. Fiir Aus-
landaufenthalte in Form von Urlauben, Kurzzeitdozenturen, Geschiftsreisen usw. wird an-
genommen, dass aufgrund der Kiirze der Erfahrung kaum Notwendigkeit besteht,
kulturelle Differenzen zu reflektieren und sich somit auch keine deutlichen Verdnderungen
der gewohnten Attribuierungsmuster auftreten (vgl. Gobel, 2007). Zusammengefasst sol-
len die folgenden drei Bereiche erfasst werden:

1. Persénliche Biographie: Eigener kultureller Hintergrund

2. Auslandsaufenthalte

3. Migration in der Partnerschaft, bei Freunden und Bekannten
Zu 1.: Um ein differenziertes Bild vom personlichen Migrationshintergrund der Befragten
zu bekommen, werden folgende Aspekte erhoben:

- Ist die Person selbst im Ausland geboren?

- Sind Elternteile im Ausland geboren?

- Wenn ja, ein Elternteil oder beide?
Zu 2.: Bei der Frage zur Hiufigkeit von Auslandsaufenthalten wird erhoben, inwieweit die
Lehrpersonen einen Zeitraum von drei Monaten oder ldnger im Ausland verbracht haben.
Es soll angegeben werden, ob dies a) nie, b) einmal oder ¢) mehrmals zutrifft. Zusétzlich
wird die Dauer des langsten Auslandsaufenthalts (in Monaten) erfragt.
Zu 3.: Hinsichtlich einer Migrationserfahrung bei der Partnerin/ beim Partner wird zu-
néchst gefragt, ob eine solche liberhaupt besteht. Wird diese Frage bejaht, so wird in der
Folge erfasst, inwieweit die Partnerin/ der Partner selbst, die Eltern oder die GrofBeltern
zugewandert sind. Der Bereich ,,Migration bei Freunden und Bekannten* wird {iber die
Fragen ,,Wie viele ihrer Freunde haben Migrationshintergrund?* und ,,Wie viele ihrer Be-

kannten haben Migrationshintergrund?*‘ abgedeckt.
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43 Schritte der Vignettenkonstruktion

Die Fallvignetten wurden bis zu ihrer letzten Form in mehreren Schritten getestet
und modifiziert. Die Fallbeispiele wurden auf Basis von Diskussionen mit Lehrpersonen
und anhand der aktuellen Forschungsliteratur entworfen und zunichst hinsichtlich ihrer
Plausibilitidt und Relevanz fiir die Arbeit in der Schule beurteilt. Uber zwei Vorstudien
wurde gepriift, inwieweit die Vignetteninhalte die Faktorstufen hinreichend differenziert
darstellen und ob die Antwortkategorien verstindlich, relevant und vollstindig sind.
Hierzu wurden neben den vorgegebenen Antwortalternativen zu jeder Vignette offene Ant-
wortformate dargeboten, bei denen die Studienteilnehmer*innen Ergéinzungen vornehmen
konnten. AuBlerdem wurde getestet, ob die Antworten auf sechs Antwortstufen (,,trifft iiber-
haupt nicht zu* bis ,,trifft absolut zu*) geniigend Spielraum fiir die Gewichtung der Attri-
buierungsvarianten zulassen. Zuletzt ging es um die Frage, inwieweit die experimentelle
Manipulation Unterschiede im Antwortverhalten der teilnehmenden Lehrpersonen nach
sich zieht und welche Rolle den natiirlichen Variablen in Bezug auf die Attribuierungen
zukommt.

Im Folgenden sind die einzelnen Schritte der Vignettenkonstruktion detaillierter beschrie-

ben:

4.3.1 Teil A: Vorgesprach mit Lehrpersonen

Da es sich um ein selbstentwickeltes Instrument zur Erfassung der Attribuierungen
von Lehrpersonen handelt, wurden die Vignetten hinsichtlich der Giite der Falldarstellung
(Ist der Fall plausibel, nachvollziehbar, addquat im Umfang, etc.?) und der Antwortformate
(Sind die Formate suggestiv, verstindlich, aussagekriftig etc.?) zunidchst mit neun Lehr-
kréften diskutiert. Unstimmigkeiten und Mehrdeutigkeiten wurden im Anschluss beseitigt.

AulBlerdem sollten die Lehrpersonen angeben, wie sie das Verhalten des Schiilers in
Vignette 2 (hektisches Eintreten ins Klassenzimmer, tippeln, vor sich hin pfeifen) interpre-
tieren. Diese Frage wurde gestellt, um zu eruieren, inwieweit das dargestellte Verhalten

tiberhaupt Interpretationsspielraum zuldsst. Die Antworten der Lehrkréfte bestdtigen, dass
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das Verhalten sehr unterschiedlich eingestuft wird. So wurden beispielsweise Kategorisie-
rungen wie ,,priifungséngstliches Verhalten*, ,, ADHS* oder ,,vertraumtes* sowie ,,storen-

des Verhalten* genannt.

4.3.2 Teil B: Vorstudie 1

Im Anschluss daran wurden die Fallvignetten einer Stichprobe von Studierenden vor-
gelegt. In dieser ersten Vorstudie sollten primér zwei Fragestellungen geklart werden:
1. Halten die Studierenden die in Kapitel 2.3.3 vorgestellte Erklarung A) ,,Situa-
tive Aspekte werden im Allgemeinen unterschitzt® fiir richtig oder falsch?
2. Bilden die vorgegebenen Kategorien die fiir die Studierenden denkbaren Ursa-
chen zur Erklirung der Schulleistung mehrheitlich ab oder miissen weitere Ur-

sachen dargeboten werden?

Die erste Frage wurde gestellt um zu kldren, ob sich der Befund replizieren lasst,
dass Menschen nicht an sich den Einfluss situativer Faktoren auf menschliches Verhalten
negieren (vgl. Kapitel 2.3.3: Erkldrung A: ,,Situative Aspekte werden im Allgemeinen un-

terschitzt.*).

4.3.2.1 Durchfiihrung und Stichprobe

Der Fragebogen wurde 90 Studierenden der Bergischen Universitit Wuppertal
(BUW) und der Universitit zu Koln (UzK) in Papierversion priasentiert. Die teilnehmenden
Personen wurden im Rahmen einer Vorlesung an der BUW bzw. im Rahmen von drei Se-
minaren an der UzK rekrutiert, wobei die Teilnahme anonym und freiwillig war. Erhe-
bungszeitraum war Januar — Februar 2013.

Die Stichprobe setzte sich zusammen aus 43 Studierenden des Lehramts (Abschluss
Master of Education) an der BUW, und 42 Studierenden des Lehramts, drei Studierenden
des Masterstudiengangs Interkulturelle Kommunikation und Bildung sowie zwei Studie-

renden des Masterstudiengangs Erziehungswissenschaften an der UzK.
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4.3.2.2 Messinstrument

Der Fragebogen umfasste die folgenden Elemente:
1. Zwei Fallvignetten, in deren Anschluss
2. vier vorgegebene Ursachen dargeboten wurden. Diese sollten jeweils auf einer

sechsstufigen Likert-Skala eingestuft werden

Trifft absolut | Trifft nicht zu Trifft eher Trifft eher zu Trifft zu Trifft absolut

nicht zu nicht zu zu

(M 2 ) “4) ®) (6)

3. ,,Welche konkreten Griinde halten Sie fiir relevant?* (offenes Textfeld)
4. ,]Ist aus Ihrer Sicht der Einfluss der Situation (familidre Umsténde, gesellschaftli-
che Umstédnde, Wetter, u. a.) auf das Verhalten von anderen Personen...* (bitte

kreuzen Sie an)

nicht vor- sehr gering gering mifBig hoch sehr hoch

handen (1) 2) €) “4) ) (6)

5. ,,Worum ging es Ihrer Meinung nach in der Studie?* (offenes Textfeld)
6. Anmerkungen/ Kritik/ Anregungen (offenes Textfeld)
Uber die Fragen 5. und 6. sollte gepriift werden, inwieweit die Studierenden das Ziel

der Studie erfassen sowie ob sie Fehler im Fragebogen finden oder sonstige Anregungen
haben.

4.3.2.3 Ergebnisse zu Fragestellung 1

Es konnte gezeigt werden, dass der allgemeine situative Einfluss von fast allen Stu-
dierenden als hoch oder sehr hoch eingeschétzt wurde (M = 5,23; SD = 0.96) und somit
nicht von einer generellen Unterschédtzung situativer Faktoren ausgegangen werden kann.
Dieses Ergebnis findet auch in der Literatur Bestitigung (vgl. Gawronski, 2004) und wird
infolgedessen als mdgliche Erkldrung fiir den Correspondence Bias ausgeschlossen

(vgl. Kapitel 2.3.4).
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4.3.2.4 Ergebnisse zu Fragestellung 2

Die Mehrzahl der Teilnehmer*innen nutzte die Mdglichkeit, im Anschluss an jede
der beiden Vignetten weitere Ursachen fiir das Schiilerverhalten zu ergéinzen. Diese Ergin-
zungen waren von zentraler Bedeutung, da sie demonstrieren, inwieweit die vorgegebenen
Antwortalternativen die Mehrzahl der Griinde abbilden, die fiir die Proband*innen zur Er-
klarung der Leistung in Frage kommen. Diese Angaben dienen somit der Validierung der
geschlossenen Antwortformate des Fragebogens und wurden genauer analysiert. Die
Schritte der Auswertung werden im Folgenden beschrieben; die Auswertungstabellen be-

finden sich in Anhang B.

Strukturierung und kategoriale Zuweisung der Daten

Bei der Ordnung und Strukturierung der Inhalte fand dabei eine Orientierung an der
Methodik der qualitativen zusammenfassenden Inhaltsanalyse (Mayring, 1995, 2002,
2008) statt. Bei der zusammenfassenden Inhaltsanalyse ,,(...) wird das Material so zu re-
duzieren versucht, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, aber ein {iberschaubarer
Kurztext entsteht* (Mayring 1995, S. 212). Genau dieses Anliegen war fiir die Vorstudie 1
zentral. Es ging darum, einen Uberblick zu erstellen, welche Ursachen von den Studieren-
den in etwa wie hdufig genannt wurden (1) sowie eine grobe Zuordnung zu den Kategorien
personal-stabil, personal-instabil, situativ-stabil und situativ-instabil zu treffen (2). Der
zweite Aspekt war wichtig, um zu kldren, wie stark die Ursachen das Spektrum dieser vier
Kategorien wiedergeben, bzw. ob es sogar Kategorien gibt, denen wenige oder gar keine
der genannten Ursachen zugeordnet werden konnten.

Fiir das erste Anliegen mussten die Angaben der Studierenden zunéchst auf eine
iiberschaubare Anzahl reduziert werden. Dabei kamen die drei Arbeitsschritte der zusam-
menfassenden Inhaltsanalyse zum Einsatz:

1. Paraphrasieren (z. B. Wegstreichen ausschmiickender Redewendungen),

2. Generalisierung (konkrete Beispiele werden verallgemeinert) und

3. Reduktion (dhnliche Paraphrasen werden zusammengefasst) (vgl. Bortz & Doring,

2006).

Dieser zusammenfassende Arbeitsschritt war tiberwiegend unproblematisch. Es wur-

den beispielsweise die Nennungen ,,Er ist gestresst™, ,,Er hat gerade eine stressige Zeit*
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oder ,,Er hat im Moment viel Stress* unter ,,Stress* zusammengefasst. Vereinzelt machten
die Studierenden Angaben, die zwar eindeutig zugeordnet werden konnten, das Geschrie-
bene aber noch genauer erkldrten oder differenzierten. Um in diesen Féllen einen entschei-
denden Informationsverlust zu vermeiden, wurden solche Anmerkungen in die Auswer-
tungstabelle integriert. Diese blieben damit weiterhin sichtbar, und ermdoglichten ein
tieferes Verstdndnis der Anmerkungen, das u. U. dann auch fiir die Verbesserung des Mess-
instruments hilfreich sein konnte.

Im Anschluss an dieses induktive Vorgehen mussten die zusammengefassten Anga-
ben der Proband*innen deduktiv den Kategorien personal-stabil, personal-instabil, situa-
tiv-stabil und situativ-instabil zugeordnet werden (2). Die grundlegende Schwierigkeit be-
stand hierbei darin, dass eine Zuweisung hiufig nicht eindeutig vorgenommen werden
kann, da jede Person diese Zuweisung auf eine eigene Art vornimmt. In Kapitel 4.2.1
wurde diese Problematik ausfiihrlich beleuchtet. An dieser Stelle soll aber noch einmal
betont werden, dass die kategoriale Zuweisung lediglich eine grobe Einschédtzung der ka-
tegorienbezogenen Ursachenverteilung zum Ziel hatte. Es ging darum, zu priifen, ob be-
stimmte Kombinationen ggf. iiberreprasentiert oder tiberhaupt nicht vertreten sind. Dieser
Tatsache miisste dann bei der Weiterentwicklung der Antwortalternativen Rechnung getra-

gen werden.

Auswertung der qualitativen Analyse

Aus den Angaben der Studierenden ergab sich ein grofles Spektrum genannter Ursa-
chen, die im Folgenden genauer dargestellt werden.

In Vignette 1 dominerten eher situativ-instabil einzustufende Aspekte, wie schulbe-
zogene Faktoren (z. B. ,,viel zu tun (in Verbindung mit Klausurphase)®, ,,(Leistungs-)
Druck® oder ,,schlechter Unterricht”). Haufig wurde auch die eher personale Ursache
,mangelndes Interesse* thematisiert (z. B. ,,Kein Interesse am Fach, bzw. mehr Interesse
an andern Fachern® oder ,,Interesse liegt bei Verein®); ,,mangelnde Begabung* wurde hin-
gegen nur selten genannt. Auf personlicher Ebene wurden hiufig individuelle Probleme
(z. B. ,,negative Grundhaltung aufgrund schlechter Vorerfahrung®, ,,Pubertit, ,,unzu-
reichende Motivation® oder ,,mangelnde Sprachkompetenz‘‘) sowie familidre Probleme
(z. B. ,,Konflikte mit den Eltern* oder ,,kein ungestortes Lernen moglich®) ergénzt und

konkretisiert. Zum Teil wurden auch Angaben gemacht, deren Zuordnungen uneindeutig
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sind. So kann z. B. die Anmerkung ,,Biologie liegt ihm nicht* sowohl als mangelndes In-
teresse, als auch als mangelnde Begabung aufgefasst werden. Neben der Nennung von
Ursachen gaben einige Personen auch an, dass nicht geniigend Informationen vorlégen,
um Begriindungen fiir das Schiilerverhalten vorzunehmen.

Auch in Vignette 2 wurden familidre Aspekte (z. B. ,,Druck von Eltern) und indivi-
duelle Faktoren (z. B. ,,(Fahigkeits)selbstkonzept niedrig®, ,,unzureichende Motivation®,
,unsicherheit* oder ,,Zukunftsangst*) haufig benannt. Personal, aber an eine spezifische
Situation gebunden war ,,Priifungsangst™, die ebenfalls oft Erwdhnung fand. Schulische
Faktoren wurden auch thematisiert, allerdings seltener als in Vignette 1 und in geringerer
Anzahl als die genannten individuellen und familidren Aspekte (z. B. ,,viel zu tun (in Ver-
bindung mit Klausurphase)“ oder ,,bedeutungsvolle Priifungssituation‘) (Anhang B).

Auf Basis dieser Anmerkungen oder aufgrund von kritischen Einwénden der Studie-
renden wurden zuletzt noch Fehler im Fragebogen beseitigt und die Vignettendarstellung

sowie die Auswahl der dargebotenen Ursachen iiberarbeitet.

4.3.2.5 Implikationen fiir die Instrumentierung

- Da es sich iiber die qualitative Datenanalyse herausgestellt hat, dass die vier
dargebotenen Ursachenalternativen das Erklédrungsspektrum der Studierenden
nicht ausreichend erfasst haben, wurden die Antwortalternativen um zwei wei-
tere ergénzt, eine situative und eher stabile sowie eine situativ-instabile. Den
Proband*innen wurden in Vorstudie 2 somit sechs Ursachenalternativen pra-
sentiert. Diese werden im Folgekapitel genauer beschrieben.

- Nicht oder selten genannte Ursachen sollten nicht angefiihrt werden. Die Er-
klarung ,,Gliick* stellt beispielsweise ein solches Element dar, ein Befund der
auch in der Literatur Bestitigung findet (z. B. Krahé, 1984).

- Um dennoch auszuschlielen, dass die Lehrpersonen zu Begriindungen finden,
die nicht iiber die vorgegebenen Antwortformate abgedeckt sind, soll im An-
schluss an die Einschédtzung der sechs Ursachen weiterhin die Moglichkeit ge-
geben werden, weitere Ursachen zu ergénzen (,, Wenn Sie andere Ursachen er-

ginzen mochten, haben Sie hier die Moglichkeit dazu.*)
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- In die Beschreibung der Vignetten wurde eine Information integriert, die ver-
sucht, die Bedeutung der Lehrkraft fiir die schlechte Leistung des Schiilers zu
minimieren. Fiir Vignette 1 war dies die Anmerkung: ,,Sie haben sich in dem
letzten Schuljahr viel Miihe gegeben, den Schiiler*innen die Themen der Bio-
logie ndher zu bringen. Bei Schwierigkeiten mit dem Lernstoff haben Sie im-
mer wieder Unterstiitzung angeboten und gegeben.*. In Vignette 2 wurde der
Zusatz ,,Im Vergleich zu seinen Mitschiilern fallt Lukas‘/ Yilmaz‘ Leistung
wesentlich schlechter aus* eingefligt.

- Aufgrund der in der Forschungsliteratur berichteten Schlechterstellung von
Schiilern im Gegensatz zu Schiilerinnen bei der Leistungsbeurteilung, sollen in
der Folgestudie ausschlieBlich madnnliche Protagonisten auftreten (vgl. Kapitel
4.1.1).

- In dem in Vorstudie 1 gewéhlten FlieBtext treten manche Sétze aufgrund ihrer
Positionierung im Text visuell in den Hintergrund. Fiir die Folgestudie wurde
jede Einzelinformation in einer neuen Zeile dargeboten. Damit sollen die Le-
ser*innen einen besseren Uberblick iiber alle einzelnen prisentierten Informa-

tionen bekommen.

4.3.3 Teil C: Vorstudie 2

Vorstudie 2 kniipfte an die Ergebnisse von Vorstudie 1 an und sollte priifen, inwieweit
die Modifikationen am Messinstrument zielfithrend waren.

AuBerdem sollte hier gekldrt werden, ob sich Unterschiede im Antwortverhalten der
teilnehmenden Lehrpersonen in Abhéngigkeit von der experimentellen Manipulation bzw.
den natiirlichen Variablen zeigen.

Beziiglich der natiirlichen Variablen wurde auch gepriift, ob die Operationalisierung
geeignet war und wie diese Variablen in der Stichprobe verteilt waren. Die Fragestellungen

in lauteten entsprechend:

151



1. Ist die Operationalisierung der einzelnen priméren und sekundéren demographi-
schen Variablen in sinnvoller Form erfolgt?

2. Wie héufig sind diese Variablen bei den Lehrpersonen vertreten?

3. Fiihrt a) die Manipulation der UV (die diagnostische Relevanz der Schiilerleis-
tung), b) die Manipulation der UV (die situationsbezogene Erwartung der Lehr-
kraft) sowie ¢) die Manipulation der UV3 (Migrationshintergrund des Protagonis-

ten) zu unterschiedlichen Gewichtungen der Ursachen?

4.3.3.1 Durchfiihrung und Stichprobe

In Vorstudie 2 wurde der Fragebogen 24 Lehrpersonen vorgelegt, die an Gesamt-
schulen und Gymnasien in Nordrhein-Westphalen titig waren. Die Erhebung fand in dem
Zeitraum 07.2013 — 09.2013 statt. Es kamen die Papierversion sowie die Online-Version
zum Einsatz. Zwei Personen machten keine Angaben bei den demographischen Items so-
wie bei den ,,Kulturkontakt“- und Einstellungsitems. Diese Personen wurden nur in die

Analyse der Effekte der experimentellen Manipulation eingeschlossen.

4.3.3.2 Messinstrument

Bei dem Fragebogen handelte es sich um eine modifizierte Version des Fragebogens, der
in Vorstudie 1 zum Einsatz gekommen ist. Er bestand aus:

1. zwei Fallvignetten, an deren Anschluss

2. sechs vorgegebene Ursachen dargeboten wurden. Diese sollten jeweils auf einer

sechsstufigen Likert-Skala eingestuft werden:

Trifft absolut | Trifft nicht zu Trifft eher Trifft eher zu Trifft zu Trifft absolut

nicht zu nicht zu zZu

(M @ ) “4) ®) (6)

3. einem offenen Textfeld um Anmerkungen anzufiigen:
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4. einem Frageteil bei dem folgende Aspekte von ,,Kulturkontakt* erhoben wurden

(Antwortformat in Klammern):

IS

e o

5= @ oo

—

selbst im Ausland geboren (ja/ nein)

Eltern im Ausland geboren (ja/ nein)

Wenn ja, dann = Anzahl der Elternteile (einer/ beide)

Zusammenleben mit einer Person mit Zuwanderungshintergrund (ja/ nein)
Wenn ja, dann = Wer ist zugewandert (Partner selbst/ Eltern/ Grof3eltern)
Anzahl Freunde mit Migrationshintergrund (offene Angabe)

Anzahl Bekannte mit Migrationshintergrund (offene Angabe)
Auslandsaufenthalte von 3 Monaten oder mehr (nie/ einmal/ mehrmals)

Liangster Auslandsaufenthalt in Monaten (offene Angabe)

5. Fragen zur Erfassung einstellungsbezogener Variablen

a.

Sechs Items zur Skala ,,Uberzeugungen iiber kulturelle Heterogenitit
(sechsstufig mit den Polen ,.trifft tiberhaupt nicht zu* (1) und ,,trifft voll
und ganz zu“ (6))

Fiinf Items zur Skala ,,Vorurteile iiber die schulische Lernmotivation von
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund* (sechsstufig mit den Polen

,Htrifft iberhaupt nicht zu* (1) und ,,trifft voll und ganz zu* (6))

6. Fragen zur Erfassung weiterer demographischer Variablen

Geschlecht (weiblich/ ménnlich)

Alter (in Jahren) (offene Angabe)
Lehrerfahrung (in Jahren) (offene Angabe)
Schultyp (Gymnasium/ Gesamtschule/ sonstige)
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4.3.3.3 Ergebnisse

Demographische Verteilung

Unter den Teilnehmenden befanden sich 15 Lehrerinnen und sieben Lehrer. Alter
und Lehrerfahrung variierten mit einem Range von 28 bis 63 Lebensjahren (M = 14,1; SD
=13,2) und 2,5 bis 36 absolvierten Berufsjahren (M = 14,5; SD = 12,3). 21 Personen gaben
an am Gymnasium, eine Person an einer Gesamtschule tétig zu sein.

Keine Lehrperson war selbst im Ausland geboren; eine Person machte hierzu keine
Angabe. Bei drei Teilnehmer*innen war ein Elternteil im Ausland geboren.

Lediglich eine Person lebte mit jemandem mit Zuwanderungshintergrund zusam-
men, wobei der Partner/ die Partnerin selbst zugewandert war.

Die Anzahl der Freunde mit Migrationshintergrund bewegte sich zwischen null und
sechs; eine Person machte die Angabe 50%. Am héufigsten wurde zwei Personen angege-
ben. Bei Bekannten mit Migrationshintergrund nannten die Teilnehmer*innen Zahlen von
0 bis 30; auch hier schrieb eine Person 50%.

15 Lehrpersonen haben noch nie drei Monate oder ldnger im Ausland gelebt, fiir drei
Personen traf dies einmal, fiir fiinf mehrmals zu. Die langste im Ausland verbrachte Zeit

umfasste 15 Monate. Am haufigsten wurde hier ein Monat angegeben.

Datenanalyse der experimentellen Manipulation

Im Folgenden sind die Ergebnisse der Mann-Whitney-U-Tests fiir beide Vignetten
und alle drei unabhingigen Variablen angefiihrt.

Aus Tabelle 2 wird ersichtlich, dass in Bezug auf die erste experimentelle Variable
die dargebotenen Ursachen nicht unterschiedlich eingestuft wurden: Ein signifikanter Un-
terschied (U=40,0; p =.08: exakte Signifikanz) zeigte sich zwar fiir die Ursache ,,familidre
Schwierigkeiten®, die Mediane der EG1 und der KG; sind jedoch identisch (Median = 3,0).
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Tabelle 2: Vorstudie 2: Mann-Whitney-U-Test fiir Vignette I und UV,

Nicht-Versetzung

Mittlerer Rang-
(EG1) vs. Verset- N U p
Rang summe
zung (KG1)
mangelnde EGi 10 10,6 106,0 51,0 29
Mihe KGi 14 13,9 194,0
familidire EG, 10 15,5 155,0 40,0 .08
Schwierigkeiten KG, 14 10.4 145.0
mangelnde Be- EG 10 13,0 130,0 65,0 .80
gabung KGi 14 12,1 170,0
schulische Be- EG 10 13,6 136,0 590 .55
anspruchung KGi 14 11,7 164,0
institutionelle EG; 10 13,4 133,5 61,5 .63
Diskriminierung KG; 14 11.9 166.5
mangelndes In- EG 10 12,0 119,5 64,5 75
teresse KGi 14 12,9 180.5

Ahnlich verhilt es sich bei UV2 (EGa: Abitur vs. KGz: Ubung). Nur bei der Ursache
,mangelnde Miihe* deutet sich ein Unterschied im Antwortmuster der Proband*innen an
(U =39,0; p = .10: exakte Signifikanz); auch hier sind die Mediane identisch (Median =
4.0; Tabelle 3).
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Tabelle 3: Vorstudie 2: Mann-Whitney-U-Test fiir Vignette 2 und UV>

Abitur (EG) vs. Mittlerer Rang-
. N U p
Ubung (KG») Rang summe
mangelnde EG; 10 14,3 171,0 39,0 .10
i KG, 14 9,6 105,0
familidre EG; 10 11,8 141,0 63,0 .88
Schwierigkeiten KG2 14 12.3 135.0
EG; 10 12,3 147.,5 62,5 .83
Angstlichkeit
KG; 14 11,7 128,5
Aufgaben- EG; 10 12,0 143,5 65,5 .98
schw1er1gkelt KG, 14 12’1 132,5
institutionelle EG; 10 12,3 147,0 63,0 .88
DlSkI'lmll’lleI'lll’lg KG, 14 11’7 129,0
mangelndes In- EG; 10 11,5 137,5 59,5 .70
teresse KG» 14 12,6 138,5

Hinsichtlich der Variable Migrationshintergrund des Protagonisten zeigten sich keine

signifikanten Unterschiede im Antwortverhalten der Lehrpersonen (vgl. Tabelle 4).
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Tabelle 4: Vorstudie 2: Mann-Whitney-U-Test fiir Vignette 1 und UV

Migrationshinter-
Mittlerer Rang-
grund (EG3) vs. N U p
) Rang summe
keiner (KG3)
mangelnde EGs 12 11,6 139,0 61,0 .55
Miihe KGs 12 13,4 161,0
familiire EG; 12 11,6 139,5 61,5 .55
Schwierigkeiten KG; 12 134 160,5
mangelnde Be- EGs 12 12,6 151,0 71,0 98
gabung KGs 12 12,4 149,0
schulische Be- EGs 12 12,6 151,5 70,5 .93
anspruchung KG; 12 124 148.5
institutionelle EG; 12 10,9 130,5 52,5 27
Diskriminierung KGs 12 14,1 169.5
mangelndes In- EG; 12 10,3 1235 45,5 13
teresse KGs 12 147 176,

In Vignette 2 unterschieden sich die Attribuierungen in Abhéngigkeit von der UV3
fiir zwei Ursachen (vgl. Tabelle 5): Die Lehrkréfte schrieben dem tiirkischen Schiiler etwas
hiufiger ,,familidre Schwierigkeiten* zu (Median = 4,5) als dem deutschen Schiiler (Me-
dian =4,0; U = 39,0; p = .10). Hinsichtlich der Ursache ,,Aufgabenschwierigkeit™ wiesen
die Ergebnisse des U-Tests zwar auf einen Effekt hin (U = 38,5; p = .09), ein Unterschied
in den Medianen zeigte sich jedoch nicht (Median = 3,0 in beiden Bedingungen).
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Tabelle 5: Vorstudie 2: Mann-Whitney-U-Test fiir Vignette 2 und UV3

Migrationshinter-
Mittlerer Rang-
grund (EG3) vs. U p
Rang summe
keiner (KG3)
mangelnde EGs 11 12,0 132,0 66,0 1
Mihe KG; 12 12,0 144,0
familidre EGs 11 9,6 105,0 390 .10
Schwierigkeiten KG; 12 143 171.0
EGs 11 12,3 135,5 62,5 .83
Angstlichkeit
KG; 12 11,7 140,5
Aufgaben- EGs 11 9,5 104,5 38,5 .09
schwierigkeit KGs 12 143 1715
institutionelle EG; 11 11,7 129.0 63,0 .88
Diskriminierung KGs 12 123 147.0
mangelndes In- EG; 11 11,8 129.5 63,5 .88
teresse KG; 12 12,2 146,5

Zusammengefasst ldsst sich festhalten, dass sich in Vorstudie 2 in Abhéngigkeit von

der experimentellen Variablen keine deutlichen Unterschiede im Antwortverhalten der

Lehrkrifte gezeigt haben. Bis auf eine Ausnahme — dem tiirkischen Schiiler wurden in

Vignette 2 etwas hdufiger ,,familidre Schwierigkeiten* zugeschrieben als dem deutschen

Schiiler — ergaben die Berechnungen nur vereinzelte signifikante Ergebnisse, wobei sich

die Mediane der jeweiligen experimentellen Gruppen nicht voneinander unterschieden.
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4.3.3.4 Implikationen der Ergebnisse fiir die Hauptstudie

Zusammengefasst wurden auf Basis der Ergebnisse der Vorstudie folgende Hinweise und

Anderungen fiir die Hauptuntersuchung abgeleitet:

1. Hinweise fiir die Planung der Stichprobengrofie

Bei den Lehrpersonen von Vorstudie 2 traten manche Auspragungen der ,,Kulturkontakt®-

Variablen nicht (z. B. eigener Migrationshintergrund) oder nur selten auf (z. B. ein Eltern-

teil im Ausland geboren, Migrationshintergrund beim Partner/ bei der Partnerin). Diesem

Befund wurde bei der Stichprobenumfangsplanung Rechnung getragen, indem eine gro-

Bere Anzahl an Studienteilnehmer*innen anvisiert wurde.

2. Implikationen fiir die Instrumentierung

Die ergénzenden qualitativen Angaben der Lehrpersonen wiesen ein breites
Spektrum auf, das aber im Wesentlichen {iber die geschlossenen Antwortfor-
mate abgedeckt wurde. Fiir ein tieferes Verstidndnis der gewonnen quantitati-
ven Daten soll in der Hauptstudie aber ebenfalls wieder ein offenes Textfeld
fiir Anmerkungen dargeboten werden.

Eine Ausnahme stellte die Antwortalternative ,,Er hatte einen schlechten Tag*
dar. Diese Begriindung wurde in den offenen Angaben kaum benannt oder spe-
zifiziert und scheint deshalb keine relevante Ursache fiir das Schiilerverhalten
darzustellen. Sie wird durch die Ursache ,,Er hat im Moment kein Interesse am
Fach* ersetzt.

Neben den sechs dargebotenen Ursachen zur Erkldrung des Leistungsversa-
gens wurden Items zur Einstufung dieser Ursachen auf den drei Attributions-
dimensionen Lokus, Stabilitdt und Kontrollierbarkeit hinzugefiigt. Die Lehr-
personen sollten also angeben, inwieweit es sich bei den Ursachen ,,familidre
Faktoren®, ,,mangelnde Miihe* etc. um situative vs. personale, stabile vs. vari-
able und kontrollierbare vs. unkontrollierbare Faktoren handelte (vgl. Kapitel
4.2.1.3).

Einzelne Formulierungen im Vignettentext und bei den Antwortalternativen

wurden verdndert: Da beispielsweise die Formulierung ,,Er hat sich in dieser
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Woche auf viele Klausuren vorbereiten miissen auf einer beschreibenden
Ebene bleibt, wurde sie in eine erkldrende Variante umgewandelt (,,Er ist durch
schulische Aufgaben im Moment sehr beansprucht.®).

- Da es in der Hauptstudie speziell um den Zusammenhang zwischen dem Ant-
wortverhalten der Lehrpersonen und deren Einstellungen geht, wurde entschie-
den, die UV3 (Migrationshintergrund des Protagonisten) konstant zu halten.
Das bedeutet, dass den Teilnehmer*innen entweder in Fallvignette 1 und 2 ein
Schiiler mit bzw. in beiden Vignetten ein Schiiler oine Migrationshintergrund
préasentiert wurde. Die UV und UV, wurde hingegen zufillig variiert.

- Auf Anmerkung einer Teilnehmerin hin wurde der bisher nur in Vignette 1
eingefiigte Hinweis, dass man sich als Lehrkraft immer viel Miihe gegeben
habe und dem Schiiler Hilfestellungen angeboten habe, ebenfalls in Vignette 2
integriert.

- Die zum Teil modifizierten Items wurden im Anschluss an die Vorstudie in

dem Online-Fragebogen (Globalpark, questback, 2014) iiberarbeitet.

43.4 Fragebogenaufbau — Uberblick

Auf Basis der Ergebnisse aus Vorstudie 1 und 2 wurde das Messinstrument entsprechend
der dargelegten Implikationen modifiziert und in seine endgiiltige Form gebracht. Diese
kam dann in der in den folgenden Kapiteln dargestellten Hauptstudie zum Einsatz. Zur
Ubersicht ist in Tabelle 6 der gesamte Fragebogen in vereinfachter Form dargestellt. Die
vollstdndige Version kann in Anhang A eingesehen werden. Die einzelnen Blocke werden
den Proband*innen in der dargestellten Reihenfolge présentiert, innerhalb der Blocke gibt
es Variierungen. So werden die einzelnen Ursachen oder die Items der Einstellungsskalen
beispielsweise in randomisierter Abfolge dargeboten, um Reihenfolgeeffekte zu vermei-

den.
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Tabelle 6. Der Aufbau des Fragebogens

BegriiBung und Information

Thema und Aufbau des Fragebogens, Dauer der Bearbeitung, Hinweis zur
anonymen Behandlung der Daten, Ankiindigung der Verlosung von Buch-

gutscheinen, Bedankung fiir die Teilnahme

Fallvignette 1

Falldarstellung: ,, Matthias ist Schiiler der 9. Klasse ...
Ursache 1: ,, Er hat sich nicht genug Miihe gegeben *

Trifft tiberhaupt nicht ... voll und ganz zu (sechsfach gestuft)
Ursache 2: ,, ... “ (sechs Ursachen)

,, Wenn Sie andere Ursachen ergdnzen méchten, haben Sie hier die Még-

lichkeit dazu (optional): *

Fallvignette 2

‘

Falldarstellung: ,, Lukas besucht die Abiturklasse ...°
Ursache 1: ,, Er hat sich nicht genug Miihe gegeben *

Trifft iiberhaupt nicht ...voll und ganz zu (sechsfach gestuft)
Ursache 2: ,, ... “ (sechs Ursachen)

I

,, Wenn Sie andere Ursachen ergdnzen mochten, ...

Darstellung der Ursachen
und Einschétzung auf den
drei Attributions-dimensio-

nen

., Er hat sich nicht genug Miihe gegeben.

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Ist die Miihe, die sich
ein Schiiler gibt ...

- etwas Dauerhaftes ... etwas Voriibergehendes

- etwas, das er selbst nicht beeinflussen kann ... etwas, das er selbst be-
einflussen kann

- etwas, das einen Aspekt seiner Person widerspiegelt ...etwas, das einen

Aspekt des Kontexts widerspiegelt (alle sechsfach gestuft)

., Er hat familidre Schwierigkeiten

- Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? ... (fiir alle 10 Items)

Fragebogenskalen ,,Multi-
kulturelle Uberzeugungen®,

,,Vorurteile Lernmotivation®

1. ,,SchiilerInnen mit Migrationshintergrund strengen sich in der Schule

weniger an als die anderen Schiilerlnnen *

2. ... (11 Ttems) (alle sechsfach gestuft)

Erfassung demographischer

Variablen

Schulform, Alter, Geschlecht und Lehrerfahrung

Ende des Fragebogens

Freiwillige Angabe der Emailadresse bei Wunsch zur Teilnahme an der

Gutschein-Verlosung, Bedankung fiir die Teilnahme
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4.4 Stichprobe und Durchfiihrung

In diesem Kapitel werden zunéchst die Ergebnisse der Stichprobenumfangsplanung
vorgestellt. Anschlieend werden im Kapitel zur Durchfiihrung die Einschlusskriterien der
Teilnehmer*innen und deren Rekrutierung an Gesamtschulen in NRW erldutert. Nach ei-

ner Darstellung der Erhebungschronik folgt die Beschreibung der Stichprobe.

4.4.1 Stichprobenumfangsplanung

In Hinblick auf die hypothesengeleiteten Studienabschnitte ist es sinnvoll, vorab eine
Stichprobenumfangsplanung vorzunehmen. Geht man fiir den experimentellen Teil dieser
Studie von mittleren Effekten (7= 0.0625) bei o = .05 und f = .20 aus, wird ein optimaler
Stichprobenumfang von N = 145 vorgeschlagen (G*Power; Faul, Erdfelder, Lang & Buch-
ner, 2007).

Fiir den letzten Teil der Studie ist aufgrund der explorativen Ausrichtung keine Stich-
probenumfangsplanung erforderlich. Im Rahmen von Vorstudie 2 (vgl. Kapitel 4.3.3) hat
sich jedoch gezeigt, dass manche der erhobenen Personenaspekte eher selten auftreten
(z. B. Migrationshintergrund der Eltern). Deshalb empfiehlt es sich, einen groBeren Stich-
probenumfang als vorgeschlagen anzustreben (N = 180). So konnen spezifische Attributi-

onsneigungen in diesen kleineren Subgruppen leichter erkennbar werden.

4.4.2 Durchfithrung

Da Lehrpersonen an Gesamtschulen zum einen oftmals eine kulturbezogen hetero-
gene Schiilerschaft (im Vergleich z. B. zum Gymnasium) vorfinden und zugleich Schii-
ler*innen aller Jahrgangsstufen (5. — 12. Klasse) unterrichten, wurden ausschlielich Lehr-
krifte an Gesamtschulen fiir das Dissertationsprojekt angefragt. Fiir diese Entscheidung
sprechen auch Befunde, die verdeutlichen, dass die Ausgangsvoraussetzungen und Berufs-
wahlmotive von Lehrpersonen in Abhdngigkeit von gewihlten Schultyp stark variieren
konnen (z. B. Herfter & Schroeter, 2013; Kiel, Heimlich, Markowetz & Weil3, 2015; Roth-
land & Terhart, 2010). Die Einschrinkung auf ein Bundesland (Nordrhein-Westfalen) wird
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vorgenommen, da Bildungsfragen in den Zustidndigkeitsbereich des jeweiligen Bundeslan-
des fallen. Insofern gibt es jeweils viele schulsystemspezifische Regeln und Strukturen
(Hohberg, 2014). Wird davon ausgegangen, dass die strukturellen und prozeduralen Um-
gebungsfaktoren der Lehrkrifte Einfluss auf ihre Wahrnehmung und ihre Urteile ausiiben,
werden mit der Beschrankung auf Nordrhein-Westfalen und auf Gesamtschulen zumindest
die rein landes- und schultypbezogenen Kontextvariablen konstant gehalten. Dennoch be-
steht natiirlich eine groe Heterogenitét hinsichtlich der schulischen Rahmenaspekte, die
u. a. durch die Zusammensetzung des Personals, durch die Schulleitung oder auch regio-
nale Aspekte (z. B. stédtische vs. ldndliche Regionen) hervorgebracht wird.

Namen und zum Teil Kontaktdaten der Gesamtschulen wurden iiber die Internetseite
des Schulministeriums NRW abgerufen. Ansprechpartner, Telefonnummern sowie email-
Adressen wurden den Internetseiten der einzelnen Schulen entnommen. Die Rekrutierung
von Proband*innen erfolgte in der Regel zunichst iiber Telefonate mit den Sekretariaten
der Schulen, der Schulleitung, der stellvertretenden Schulleitung oder den didaktischen
Leiter*innen. Standen die Ansprechpartner einer freiwilligen Teilnahme positiv gegeniiber,
wurde den entsprechenden Personen per email das Anschreiben mit link zur Online-Erhe-
bung und der Bitte um Weiterleitung an das Kollegium zugesendet. Insgesamt wurden 170
Gesamtschulen in NRW kontaktiert. Davon gaben 141 entweder eine direkte Zusage zur
Weiterleitung der Anfrage-email an die Kolleg*innen oder boten an, die Anfrage an die
Schulleitung weiterzugeben. Die Rekrutierung fand zwischen September 2014 und April
2015 statt. In Phasen besonders hoher Arbeitsbelastung der Lehrkrifte (z. B. zum Halbjah-

resende) wurde die Erhebung unterbrochen.

4.4.3 Erhebungschronik

Da es sich bei dem gewéhlten Erhebungsinstrument um einen Online-Fragebogen
handelte, ist es notig, die konkreten Teilnahme- und Verlaufsparameter genauer zu betrach-
ten. Insgesamt haben 402 Personen den Fragebogen angesehen, wobei 108 Personen
(26,87 %) auf der ersten Seite (BegriiBung und Einleitung) die Teilnahme abgebrochen
haben. Weitere 21,39 % der Lehrkréfte haben auf der Seite der Ankiindigung der Fallvig-
netten oder auf der Seite der ersten Falldarstellung die Online-Studie beendet. Im spéteren

Verlauf des Fragebogens ergab sich nur noch ein Dropout von 4,48 %. In die Analysen
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wurden nur Studienteilnehmer*innen einbezogen, die sowohl die beiden Fallvignetten, als
auch die Einstufung der Ursachen auf den Attributionsdimensionen vollstindig beantwor-
tet hatten. Da vereinzelt Personen wihrend der Beantwortung der personenbezogenen Fra-
gen die Beantwortung eingestellt haben, betrdgt die Ausschopfungsquote je nach Variable

zwischen 96 % und 100 %. Die durchschnittliche Bearbeitungszeit betrug 16,37 Minuten.

4.4.4 Autbereitung und Verarbeitung der Daten

Durch den Einsatz eines Online-Fragebogens konnten die Daten direkt in das statis-
tische Verarbeitungsprogramm SPSS iibertragen werden. Die Angaben der Lehrpersonen
zu den beiden Fallvignetten (V1 und V2) sowie die Einstufungen auf den Attributionsdi-
mensionen lagen dadurch in numerischer Form vor. Einige Variablen mussten zusammen-
gefasst oder umgepolt werden. Im Anschluss daran kamen varianz- und regressionsanaly-
tische Verfahren zum Einsatz. Ein varianzanalytisches Vorgehen bot sich fiir die
Fragestellungen an, bei denen unabhéngig voneinander der Einfluss der nominalskalierten
Variablen UV, (diagnostische Relevanz), der UV (situationsbezogene Erwartung) sowie
der UV3 (Migrationshintergrund des Protagonisten) auf die intervallskalierten Einschét-
zungen der Lehrpersonen getestet werden sollte (Fragestellungen 1, 3, 5.1, 5.2 und 6.1).
Die Regressionsanalyse kam zum Einsatz als es darum ging, die Verkniipfung zweier in-
tervallskalierter Variablen mit der Zuschreibung von ,,mangelnder Begabung® zu testen
(Fragestellungen 4 und 6.2).

Neben den geschlossenen Antwortformaten gab es zudem offene Textfelder. Diese
optionalen ergdnzenden Angaben der Lehrpersonen wurden nicht eigenstdndig ausgewer-
tet, sondern zur Erlduterung der Ergebnisse der varianzanalytischen Berechnungen einge-
setzt.

Im explorativen Studienabschnitt (Kapitel 0) kamen zunéchst dieselben Verfahren
zum FEinsatz (z. B. die Varianzanalyse fiir die nominalskalierte Variable ,,Geschlecht* oder
die Regressionsanalyse flir ,,Alter*). Fiir die statistische Auswertung der letzten beiden Va-
riablen mussten die Daten jedoch umfangreicher aufbereitet werden. Hier wurde nach der
Anzahl der Freunde bzw. der Bekannten mit Migrationshintergrund gefragt. Einige Teil-
nehmer*innen gaben jedoch keine konkreten Zahlen an, so dass verschiedene nicht-nume-

rische Antworten vorlagen. Folgende Arten an Angaben traten auf:
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- Die Nennung der Anzahl (z. B. ,,5 Freunde*)

- Eine Angabe des Anteils von Freunden/ Bekannten mit Migrationshintergrund
innerhalb des Freundes-/ Bekanntenkreises (z. B. ,,die Mehrheit*)

- Eine Prozentangabe (z. B. ,,95 %)

- Eine grobe Mengenangabe (,,einige*, ,,mehrere®, ,,einzelne* o. 4.)

- Eine Angabe, dass die Einschédtzung nicht moglich ist (,,Ich kann das nicht ein-
schitzen oder ,,weil} ich nicht®)

Die letztgenannte Angabe trat nur sehr vereinzelt auf. In der statistischen Analyse
wurden diese besonderen Fille ausgeschlossen. Schwierigkeiten bereitete die Transforma-
tion von Daten des ersten Falls (Angabe eines Anteils), da in der Regel keine Angaben zur
Summe der Freunde/ Bekannten gemacht wurden. Der zweite und dritte Fall, eine Prozen-
tangabe oder grobe Mengenangabe, wurde von einer beachtlichen Zahl an Versuchsperso-
nen (ca. 1/4) vorgenommen. Aus diesem Grund wurde entschieden, fiir die statistische
Analyse Kategorien zu bilden und alle Daten definierten Mengenangaben zuzuordnen. Na-
tiirlich bleibt hierbei die Unsicherheit, ob eine numerische Angabe (z. B. 5 Freunde) bei-
spielsweise der Kategorie ,.einzelne® im Sinne der jeweiligen Lehrperson zugeordnet
wurde. Diese Unsicherheit kann bei der retrospektiv vorgenommenen Transformation
nicht beseitigt werden. Bei der Interpretation der Ergebnisse muss man diese Einschréin-
kung berticksichtigen. Neben den genannten Daten, traten noch zwei Sonderformen nume-
rischer Angaben auf:

a)  FEine Circa-Angabe (z. B. ,,ca. 7°): Hier wurde fiir die Analyse das ,,ca.” ge-

16scht.

b)  Eine Mehr-als-/ Weniger-als-Angabe (z. B. ,,> 10): Aquivalent zum vorheri-
gen Fall wurde das GroBer-/ Kleiner-Zeichen geldscht und die ndchste mathe-
matisch korrekte Zahl eingesetzt (im Beispiel ,,11%).

¢)  Die Angabe eines numerischen Bereichs (z. B. ,,10 — 30): Bei diesen Angaben
wurde in der Analyse der mittlere Wert verwendet (im Beispiel ,,20%).

d)  Eine numerische Anteilsangabe (z. B. ,,4 von 12): Hier wurde die erste Zahl

fiir die statistischen Berechnungen ibernommen.
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Im Anschluss daran wurden die Antworten den vorab definierten Kategorien zuge-
ordnet. Die gewédhlten Kategorien sowie die Zuordnungen der numerischen Angaben und

Mengenangaben zu den Kategorien sind im Folgenden tabellarisch dargestellt:

Tabelle 7: Kategoriale Zuweisung der Daten der Variablen ,, Freunde mit Migrationshin-

tergrund “ und ,, Bekannte mit Migrationshintergrund “

Wert  Kategorienbe- numerische Mengenangaben Anteilsangaben
zeichnung Angaben
0 keine 0 ,.keine* 0%
1 sehr wenige 1-2 »sehr wenige* 5<%
2 wenige 3-4 »wenige®, ,einzelne“ 6 % -20 %
3 einige 5-6 ,mehrere®, | einige* 21 % -50%
4 viele 7-8 ,,viele® 51 % -80%
5 sehr viele 9 oder mehr ,.sehr viele®, ,etliche” 81 % - 100 %

4.4.5 Beschreibung der Stichprobe

An der Studie nahmen 192 Lehrpersonen aus Nordrhein-Westfalen teil. Die iiberwie-
gende Mehrheit unterrichtete an Gesamtschulen (N = 182). Vier Lehrkrifte arbeiteten an
einem Gymnasium, eine Person an einem Abendgymnasium, eine weitere war als Forder-
schullehrerin in einer Inklusionsklasse tétig und die vierte arbeitete in einer JVA im Be-
rufskolleg. Drei Personen machten keine Angabe, in welcher Schulform sie unterrichteten.

Unter den Lehrpersonen befanden sich 134 Lehrerinnen und 56 Lehrer. Alter und
Lehrerfahrung variierten in hohem Malle bei einem Range von 25 bis 69 Lebensjahren
(M =43.26; SD =11.25) und 1 bis 42 absolvierten Berufsjahren (M = 14.51; SD = 10.12).

Nur 6 der 192 Teilnehmer*innen wurden selbst im Ausland geboren. 17 Personen
berichteten, dass ihre Eltern im Ausland geboren waren, bei 9 Personen traf dies fiir beide

Elternteile zu, bei 8 Personen fiir einen Elternteil (Tabelle 8).
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Tabelle 8. Stichprobenkennwerte im Bereich ,, eigener Migrationshintergrund

N Ja Nein
Eigener Migrationshintergrund (Selbst im Aus-
191 6 184
land geboren?)
Migrationshintergrund der Eltern (Eltern im Aus-
191 17 174
land geboren?)
] ) ] N Einer Beide
Art des Migrationshintergrundes der Eltern
(Anzahl der Elternteile?)
17 9 8

22 Lehrer*innen gaben an, mit einer Person mit Zuwanderungsgeschichte zusammen
zu leben. Von diesen waren 9 selbst zugewandert, bei 12 bestand ein Migrationshintergrund

bei den Eltern und bei einer Person bei den GroBeltern (Tabelle 9).

Tabelle 9: Stichprobenkennwerte im Bereich ,, Migration in Partnerschaft“

N Ja Nein
Migrationshintergrund des Partners 190 22 168
er/ sie
o ‘ N Eltern  GrofBeltern
Art des Migrationshintergrundes selbst
des Partners (Zugewandert ist/ sind ...)
22 9 12 1

Die Angaben zu Freunden und Bekannten mit Zuwanderungsgeschichte wurden zu-
néchst einem der sechs Werte einer Skala (mit einem Range von 0 = keine Freunde/ Be-
kannte und 5 = sehr viele Freunde/ Bekannte) zugewiesen (das detaillierte Vorgehen der

Zuweisung ist in Kapitel 4.4.4 beschrieben). Die meisten Lehrkréfte hatten wenige (2) bis
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einige (3) Freunde mit Migrationshintergrund (M = 2.68) und viele (4) Bekannte mit Mig-
rationshintergrund (M = 4.14) (vgl. Tabelle 10).

Tabelle 10: Stichprobenkennwerte im Bereich ,, Migration bei Freunden und Bekannten *

N M SD Min Max
Freunde mit Migrationshintergrund 188 768 1.40 0 5
Bekannte mit Migrationshintergrund 185 4.14 1.61 0 5

Anmerkungen. Anzahl an Freunden/ Bekannten mit Migrationshintergrund: 0 = keine, 1 = sehr wenige, 2 =

wenige, 3 = einige, 4 = viele, 5 = sehr viele.

128 Lehrpersonen gaben an, noch nie drei Monate oder ldnger im Ausland gelebt zu
haben. 37 Personen haben einmal eine solche Zeitspanne im Ausland verbracht und fiir 25
Personen traf dies mehrmals zu. Der lingste Auslandsaufhalt, der angegeben wurde um-
fasste 228 Monate, der kiirzeste Aufenthalt 0 Monate (vgl. Tabelle 11). Die néchstgroften
Angaben betrugen 96, 92 und 48. Angaben mit so hohen Werten machten iiberwiegend

Personen, die selbst oder deren Eltern im Ausland geboren waren.
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Tabelle 11: Stichprobenkennwerte im Bereich ,, Auslandsaufenthalte

mehr-
N nie einmal
mals
Auslandsaufenthalte von mehr als
. 190 128 37 25
drei Monaten
N M SD Min Max
Langster Auslandsaufenthalt
189 5.08 21.78 0 228

(in Monaten)

4.4.6 Reliabilititsanalyse der Skalen , multikulturelle Uberzeugungen® und ,,Vorurteile
iiber die schulische Lernmotivation von Schiiler*innen mit Migrationshinter-

grund*

Bevor in Kapitel 5 die Ergebnisse in Hinblick auf die zentralen Fragestellungen dar-
gestellt werden, sollen an dieser Stelle die Ergebnisse der Reliabilitdtsanalyse fiir die bei-
den eingesetzten Subskalen beschrieben werden. Zunéchst erfolgte die Analyse getrennt
fiir die beiden Subskalen, im Anschluss daran fiir die Gesamtskala ,, Werthaltungen und
Uberzeugungen “.

Bei der Subskala , multikulturelle Uberzeugungen* betrigt Cronbachs Alpha .88.
Die Reliabilitdt kann dabei iiber die Entfernung eines Items nicht verbessert werden. Fiir
die Subskala ,, Vorurteile iiber die schulische Lernmotivation von Schiiler*innen mit Mig-
rationshintergrund “ betragt Cronbachs Alpha .84. Auch hier erzeugt eine Item-Extraktion
keine Reliabilititssteigerung. Fiir die Bildung einer Gesamtskala wurden die Items der
Subskala ,, Vorurteile tiber die schulische Lernmotivation von Schiiler *innen mit Migrati-
onshintergrund *“ umgepolt. Die Gesamtskala weist ebenfalls eine sehr gute interne Kon-
sistenz auf (a = .86). Auch hier fiihrt eine Itemreduktion nicht zu einer Steigerung des

Reliabilitatswerts.
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4.4.7 Priifung der Voraussetzungen

Vor der Priifung der in den Kapiteln 5.2 und 5.3 dargestellten Hypothesen muss si-
chergestellt werden, dass die demographischen Variablen Geschlecht, Alter und Lehrerfah-
rung sowie die ,,Kulturkontakt“-Variablen und die Einstellungen der Lehrpersonen nicht
in Abhéngigkeit von der Zuweisung zu den experimentellen Gruppen systematisch verzerrt
sind.

Die im Folgenden verwendete Nomenklatur lautet: EGi/ KGi = Bedingung ,,Nicht-
Versetzung*/ ,,Versetzung®™ (V1), EG2/ KG2 = Bedingung ,,Abitur*’/ ,,Ubung“ (V2), EG3/
KGs = Protagonist mit/ ohne Migrationshintergrund in V1 und V2 (siehe auch Tabelle 1;
Kapitel 4.1). Die Priifung der Voraussetzungen erfolgte in Abhingigkeit vom Skalenniveau
der Variablen tiber den Chi>-Unabhédngigkeitstest (z. B. fiir Geschlecht), die Varianzanalyse
(z. B. fiir Alter) oder entsprechende Paramterfreie Tests wie den exakten Test nach Fisher

(z. B. Art des Migrationshintergrundes des Partners/ der Partnerin).

Geschlecht

Beziiglich des Geschlechts zeigten sich keine Unterschiede zwischen den jeweiligen
Experimental- und Kontrollgruppen, fiir UV ¥*(1, N = 190) = 0.256, p = .613, fiir UV,
(1, N=190) = 0.382, p = .537 und fiir UV3 ¥*(1, N = 190) = 0.843, p = .358. Die Hiu-

figkeiten in den einzelnen Zellen sind in Tabelle 17 (Anhang C) zu finden.

Alter und Lehrerfahrung

Die Variablen Alter und Lehrerfahrung variieren nicht systematisch mit der Manipu-
lation der unabhéngigen Variablen (Alter: F1(1, 188) = 0.55, p = .58; F»(1, 188) = 1.15,
p =.25; F3(1, 188) =-0.52, p = .60; Lehrerfahrung: Fi(1, 188)=-0.51, p =.61; F2(1, 188)
=1.35,p=.18; F5(1, 188) =-0.67, p = .51) (vgl. Tabelle 18, Anhang C). Der Levene-Test
der Varianzgleichheit zeigt zudem, dass in Bezug auf die Variablen Alter und Lehrerfah-
rung von der Gleichheit der Varianzen zwischen den einzelnen Experimental- und Kon-
trollgruppen ausgegangen werden kann (fiir Alter mit 1 = 0.31, p = .579; F> = 0.22;
p=.638; [3=1.74, p = .188 sowie flir Lehrerfahrung mit F'; = 0.63, p = .428; F>=3.87;
p=.051; F3=1.21, p=.273).
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Eigener Migrationshintergrund

Hinsichtlich der Antworten auf die Frage, ob man selbst im Ausland geboren sei,
zeigten sich keine Unterschiede zwischen den einzelnen Bedingungen Zur Berechnung
wurde hier der exakte Test nach Fisher eingesetzt, da zum Teil die Zellbesetzung < 5 betrug
(UV1: p=.440, UVy: p =.687 und UV3: p = .435). Der Chi>-Unabhéngigkeits-Tests zeigt,
dass ebenfalls keine Unterschiede hinsichtlich der Variable ,,Migrationshintergrund der El-
tern” bestanden: fiir UV ¥%(1, N=191) = 0.689, p = .406, fiir UV2 ¢*(1, N=191) = 2.459,
p =117 und fiir UV3 ¥*(1, N=191) = 0.135, p = .713. Gleiches gilt fiir die Variable , Art
des Migrationshintergrundes der Eltern* (,,ein Elternteil* vs. ,,beide Elternteile*) mit UV;:
p=1,UV2: p=.050 und UV3: p =.153 (Tabelle 19, Anhang D). Hier wurde aufgrund der

kleinen Zellbesetzung ebenfalls der exakte Test nach Fisher verwendet.

Migration in Partnerschaft, bei Freunden und Bekannten

Inwieweit die Lehrpersonen mit einer Partnerin/ einem Partner mit Migrationshin-
tergrund zusammenlebten, stand mit der Zuweisung zur EG und KG in Bezug auf die UV;
in keinem Zusammenhang (x*(1, N = 190) = 0.088, p = .767). In Hinblick auf die erste und
zweite UV zeichnete sich jedoch ein systematischer Unterschied ab, fiir UV, ¥*(1, N=190)
=5.630, p =.018 und fiir UV2 %*(1, N = 190) = 4.784, p = .029 (Tabelle 20). Zur Berech-
nung von Unterschieden zwischen den experimentellen Gruppen hinsichtlich der Art des
Migrationshintergrundes des Partners wurde der exakte Test nach Fisher eingesetzt, da die
Zellbesetzung hier wieder hidufig den Umfang n = 5 unterschritt. Zwischen den einzelnen
Experimental- und Kontrollgruppen bestanden keine Unterschiede in Hinblick auf die Ver-
teilung von Proband*innen mit Partnern, die selbst, deren Eltern oder deren Grofleltern
Zuwanderungshintergrund aufwiesen (UV1: yfisher” = .833, p = .752, UV2: fisher> = 4.139,
p =.067 und UV3: ysisher” = 1.260, p = .820; Tabelle 21). Wie Tabelle 22 (Anhang D) ent-
nommen werden kann, bestanden keine Zusammenhinge zwischen den experimentellen
Bedingungen und der Verteilung der Variablen ,,Freunde mit Migrationshintergrund* und
,Bekannte mit Migrationshintergrund®. Es kann auBlerdem davon ausgegangen werden,
dass die Varianzen dieser beiden Variablen iiber die Bedingungen gleich verteilt waren (fiir
Freunde mit Migrationshintergrund mit F; = 0.20; p = .653; F> =0.001; p = .97; F3 = 0.04,
p = .852 sowie fiir Bekannte mit Migrationshintergrund mit 7', = 0.79; p = .377; F2>= 0.46;
p=.500; F3=0.14; p=.713).
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Auslandsaufenthalte

Auch die Anzahl an Auslandsaufenthalten von mehr als 3 Monaten (,,nie®, ,,einmal‘
oder ,,mehrmals*) war iiber die experimentellen Bedingungen gleich verteilt, fiir UV 3*(2,
N =190) = 2.101, p = .350, fiir UV2 ¥*(2, N = 190) = .570, p = .752 und fiir UV3 y*(2,
N=190)=0.696, p =.706 (Tabelle 23). Gleiches galt fiir die Variable ,,Langster Auslands-
aufenthalt™ (Tabelle 24, Anhang D). Der Levene-Test zeigte zudem, dass von Varianzho-
mogenitit ausgegangen werden konnte (F1=0.82; p =.775; F2=0.20; p = .657; F3=1.10;
p=.295).

Diverse Kennwerte zur Verteilung der Variablen zum eigenen Migrationshinter-
grund, zu Migration in Partnerschaft, bei Freunden und Bekannten sowie zu Auslandsauf-
enthalten sind in Anhang D dargestellt.

Die mit der Skala Werthaltungen und Uberzeugungen (Hachfeld et al., 2011; 2012)
erhobenen Daten unterschieden sich nicht signifikant hinsichtlich der Zuweisung zur EG
bzw. zur KG (Tabelle 25, Anhang D). Der Levene-Test ergab, dass in Bezug auf die EG;
und die KGj keine Varianzhomogenitit angenommen werden kann (F1 = 5.66; p = .018).
Hinsichtlich der zweiten und dritten Bedingung kann von der Gleichheit der Varianzen
ausgegangen werden (F2=0.35; p = .553; F3=2.07; p = .152).

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass die Variablen Geschlecht, Alter, Lehrer-
fahrung, eigener Migrationshintergrund, Migrationshintergrund in Partnerschaft, bei
Freunden und Bekannten, Auslandsaufenthalte sowie Einstellungen bis auf einzelne Aus-
nahmen nicht systematisch mit den experimentellen Bedingungen variieren. Auflerdem
kann hinsichtlich der Variablen, bei denen Berechnungen mit dem T-Test-Verfahren vor-
genommen werden konnten, in den meisten Féllen von der Gleichheit der Varianzen aus-

gegangen werden.
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5 Hypothesen und Ergebnisse

Der nun folgende Teil zu den Fragestellungen, Hypothesen und Ergebnissen unter-
gliedert sich in vier Abschnitte:

In Kapitel 5.1 geht es darum, auf welche Art die Lehrpersonen die einzelnen Ursa-
chen auf den Dimensionen Locus, Stabilitdt und Kontrollierbarkeit eingestuft haben und
wie sie die einzelnen Ursachen selbst gewichten. Au3erdem sind die Zusammenhéange zwi-
schen den dimensionsspezifischen Zuordnungen und den Ursachengewichtungen von In-
teresse (siche Abbildung 8).

In Kapitel 5.2 liegt der Fokus auf dem Einfluss der diagnostischen Relevanz der
Leistung sowie dem Einfluss situationsbezogener Erwartungen auf die Ursachenzuschrei-
bungen.

Inwieweit der Migrationshintergrund des Vignettenprotagonisten mit spezifischen
Attributionsmustern auf Seite der Lehrkréfte einhergeht wird in Kapitel 5.3 geklart. Hier
geht es auch um die Rolle der migrationsbezogenen Uberzeugungen der Lehrkrifte in Be-
zug auf den Attribuierungsprozess.

Der letzte Abschnitt (Kapitel 5.4) ist explorativ ausgerichtet und behandelt Fragen
nach Zusammenhéngen von Attributionen und unterschiedlichen demographischen Vari-

ablen, wie dem Alter der Lehrpersonen oder deren kulturbezogenen Erfahrungen.

5.1 Die Zuordnung von Ursachen auf den Dimensionen Locus, Stabilitit und

Kontrollierbarkeit und die Gewichtung der Ursachen

Im Folgenden werden die Fragestellungen zu Fragekomplex 1 erneut angefiihrt und
Fragestellungen 3 — 4 in Hypothesen iibersetzt. Im Anschluss daran werden die Ergebnisse
prasentiert. Das Kapitel 5. 1 schlieit mit einer Zusammenfassung der zentralen Befunde
und der Diskussion der Ergebnisse. Ein Uberblick zu den Fragestellungen von Kapitel 5.1

ist in Abbildung 8 dargestellt.
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5.1.1 Hypothesen

Die ersten beiden Fragestellungen,
1.  Wie schdtzen Lehrpersonen die Ursachen fiir das schlechte Leistungsverhal-
ten eines Schiilers auf den Attributionsdimensionen ,, Stabilitdit“, ,, Kontrollierbar-
keit*“ und ,,Locus“ ein? sowie
2. Welches Gewicht legen Lehrpersonen bei der Erklirung der schlechten Leis-
tung auf die Aspekte 1) mangelnde Miihe, 2) familidre Schwierigkeiten, 3) man-
gelnde Begabung, 4) schulische Beanspruchung, 5) institutionelle Diskriminie-
rung, 6) geringes Interesse am Fach, 7) Angstlichkeit sowie 8)

Aufgabenschwierigkeit

werden nicht in Hypothesen {ibersetzt.

Es wire zwar mdglich, auf Basis von Hinweisen zur dimensionalen Einstufung in der Li-
teratur gerichtete Hypothesen zu formulieren. (Der Aspekt ,,Er hat sich nicht genug Miihe
gegeben® wird beispielswiese hdufig als personale und zeitlich variable Ursache angese-
hen.) Die in Kapitel 4.2.1 bereits beschriebene Problematik der hohen interindividuellen
Varianz hinsichtlich dieser Einstufungen unterstreicht jedoch die Notwendigkeit fiir das
gewihlte offene Vorgehen. Die Ergebnisse aus Fragestellung 1, d. h. die Art, nach der
Lehrpersonen die vorgegebenen Ursachen auf den drei Attributionsdimensionen positio-
nieren, sind nicht nur an sich von Interesse, sondern sie sind auch fiir die Umformung der

Fragestellungen 3 und 4 in Hypothesen unerlésslich.

Fragestellung I untergliedert sich in drei Teilfragen:

a) Handelt es sich nach Ansicht der Lehrpersonen bei den einzelnen dargebotenen
Ursachen jeweils um dauerhafte oder voriibergehende Aspekte (Dimension Sta-
bilitét)?

b) Halten die Lehrkrifte die Ursachen fiir Aspekte, die der Schiiler beeinflussen kann
oder die aulerhalb seiner Kontrolle liegen (Dimension Kontrollierbarkeit)?

c¢) Liegen nach Ansicht der Lehrpersonen die einzelnen Ursachen jeweils in der Per-
son des Schiilers oder in dessen Umgebung (Dimension Locus)?

Fiir jede einzelne Ursache (Miihe, Begabung, etc.) wurde den Lehrpersonen jede der drei

Fragen gestellt. Es soll nun geklart werden, inwieweit die Einstufungen der Lehrpersonen
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eher zum einen oder eher zum anderen Pol der drei Dimensionen tendieren. Uber t-Tests
soll sichergestellt werden, ob die Einstufungen signifikant vom Skalenmittelwert abwei-
chen, und ob sich damit eine Tendenz zu einem der beiden Pole abzeichnet.

Mit Fragestellung 2 sollen die Gewichtungen der einzelnen Ursachen zunichst rein
deskriptiv betrachtet werden. Eine inferenzstatistische Auswertung wird vor diesem Hin-
tergrund nicht durchgefiihrt.

In Fragestellung 3 geht es darum, ob der Correspondence Bias bei der Begriindung
der schlechten Schiilerleistung auftritt: Legen Lehrpersonen mehr Gewicht auf Ursachen,
die (im Mittel iiber alle Lehrpersonen) als personal und stabil eingestuft werden? Welche
Ursachen von den Lehrpersonen als personal-stabil bzw. situativ angesehen werden, kann
erst aus den Ergebnissen von Fragestellung 1 entnommen werden. Aus diesem Grund wird
die konkrete statistische Hypothese zu Beginn der Ergebnisdarstellung formuliert. Die Prii-
fung erfolgt iiber varianzanalytische Verfahren. Die (noch) allgemein formulierte Hypo-
these lautet:

Hypothese 3: Lehrpersonen legen mehr Gewicht auf Ursachen, die (im Mittel iiber
alle Lehrpersonen) als personal und stabil eigestuft wurden und weniger Gewicht auf Ur-

sachen, die als situativ eingestuft wurden.

Des Weiteren stellt sich die Frage, inwieweit eine Ursache umso stirker gewichtet
wird, je stirker sie von der Lehrperson als personal und stabil eingestuft wird (Fragestel-
lung 4). In Hinblick auf den bereits ausfiihrlich beschriebenen Correspondence Bias (vgl.
Kapitel 2.3) werden hier diejenigen Ursachen nédher betrachtet, die von den Lehrpersonen
tendenziell als personal und stabil eingestuft wurden. Auch hier kann eine Umformung in
statistische Hypothesen erst erfolgen, wenn die Ergebnisse aus Fragestellung 1 bekannt
sind. Die Darstellung dieser Hypothesen erfolgt deshalb ebenfalls zu Beginn der Ergebnis-
darstellung. Zur Priifung der Hypothese 4 bietet sich der Einsatz regressionsanalytischer
Verfahren an. Die — ebenfalls noch allgemein formulierte — Hypothese lautet:

Hypothese 4: Je stdrker eine Ursache von einer Lehrperson als ein personaler und
stabiler Aspekt betrachtet wird, desto stirker wird diese Ursache zur Erkldrung der

schlechten Leistung des Schiilers in Fallvignette 1 gewichtet.
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5.1.2 Ergebnisse

Zu Fragestellung 1

Zur Beantwortung der Frage, inwieweit die Lehrpersonen die einzelnen Ursachen als
stabil vs. instabil, personal vs. situativ sowie kontrollierbar vs. unkontrollierbar einstufen,
kamen t-Tests fiir unabhidngige Stichproben zum Einsatz. Es ergab sich folgendes Bild:
Von den 24 Einstufungen der Urteile auf den Attributionsdimensionen wichen 21 Einstu-
fungen signifikant von der Mitte der Skala (3,5) ab (18 bei p <.001, zwei bei p < .05 und
eine bei p <.01). Fiir die Einstufungen der Ursachen ,,Familie* zu Stabilitdit, ,,.Begabung*
zu Kontrollierbarkeit und ,Interesse* zu Locus bestand keine signifikante Abweichung
vom Skalenwert 3.5.

Die Ergebnisse sind im Detail in Abbildung 13 und Tabelle 12 dargestellt. Aus dem
Sdulendiagramm wird auflerdem ersichtlich, dass die interindividuelle Varianz hinsichtlich
der dimensionalen Einstufung zwischen den einzelnen Lehrpersonen sehr hoch ist.

Was die Zusammenhinge zwischen den drei Attributionsdimensionen angeht, so
wird aus Abbildung 13 ersichtlich, dass die Dimensionen in dieser Untersuchung nicht
vollstidndig voneinander unabhéngig sind. Personale Faktoren wurden tendenziell eher als
stabil angesehen und situative Faktoren eher als voriibergehend betrachtet (Ausnahme
,Diskriminierung®). Die Kombinationen situativ, dauerhaft und kontrollierbar sowie per-
sonal, voriibergehend und unkontrollierbar traten iiberhaupt nicht auf.

Die Klassifikation von Ursachen in der Forschungsliteratur wurde insofern bestitigt,
als die Ursachen ,,Begabung® in Vignette 1 (M = 3.09; SD = 1.20; p <.001) und ,,Angst-
lichkeit* in Vignette 2 (M = 2.49; SD = 1.07; p <.001) im Mittel als personal und stabil
eingestuft wurden; ,,Diskriminierung*, ,,Familie®, ,,Aufgabenschwierigkeit* und ,,Schule*
wurden hingegen zu den situativen Faktoren gezdhlt. Entgegen der hiufig vertretenen Sicht
beziiglich der Zuordnung des Aspekts ,,Miihe*, wurde dieser nicht als personal, sondern
eher als situativ eingestuft (M = 3.75; SD = 1.33; p = .01). Die Ursache ,,mangelndes Inte-
resse* wurde weder als personal, noch als situativ eingestuft (M = 3.43; SD = 1.46; p =

50).

176



Uneindeutig blieb auch, inwieweit ,,familidre Schwierigkeiten als stabiler vs. vo-
riibergehender Aspekt zu bewerten sind (M = 3.65; SD = 1.20; p = .08). ,,Angstlichkeit*
wurde tendenziell als unkontrollierbarer Faktor eingeschitzt, die Abweichung von der Ska-
lenmitte ist allerdings geringfiigig (M = 3.34; SD = 1.14; p = .05) (vgl. Tabelle 26, An-
hang E).

B Sstabilitit (1 = dauerhaft, 6 = voriibergehend)
. Kontrollierbarkeit (1 = nicht kontrollierbar, 6 = kontrollierbar)

Locus (1 = personal, 6 = situativ)

Mittlerer Skalenwert

Miihe Familie Begabung Schule Angstlich- Aufgaben- Diskrimi- Interesse

keit schwierigkeit nierung

Ursache

Abbildung 13: Vergleich der mittleren Zuordnungen der Ursachen auf den Attributionsdi-

mensionen Stabilitdit, Kontrollierbarkeit und Locus

Anmerkungen. Fehlerbalken geben die Standardabweichungen wieder.
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Fiir einen besseren Uberblick sind im Folgenden die dimensionsbezogenen Zuord-

nungen durch die Lehrkréfte tabellarisch dargestellt.

Tabelle 12: Mittlere Zuordnung der Ursachen auf den Attributionsdimensionen ,, Locus “,

,,Stabilitat” und ,, Kontrollierbarkeit *

Locus
personal situativ

Stabilitdit Kontrollierbarkeit

kontrollierbar
dauerhaft Begabung

unkontrollierbar . ‘ ‘ Diskriminierung

Angstlichkeit
Familie ——

unkontrollierbar o
voriiber- Aufgabenschwierigkeit
gehend Schule

kontrollierbar Interesse Miihe

Zu Fragestellung 2

Abbildung 14 und Abbildung 15 demonstrieren die Gewichtungen der einzelnen Ur-

sachen 1) mangelnde Miihe, 2) familidre Schwierigkeiten, 3) mangelnde Begabung, 4)

schulische Beanspruchung, 5) institutionelle Diskriminierung, 6) geringes Interesse am

Fach, 7) Angstlichkeit sowie 8) Aufgabenschwierigkeit) fiir Vignette 1 und Vignette 2.

In der Situation, in der die 6 in einer Biologieklausur zu einer schlechten Note im

Zeugnis fiihrte (Vignette 1), sahen die Lehrkréfte die relevantesten Ursachen fiir das Leis-

tungsversagen in der ,,schulischen Beanspruchung* (M = 4.25, SD = 1.02), der ,,mangeln-

den Miihe* (M =4.12, SD = 0.98) und im ,,mangelnden Interesse* des Schiilers (M = 4.06,

SD = 1.03). Die Ursache ,,mangelnde Begabung* traf weder zu, noch traf sie nicht zu

(M =3.35,SD=1.11), die ,,familidren Schwierigkeiten* des Schiilers kamen eher nicht als
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Ursache in Frage (M = 2.95, SD = 0.96). Als irrelevant erachteten die Lehrpersonen die
Ursache ,,institutionelle Diskriminierung* (M = 2.00, SD = 0.97) (Abbildung 14).

Mittlerer Skalenwert

Miihe Familie = Begabung  Schule Diskriminierung Interesse

Ursache

Abbildung 14: Vergleich der mittleren Gewichtungen der Ursachen in Vignette 1

Anmerkungen. Sechsstufige Skala mit 1 = trifft iiberhaupt nicht zu, 2 = trifft nicht zu, 3 = trifft eher nicht zu,
4 = trifft eher zu, 5 = trifft zu, 6 = trifft voll und ganz zu,; Fehlerbalken geben die Standardabweichungen

wieder.

In der Situation, in der der Schiiler ein ungiinstiges Leistungsverhalten in einer Abi-
turpriifung bzw. einer vorbereitenden Ubung zeigte (Vignette 2), wurden gerade ,,familidire
Schwierigkeiten* am starksten gewichtet (,,trifft eher zu*“; M =4.22, SD =1.00). Die ,,man-
gelnde Miihe* traf als Ursache weder zu noch nicht zu (M = 3.69, SD = 1.05). Eher nicht
bedeutsam waren aus Sicht der Lehrpersonen die Ursachen ,Interesse” (M = 3.21,
SD =1.08), ,,Angstlichkeit“ M = 317, SD = 1.19) und ,,Aufgabenschwierigkeit®
(M=3.01,SD=0.97). Der ,,Institutionellen Diskriminierung* kam auch in dieser Vignette
keine Relevanz zu (,,trifft nicht zu*; M =1.96, SD = 0.97) (Abbildung 15).
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Mittlerer Skalenwert
W
h

Miihe Familie ~ Angstlichkeit Aufgaben-  Diskrimi- Interesse

schwierigkeit nierung
Ursache

Abbildung 15: Vergleich der mittleren Gewichtungen der Ursachen in Vignette 2

Anmerkungen. Sechsstufige Skala mit 1 = trifft iiberhaupt nicht zu, 2 = trifft nicht zu, 3 = trifft eher nicht zu,
4 = trifft eher zu, 5 = trifft zu, 6 = trifft voll und ganz zu; Fehlerbalken geben die Standardabweichungen

wieder.

Zu Fragestellung 3

Aus den Ergebnissen zu Fragestellung 1 wurde ersichtlich, dass die Lehrpersonen im
Mittel ausschlieBlich ,,Begabung* (Vignette 1) und ,,Angstlichkeit (Vignette 2) als perso-
nale und stabile Ursachen einschitzen. Die Hypothesen konnen auf Basis dessen konkre-
tisiert werden:

Hypothese 3.1. Lehrkrdifte benennen im Durchschnitt in Vignette 1 eher Begabung
und weniger Miihe, Familie, Schule, Diskriminierung und Interesse als Ursache fiir das

Leistungsverhalten des Schiilers (Hj).
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Hypothese 3.2. Lehrkriifte benennen im Durchschnitt in Vignette 2 eher Angstlichkeit
und weniger Miihe, Familie, Aufgabenschwierigkeit, Diskriminierung und Interesse als
Ursache fiir das Leistungsverhalten des Schiilers (H1).

Daraus ergeben sich die Nullhypothesen:

Zu 3.1.: Ho: Piegabung < 3.5 sowie [is > 3.5 (1 = Mihe, 2 = Familie, 3 = Schule, 4 = Diskriminierung,
5 = Interesse) SOWie

Zu 3.2.: Ho: Wiangstlichkeit < 3.5 SOWi€ e.10 > 3.5 (6 = Miihe, 7 = Familie, 8 = Aufgabenschwierigkeit,
9 = Diskriminierung, 10 = Interesse)

Da in der Forschungsliteratur keine klaren Befunde vorliegen, die eine einseitige Te-
stung rechtfertigen wiirden, wurden die eingesetzten T-Tests zweiseitig durchgefiihrt.
Lehrpersonen betonten demnach in Vignette 1 den als personal und stabil eingestuften As-
pekt ,,mangelnde Begabung® im Durchschnitt nicht, #(190) = -1.96, p = .052. Mit einem
Mittelwert von M =3.35 (SD = 1.11) wurde ,,Begabung‘ also weder als besonders relevant
noch als unwichtig eingeschétzt. Einige als situativ eingeschétzte Ursachen wurden entge-
gen der Hypothese als eher gewichtig angesehen: Dies galt fiir ,,Miihe®, #(190) =8.91, p <
.001, ,,Interesse*, #(190) =7.38, p <.001 oder ,,Schule* #190) = 10,32, p <.001 mit Mmine
=4.12 (SD = 0.98), Mteresse = 4.06 (SD = 1.03) und Mschule = 4.25 (SD = 1.02). Hypothe-
senkonform wurden die eher als situativ eingestuften Ursachen ,,Familie* und ,,Diskrimi-
nierung® als eher randstéindig betrachtet, #190) = -7.61, p < .001 (MFamitie = 2.95, SD =
0.96) sowie #190) = 21.55, p <.001 (MDpiskriminierung = 2.00, SD = 0.97) (siehe auch Ergeb-
nisse zu Fragestellung 2).

Auch in Vignette 2 wurde die einzige im Mittel als personal und stabil eingestufte
Ursache — die ,,Angstlichkeit des Schiilers — nicht betont, #(191) = 3.91, p < .001
(M =3.17, D = 1.19). Hier wurden ebenso entgegen der Hypothese manche als situativ
angenommenen Ursachen besonders gewichtet, darunter ,,Miihe* (M = 3.69, SD = 1.05)
und ,,Familie* (M = 4.22, SD = 1.00), mit #(191) = -2.67, p = .008 sowie #(191) = 10.03,
p <.001. Die als situativ eingeschitzten Ursachen ,,Aufgabenschwierigkeit™ (M = 3.01,
SD = 0.97), ,.Diskriminierung® (M = 1.96, SD = 0.97) und ,Interesse”, (M = 3.21,
SD = 1.08) wurden entsprechend den Hypothesen als eher unbedeutend betrachtet, #(191)
= -7.14, p < .001 (,,Aufgabenschwierigkeit®), #(191) = -22.03, p < .001 (,,Diskriminie-
rung®) sowie #(191) =-3.84, p <.001 (,,Interesse*).
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Zusammenfassend ldsst sich hervorheben, dass weder die einzigen im Durchschnitt
als personal-stabil eingestuften Ursachen ,,Begabung® sowie ,,Angstlichkeit als besonders
bedeutsam eingeschitzt wurden, noch die als situativ eingestuften Aspekte, wie ,,Miithe*

oder ,,Schule* vernachléssigt wurden.

Zu Fragestellung 4

Die Ausgangshypothese (Hypothese 4) ,,Je stirker eine Ursache von einer Lehrper-
son als ein personaler und stabiler Aspekt betrachtet wird, desto stéirker wird diese Ursa-
che zur Erklirung der schlechten Leistung des Schiilers in Fallvignette I gewichtet* wurde

auf Basis der Ergebnisse von Fragestellung 2 wie folgt konkretisiert:

Hypothese 4.1. Je stirker der Faktor ,,Begabung* von den Lehrpersonen als ein
personaler Aspekt betrachtet wird, desto stirker wird ,, Begabung“ auch als Ursache zur
Erkldrung der schlechten Leistung des Schiilers in Fallvignette 1 gewichtet (H).

Hypothese 4.2. Je stirker der Faktor ,, Begabung*“ als ein dauerhafter Aspekt be-
trachtet wird, desto stirker wird ,, Begabung *“ auch als Ursache zur Erkldrung der schlech-
ten Leistung des Schiilers in Fallvignette 1 gewichtet (H;).

Hypothese 4.3. Je stiirker der Faktor ,, Angstlichkeit als ein personaler Aspekt be-
trachtet wird, desto stdrker wird ,,A.ngstlichkeit“ auch als Ursache zur Erklirung der
schlechten Leistung des Schiilers in Fallvignette 2 gewichtet (H;).

Hypothese 4.4. Je stirker der Faktor ,, Angstlichkeit* als dauerhafter Aspekt ange-
sehen wird, desto stdrker wird ,,A'ngstlichkeit“ auch als Ursache zur Erkldrung der
schlechten Leistung des Schiilers in Fallvignette 2 gewichtet (H1).

Fiir alle vier Hypothesen lautet die Nullhypothese Ho: 5 = 0 und die Alternativhypo-
these Hi: f # 0.

Zur Priifung der Hypothesen wurden lineare Regressionsanalysen eingesetzt. Tabelle
13 gibt die folgenden Ergebnisse wieder:
Zu Hypothese 4.1: Ho wird beibehalten (5 =-.08, p =.29).
Gleiches gilt fiir Hypothese 4.3. Auch hier kann Ho nicht verworfen werden (f = -.02,
p = .74). Die Einschitzung der Ursachen ,,mangelnde Begabung* und ,,Angstlichkeit* auf

der Dimension Locus hat also keinen Einfluss auf die Gewichtung der jeweiligen Ursache.
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Zu Hypothese 4.2. Je stabiler die Lehrkraft die ,,Begabung® eines Schiilers eingeschitzt
hat, desto stiarker wurde Begabung als Ursache gewichtet. Hier muss Ho: 5 = 0 verworfen
werden (f =-.30, p <.001).

Zu Hypothese 4.4. Je stabiler das Konstrukt ,,Angstlichkeit* betrachtet wurde, desto stir-
ker wurde die Ursache Angstlichkeit gewichtet. Auch hier muss Ho: 5 = 0 verworfen wer-
den (B8 =-.15, p = .04). Die Zuordnung der Ursachen ,,Begabung* und ,,Angstlichkeit* auf
der Dimension Stabilitdt stand also mit der Gewichtung der jeweiligen Ursache in Zusam-

menhang.

Tabelle 13: Lineare Regressionen zur Vorhersage der Gewichtung der Ursachen ,,Bega-

bung*“ und ,,Ahgstlichkeit“ (N =190)

Variable zur Vorhersage von B SE B R?
Stabilitat -.26 .06 - 30%** .09
»Begabung*
Locus -.07 .07 -.08 .01
Stabilitat - 17 .08 - 15%* .02
,,Angstlichkeit“
Locus -.03 .08 -.02 .001

Anmerkungen. B = Betakoeffizienten; SE = Standardfehler; B = standardisierter Betakoeffizient; *: a < .10;
**: 0 <.05, ***: o < .01; Pole der Stabilitdtsskala: 1 = dauerhaft, 6 = voriibergehend; Pole der Locus-Skala:

1 = personal, 6 = situativ.

5.1.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

1. Die einzigen Ursachen, die die Lehrpersonen im Mittel als personal und stabil
einstufen, sind ,,mangelnde Begabung* (Vignette 1) und ,,Angstlichkeit* (Vig-
nette 2).

2. Die Gewichtungen der einzelnen Ursachen unterschieden sich in Abhéngigkeit von
der zu beurteilenden Ursache und von der jeweiligen Lehrperson deutlich vonei-

nander.

183



3. Einerseits zeigte sich kein Attribuierungsmuster im Sinne eines Correspondence
Bias: Gerade die als personal-stabil eingeschitzen Ursachen ,,mangelnde Bega-
bung® und ,,Angstlichkeit** wurden von den Lehrkriften nicht besonders stark ge-
wichtet. Andererseits wurde aber manchen situativen Faktoren (z. B. ,,Familie® in
V1 oder ,,institutionelle Diskriminierung® in V2) eine eher geringe Bedeutung zu-
geschrieben.

4. Ein wichtiger Pradiktor flir das Benennen der einzigen als stabil und personal an-
gesehenen Ursachen ,,mangelnde Begabung* (in Vignette 1) und ,,Angstlichkeit*
(in Vignette 2) lag in der Einstufung der jeweiligen Ursache als stabil: Die Lehr-
personen schrieben dem Schiiler demnach umso stérker ,,mangelnde Begabung*
bzw. ,,Angstlichkeit* zu, je stirker sie diese Ursachen als stabil, also unverinderbar
einschitzten.

5. Zwischen der Einordnung einer Ursache auf der Dimension Locus und der Gewich-

tung der jeweiligen Ursache in der Vignette zeigte sich kein Zusammenhang.

5.1.4 Diskussion der Fragestellungen 1 — 4

Zu Fragestellung 1

In Hinblick auf die Forschungsliteratur zeigte sich bei den mittleren Einstufungen
der Ursachen auf den Attributionsdimensionen Locus, Stabilitdt und Kontrollierbarkeit ein
uneinheitliches Bild: Einige entsprachen den Zuordnungen im Modell nach Weiner
(z. B. die Einstufung von ,,Begabung* als stabil und personal), andere widersprachen ihm
(z. B. die Einstufung von ,,Miihe* als voriibergehend, situativ und kontrollierbar). Ein noch
relevanterer Befund spiegelte sich aber in den hohen Standardabweichungen der Antwor-
ten wider. Diese verdeutlichen, wie wenig Einheitlichkeit hinsichtlich der Frage bestand,
ob eine Ursache als stabil, personal und kontrollierbar anzusehen ist (vgl. Kapitel 4.2.1).
Fiir einzelne Faktoren gibt es bereits in der Literatur deutliche Hinweise auf eine hohe
interindividuelle Varianz. So wurde beispielsweise bei Weiner (1979) der Aspekt ,,Miihe*
aufgrund dieser Problematik in unmittelbare und stabile Miihe unterteilt. Bemerkenswert
ist jedoch, dass die Varianz nicht ausschlieBlich beim Faktor ,,Miihe* und auf der Dimen-
sion Stabilitdt auftrat, sondern in den Einstufungen aller Ursachen und hinsichtlich aller

drei Dimensionen. Diese Ergebnisse verdeutlichen die Notwendigkeit, eine dimensionale

184



Einstufung der prisentierten Ursachen durch die Proband*innen als unabdingbaren Be-
standteil in Attribuierungsstudien zu integrieren. Ansonsten konnen keine Aussagen iiber
die Stabilitdt, In-/ Externalitdt oder die Kontrollierbarkeit subjektiver Erklédrungen getrof-
fen werden (auch bei Dickhduser & Stiensmeier-Pelster, 2000; Dresel et al., 2005). Es
zeigte sich des Weiteren, dass in jeder Vignette nur eine Ursache (,,Begabung® in Vignette
1 und ,,Angstlichkeit“ in Vignette 2) als personal und stabil betrachtet wurde. Diese beiden

Ursachen werden in der Diskussion zu Fragestellung 3 und 4 erneut aufgegriffen.

Zu Fragestellung 2 und 3

Wie ldsst sich das Ergebnis interpretieren, dass die einzigen als personal-stabil ein-
gestuften Ursachen ,,Begabung* (Vignette 1) sowie ,,Angstlichkeit (Vignette 2) weder als
besonders bedeutsam eingeschitzt wurden, noch die als situativ eingestuften Aspekte, wie
,mangelnde Miihe* oder ,,schulische Beanspruchung® vernachléssigt wurden — sich ein
allgemeines Muster im Sinne des Correspondence Bias‘ also nicht beobachten 1dsst? Zu-
ndchst verdeutlicht dies, dass die Lehrpersonen verschiedenen — auch situativen — Faktoren
Bedeutung zu Erklarung der Schiilerleistung beimafen, und sich nicht auf schiilerbezogene
Aspekte wie ,,mangelnde Begabung oder ,,mangelndes Intersse* beschriankten. Ein inte-
ressanter Bezug ldsst sich zu den Verarbeitungsstrategien von Lehrpersonen herstellen: Bei
Krolak-Schwerdt et al. (2012) betonten lehrerfahrene Personen individuelle Schiilermerk-
male weitaus stirker, wenn es darum ging, die weitere Entwicklung eines Schiilers vorher-
zusagen (Vorhersageziel). Wenn es darum ging, sich einen Eindruck iiber den Lern- und
Leistungsstand des Schiilers zu bilden (Eindrucksbildungsziel), wurden deutlich starker
auf Basis der Fallbeschreibung Inferenzen vorgenommen (vgl. Kapitel 2.5.8).

Die in der Studie gewéhlten Formulierungen ,,[...]. Wahrend Sie den Antwortbogen
lesen, machen Sie sich Gedanken iiber die Ursachen des Verhaltens Ihres Schiilers* (Vig-
nette 2) sowie ,,[...]. Auf dem Heimweg von der Schule denken Sie iiber Matthias*
schlechte Leistung nach* (Vignette 1), deuten auf ein solches Eindrucksbildungsziel hin.
Allerdings folgte im Anschluss daran die Aufforderung, die Ursachen fiir das Leistungs-
verhalten zu gewichten. Anders als bei den genannten Autor*innen wurden die Lehrperso-
nen hier gerade dazu aufgefordert, aus der knappen Beschreibung Inferenzen abzuleiten!

Durch diese Formulierung werden die Ergebnisse von Krolak-Schwerdt und Kolleg*innen
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um eine weitere Perspektive erweitert — namlich um die Frage, wie Lehrpersonen im Schul-
alltag auf der Basis unzureichender Schiiler- und Situationsinformationen zu einer Erkla-
rung fiir Leistungsversagen kommen, wenn sie konkret um eine solche Erkldrung gebeten
werden.

In Vignette 1 wurden ,,mangelnde Miihe®, ,,schulische Beanspruchung* und ,,man-
gelndes Interesse als relevanteste Ursachen betrachtet, gefolgt von ,,mangelnder Bega-
bung® und ,,familidren Schwierigkeiten®. ,,Diskriminierung® galt als am wenigsten bedeut-
sam fiir die schlechte Schulnote. Fiir ein besseres Verstindnis der Urteilsbildung lohnt sich
in diesem Zusammenhang ein Blick auf die ergdnzenden Anmerkungen der Lehrpersonen.
Die drei am hdufigsten genannten Ursachen spiegelten sich auch dort wider, wie z. B. in
den Formulierungen ,,Matthias legt sein Augenmerk auf andere Fécher, die ihm mdglich-
erweise wichtiger erscheinen® oder ,,Freizeitverhalten nimmt zu viel Zeit in Anspruch, so
dass die Schulleistungen zweitrangig fiir ihn sind. Anmerkungen zu dem Aspekt ,,man-
gelnde Begabung® tauchen nicht auf, ,familiire Schwierigkeiten* nur sehr vereinzelt
(,,fehlende familidre Unterstiitzung (drittes von fiinf Kindern)*).

In der zweiten Vignette wurden Facetten einzelner Ursachen genau ausgefiihrt und
weitere Konsequenzen fiir den Schiiler abgeleitet. Die Information ,,Vor Kurzem ist Lu-
kas‘/ Yilmaz* achtundachtzigjdhrige GroBmutter in die kleine Wohnung der Familie ein-
gezogen.* schien dafiir ausschlaggebend gewesen zu sein, dass beispielsweise Aspekte wie
,»die beengte Situation im Elternhaus oder ,,mangelnde Riickzugsmoglichkeiten* extra-
hiert wurden sowie weitergehende Schlussfolgerungen wie die ,,Ubernahme familiirer
Pflichten durch den Schiiler* oder auch die ,,emotionale Belastung durch den Zuzug der
pflegebediirftigen Gromutter als Ursachen vorgenommen wurden. Aber auch bei den
vorgegebenen Antwortalternativen wurde der Faktor ,,Familie* eindeutig am stérksten ge-
wichtet. Der Einzug eines pflegebediirftigen Familienmitglieds scheint damit nach Ansicht
der Lehrkréfte einen sehr groBBen Einfluss auf Zeit, emotionale Verfassung, Lernmoglich-
keiten usw. des Schiilers zu haben. Die zweithdufigste Ursache sahen die Lehrpersonen in
der ,,mangelnden Miihe* des Schiilers, als Dritthiufigste wurden ,,Angstlichkeit®, ,,Aufga-
benschwierigkeit” und ,,mangelndes Interesse* genannt. ,,Institutionelle Diskriminierung*
war nach Ansicht der Lehrpersonen auch in der zweiten Fallvignette nicht fiir die schlechte

Schulnote ausschlaggebend.
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Was die optionalen Anmerkungen anging, wurden in Bezug auf mégliche Diskrimi-
nierungsaspekte in beiden Vignetten ausschlieBlich lehrerbezogene Faktoren genannt
(z. B.: eine ,,fehlende/ gestorte Beziehung zur Lehrkraft® oder ,,er kommt mit mir als Leh-
rer nicht gut klar). Dies ist insofern bemerkenswert, da in beiden Vignetten ein Zusatz
eingefiigt wurde, der eben gerade die Rolle der Lehrperson positiv hervorhebt (Fiir Vig-
nette 1 z. B.: ,,Sie haben sich in dem letzten Schuljahr viel Miihe gegeben, den Schiiler*in-
nen die Themen der Biologie ndher zu bringen. Bei Schwierigkeiten mit dem Lernstoff
haben Sie immer wieder Unterstiitzung angeboten und gegeben.*). Wie sich in den ergin-
zenden Aussagen widerspiegelt, waren aus der Sicht der Lehrkréfte Diskriminierungsprak-
tiken sowohl denkbar als auch relevant, bezogen sich jedoch ausschlieBlich auf Aspekte,
die das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis betrafen. Die Tatsache, dass dariiber hinaus keine wei-
teren Anmerkungen gemacht wurden, mag zum Einen an der knappen und fragmentari-
schen Vignettenbeschreibung gelegen haben, in der keine direkten Hinweise auf diskrimi-
nierende Praktiken gegeben wurden. Auf der anderen Seite sind vielféltige derartige
Praktiken denkbar und in der Literatur auch umfangreich beschrieben. Eine Systematisie-
rung institutioneller Diskriminierung nehmen z. B. Gomolla und Radtke (2000) mit Bezug
zu Feagin und Feagin (1986) vor, indem sie direkte von indirekter Diskriminierung ab-
grenzen. Als direkte Form sehen sie die ,,Anwendung von ungleichen Normen und Regeln,
die — mit benachteiligenden Konsequenzen — in/ von Organisationen auf verschiedene so-
ziale Gruppen angewendet werden® (S. 326). Gomolla und Radtke (2000) halten hier ge-
setzlich-administrative Regeln sowie informelle Praktiken auf Ebene der Organisation fiir
denkbar. Bei indirekter Diskriminierung ergeben sich nach Ansicht der Autoren ungleiche
Chancen gerade iiber die ,,Anwendung von gleichen [Hervorhebung v. d. Verf.] Regeln
und Normen* (S. 326) bei unterschiedlichen Gruppen. Auch wenn derartige Mechanismen
in der Situation von Matthias/ Berkan (Vignette 1) und Lukas/ Yilmaz (Vignette 2) in der
Vignettendarstellung nicht explizit angesprochen wurden, kann ihnen dort eine zentrale
Bedeutung zukommen. Da es sich um eine Leistungssituation handelt, die im Fall der Abi-
turpriifung und der Nicht-Versetzung mit entscheidenden Konsequenzen fiir den Werde-
gang des Schiilers verbunden ist, wird die Relevanz moglicher diskriminierender Praktiken

besonders deutlich.
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Unabhéngig von der institutionellen Ebene sind auch andere lehrerbezogene Aspekte
denkbar, die in den ergdnzenden Angaben der Lehrpersonen keine Nennung fanden. So
konnten beispielsweise stereotype Einstellungen gegeniiber dem Schiiler aufgrund seiner
sozialen oder ethnischen Herkunft in Vignette 1 zu einer unverhéltnisméfig negativen Be-
wertung der Priifung geflihrt haben (Darley & Gross, 1983). Vor dem Hintergrund der Be-
deutsamkeit dieser Prozesse fiir die Schiilerinnen und Schiiler (z. B. Frohlich et al., 2014)
konnte ein Fokus in kiinftigen Studien darauf liegen, ob und wenn ja in welcher Form
Lehrpersonen institutionelle Diskriminierung erkennen und wie sie in konkreten Situatio-

nen damit umgehen.

Zu Fragestellung 4
Zusammengefasst lauten die Ergebnisse zu Fragestellung 4:
a) Je stabiler die Lehrpersonen den Aspekt ,,mangelnde Begabung™ einstuften, desto
starker gewichteten sie die Ursache ,,mangelnde Begabung® bei der Beurteilung der
schlechten Note (Vignette 1).
b) Je stabiler die Lehrpersonen den Aspekt ,,Angstlichkeit* einstuften, desto stirker
gewichteten sie die Ursache ,,Angstlichkeit* bei der Beurteilung des Leistungsver-
haltens in der Abiturpriifung/ vorbereitenden Ubung (Vignette 2).
c) Ob die Lehrpersonen die Aspekte ,,mangelnde Begabung“ (Vignette 1) bzw.
,,Angstlichkeit (Vignette 2) als personal vs. situativ einstuften, stand mit der Ge-
wichtung der Ursachen ,,mangelnde Begabung® bzw. ,, Angstlichkeit* in keinem Zu-

sammenhang.

Zu a) In der ersten Vignette zeigte sich also, dass Lehrpersonen die Leistung des
Schiilers umso eher mit ,,mangelnder Begabung* begriindeten, je stirker sie ,,Begabung*
als ein stabiles Konstrukt ansahen. Dieses Ergebnis deckt sich in vieler Hinsicht mit den
Befunden aus dem Forschungsbereich der Impliziten Intelligenztheorien (vgl. Dweck,
2002; 1999; Dweck & Leggett, 1988; Dweck et al., 2004). Wie in Kapitel 2.5.3 erdrtert,
fallen Personen, die eine Vorstellung von Intelligenz als stabiler Gro3e hegen, vermehrt
stereotype, eigenschaftsbasierte Urteile (Levy et al., 1998). Speziell im Bereich der mathe-
matischen Intelligenz schreiben Personen mit einem stabilen Intelligenzkonzept anderen

auch vermehrt geringere mathematische Fahigkeiten zu (Rattan et al., 2012). Auch das
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Konzept der Bezugsnormorientierung ist in diesem Zusammenhang aufschlussreich: Lehr-
personen mit individueller — auf die Entwicklung des einzelnen Schiilers konzentrierter —
Bezugsnorm, betonen eher instabile Griinde wie die Lern- und Anforderungssituation, wo-
hingegen Lehrkréfte mit sozialer Bezugsnorm personal-stabile Faktoren wie Féhigkeit fo-
kussieren. Diese Orientierung hat Auswirkungen auf die Schiiler*innen und ihre Entwick-
lung: Bei Lernenden, die von Lehrkriften mit individueller Bezugsnormorientierung
unterrichtet wurden, nahm das Misserfolgsmotiv deutlich ab (Rheinberg, 1980; Rheinberg
& Krug, 1999; Kapitel 2.5.3).

Waurde oben die Notwendigkeit unterstrichen, aufgrund der hohen interindividuellen
Varianz bei der Zuordnung von Ursachen zu der Attributionsdimensionen eine solche Zu-
ordnung durch die Proband*innen selbst vornehmen zu lassen, zeigt sich in Hinblick auf
die Impliziten Intelligenztheorien und die Ergebnisse von Fragestellung 4 eine weitere in-
teressante Perspektive: Da demzufolge die dimensionsbezogenen Zuordnungen selbst
(hier: ,,Begabung® als stabile Grofe einzuordnen) in Zusammenhang mit spezifischen Zu-
schreibungen (hier: ,,mangelnde Begabung®) stehen, erhilt man iiber der Einstufung einer
Ursache auf der Stabilititsdimension zusétzliche Informationen iiber die Attributionsten-
denzen der jeweiligen Teilnehmer*innen. Diese Informationen leisten folglich einen we-
sentlichen Beitrag zur Erklarung der attributionalen Prozesse bzw. ihrer Antezedenzien.

Rattan et al. (2012) beschreiben auch die dysfunktionalen Muster, die sich auf kog-
nitiver, emotionaler und Verhaltens-Ebene manifestieren konnen: So schrieben Personen
mit einer stabilen Theorie zu mathematischer Intelligenz den Lernenden nicht nur gerin-
gere mathematische Intelligenz zu, sie zeigten auch Verhaltensweisen wie Trost-Spenden
oder die Kiirzung von Hausaufgaben. Diese Verhaltensweisen fiihrten auf Seiten der Ler-
nenden wiederum zu einer Herabsetzung des Lernengagements und resultierten in geringer
Motivation und niedrigen Erwartungen hinsichtlich der eigenen Leistung (vgl. Kapitel
2.5.3). Aus diesem Grund ist die weitere Untersuchung von impliziten Begabungs-/ Intel-
ligenztheorien und den Bedingungen fiir diese dysfunktionalen Muster insbesondere fiir
die schulischen Praxis hoch relevant.

Zu b) Auch fiir ,,Angstlichkeit* zeigte sich ein derartiger Effekt: Je stabiler aus Sicht
der Proband*innen ,,Angstlichkeit* eingestuft wurde, desto stirker wurde diese Ursache
bei der Erklirung des Leistungsverhaltens in der Abiturpriifung/ vorbereitenden Ubung

gewichtet. Zu diesem Ergebnis lésst sich keine direkte Parallele wie der zuvor genannten
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von Begabungskonzept und Impliziten Intelligenztheorien ziehen. Trotzdem konnte das
dort zugrunde liegende Prinzip auch in einem breiteren Rahmen Giiltigkeit haben, da
,,Angstlichkeit — zumindest im schulischen Leistungskontext — eine eindeutig leistungs-
gefdhrdende Eigenschaft darstellt. Unabhédngig von der kognitiven Leistungsfédhigkeit
kann ein Schiiler aufgrund von (zugeschriebener) hoher Angstlichkeit in sozialen Situati-
onen oder in Priifungskontexten hinter seinen Fahigkeiten zuriick bleiben (underachieve-
ment). Die Vorstellung, dass es sich bei der ,,Angstlichkeit* des Schiilers um eine stabile
Eigenschaft handelt, wiirde voraussichtlich in negativen Leistungsprognosen miinden. Es
konnte also diskutiert werden, ob Lehrpersonen neben dem Begabungs-/ Intelligenzkon-
zept weitere implizite Annahmen zu leistungsbezogenen Konzepten — wie etwa ,,Angst-
lichkeit™ — vertreten. Demensprechend wiirde — wie es die Ergebnisse der vorliegenden
Studie widerspiegeln — die Vorstellung von ,,Angstlichkeit* als stabiler Grofe mit der ver-
stirkten Attribuierung von ,,Angstlichkeit einher gehen. Ob es eine solche implizite
,,Angstlichkeits*“-Theorie gibt, miisste aber in Folgestudien genauer untersucht werden.
Sinnvoll wire es dann, weitere leistungsbezogene Eigenschaften einzubeziehen und auch
fiir diese zu priifen, ob sich die Stabilitdtskonzepte interindividuell unterscheiden und in-
wieweit sich Zusammenhénge zwischen der Stabilitdtseinschitzung und der Starke der At-
tribution auf die jeweilige Ursache zeigen.

Zu c) Neben der Verkniipfung der Einschitzung von ,,Begabung® und ,,Angstlich—
keit* als stabile Faktoren und deren Nennung bei der Leistungsattribution, wurde auch die
Einstufung der beiden Aspekte auf der Attributionsdimension Locus in Augenschein ge-
nommen: Die Einstufung von ,,Begabung® oder ,,Angstlichkeit“ als personal vs. situativ
stand jedoch nicht mit der Nennung dieser beiden Ursachen in Zusammenhang. Dieses
Ergebnis zeigt, dass die alleinige Einstufung einer Ursache als personal wenig aussage-
kréftig ist und unterstreicht die in Kapitel 2.2.1 angesprochene Notwendigkeit, im Rahmen
der Arbeit mit Attribuierungsfehlern/ attributionalen Verzerrungen den Begriff der Dispo-
sition zu verwenden. Dieser beinhaltet die Annahme, dass eine Ursache sowohl personal
als auch stabil ist. In der vorliegenden Untersuchung wurden die einzigen als personal ein-
gestuften Aspekte zwar auch als stabil eingeschétzt, es sind jedoch andere Ursachen denk-
bar, fiir die das nicht zutrifft (,,Miidigkeit™ konnte beispielsweise als personal, aber instabil

eingeschitzt werden).
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5.2 Der Einfluss der diagnostischen Relevanz der Leistung sowie situationsbezo-

gener Erwartungen auf die Ursachenzuschreibung

In diesem Teil der Studie wird untersucht, inwieweit zwei situative Hinweisreize, 1)
die diagnostische Relevanz der Leistung (Erklarung C) sowie 2) die situationsbezogenen
Erwartungen (Erklarung D) die Tendenz fordern, personal-stabile Aspekte zur Erklédrung
der Leistung zu betonen (vgl. Kapitel 2.3.3 und 4.1.1). Damit konnen die Ergebnisse aus

Fragestellung 2 genauer spezifiziert werden.

5.2.1 Hypothesen

Die Fragestellung 5.1 ,,Wird dem Schiilerverhalten vermehrt mangelnde Begabung
zugeschrieben, wenn es sich bei dem Verhalten des Schiilers um ein diagnostisch wertvol-
les Verhalten handelt?* (Erklidrung C) wird in folgende Hypothese {ibersetzt:

Hypothese 5.1: Wird in der Fallvignette 1 die Information gegeben, dass das
schlechte Leistungsverhalten des Schiilers mit dessen Nicht-Versetzung verbunden ist, wird
dem Leistungsverhalten hdufiger mangelnde Begabung zu Grunde gelegt, als wenn der
Schiiler versetzt wird.

Die statistische Alternativhypothese H; lautet fiir die Variable ,,mangelnde Bega-

bung “ Ukeine Versetzung * UVersetzung und entspr echend H, 0- Ukeine Versetzung = UVersetzung.

Aus Fragestellung 5.2 ,,Fiihrt die Information, dass es sich um eine emotionsindu-
zierende Situation handelt, zu einer stirkeren Zuschreibung von Angstlichkeit, als wenn es
sich um eine nicht emotionsinduzierende Situation handelt?** (Erkldrung D; Kapitel 2.3.3
und 4.1.1.) ergibt sich

Hypothese 5.2: Wird in der Fallvignette die Information gegeben, dass es sich um
eine Abiturpriifung handelt, wird dem Leistungsverhalten des Schiilers héufiger Angstlich-
keit zugrunde gelegt, als wenn die Information gegeben wird, dass es sich um eine Ubungs-
arbeit handelt.

Die statistische Alternativhypothese H, lautet fiir die Variable ,, Angstlichkeit: pip:-

wrpriifung 7 U Ubung. Die Nullhypothese Hyp: pabiurprifing = U Ubung SOIl verworfen werden.
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Die beiden statistischen Hypothesen sind ungerichtet formuliert, da die Befunde der
aktuellen Forschungsliteratur zu diesem Themenbereich keine einseitige Formulierung

rechtfertigen.

5.2.2 Ergebnisse

Auf Basis der Ergebnisse der varianzanalytischen Auswertung wird Ho fiir Hypo-
these 5.1 verworfen, F(1, 191) =5.91, p <.05. Die Ursache ,,mangelnde Begabung* wird
im Fall der Nicht-Versetzung des Schiilers (EG1) mit M = 3.54 (SD = 1.07) haufiger ge-
nannt als im Fall der Versetzung (KG1) (M = 3.15; SD = 1.11). In Abbildung 16 ist dieses
Ergebnis in einem Fehlerbalkendiagramm dargestellt. Zudem werden dort die Mittelwerte
und Standardfehler der anderen fiinf Ursachen prisentiert.

Neben der Ursache ,,Begabung* zeigten sich fiir ,,Diskriminierung* und ,,Interesse*
signifikante Unterschiede der Ursachengewichtungen in Abhangigkeit von der kritischen
Information der Versetzung (KGyi) vs. Nicht-Versetzung (EG1). Die Moglichkeit, dass ,,in-
stitutionelle Diskriminierung* fiir die schlechte Note ausschlaggebend war, sahen Lehrper-
sonen eher als zutreffend an, wenn die Note mit der Nicht-Versetzung des Schiilers ver-
bunden war (M =2.15; SD = 1.04), als wenn die Versetzung nicht gefdhrdet war (M = 1.85;
SD = 0.87), F(1, 191) = 4.46, p < .05. ,,Mangelndes Interesse* wird im Gegensatz dazu
eher als Ursache angefiihrt, wenn die schlechte Note keine Konsequenz fiir den Schiiler
hat, er also ins nichste Schuljahr versetzt wird, F(1, 191) =13.01, p <.001 (Nicht-Verset-
zung: M =3.78; SD = 1.05; Versetzung: M = 4.32; SD = 0.95).

192



5,5

>
[}

4

[O8)

Mittlerer Skalenwert
(9]
vy

N
(9]

N

—_
()]

L1l
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Anmerkungen. ,, Begabung“ p < .05; ,, Diskriminierung“ p < .05, , Interesse* p < .01, Fehlerbalken geben
die Standardfehler wieder.

Anders verhilt es sich mit Hypothese 5.2. Die Varianzanalyse ergab hier, dass Ho mit
F(1,191) = 1.22, p = .27 beibehalten werden muss. Die Ursache ,,Angstlichkeit* wird also
nicht signifikant hdufiger oder seltener angegeben, wenn der Schiiler die schlechte Leis-
tung im Rahmen einer Abiturpriifung (EG2) (M = 3.26; SD = 1.08) vs. einer vorbereitenden
Ubung (KG>) (M = 3.07; SD = 1.29) zeigt. Drei andere Faktoren wurden hingegen in Ab-
hiangigkeit von der Priifungsinformation (UV>) spezifisch gewichtet: ,,Mangelndes Inte-
resse* war fiir die Lehrpersonen in der Abiturpriifung mit weniger leistungsrelevant (M =
2.93; SD = 1.10) als in der Ubungssituation mit (M = 3.50; SD = 1.00), F(1, 191) = 13.92,
p <.001. Gleiches galt fiir die Ursache ,,mangelnde Miihe®, die die Lehrkrifte in der Abi-
turklausur im Durchschnitt als weniger wichtig erachteten (M = 3.56; SD = 1.10) als im
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Fall der schulischen Ubung (M = 3.87, SD = 0.99), F(1, 191) = 4.15, p < .05. Ein umge-
kehrtes Muster zeigte sich in Bezug auf die ,,Aufgabenschwierigkeit”. Diese Ursache
wurde stirker gewichtet, wenn es sich um die Situation der Abiturpriifung handelte (M =
3.17; SD = 1.04) vs. wenn der Schiiler eine Ubungsaufgabe zu bearbeiten hatte (M = 2.81;
SD =0.86), F(1, 191) =6.60, p = .01 (Abbildung 17).
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Abbildung 17: Vergleich der mittleren Einschdtzung der Ursachen in Vignette 2 in Abhdin-
gigkeit von der UV, (Abiturpriifung vs. Ubung)

Anmerkungen. ,, Miihe“ p < .05, ,, Aufgabenschwierigkeit” p < .05, ,, Interesse“ p < .01, Fehlerbalken geben
die Standardfehler wieder.
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5.2.3 Diskussion der Fragestellungen 5.1. und 5.2.

Erwartungsgemal3 erklédrten sich die Lehrpersonen die schlechte Schiilerleistung
dann héufiger iiber den Aspekt ,,mangelnde Begabung®, wenn die Leistung die Nicht-Ver-
setzung (vs. Versetzung) des Schiilers nach sich zog (Hypothese 5.1 ): Personal-stabile
Zuschreibungen wurden eher dann vorgenommen, wenn es sich bei dem Verhalten des
Schiilers um ein diagnostisch relevantes Verhalten handelte (Erklarungsoption C; vgl. Ka-
pitel 2.3.3 und 4.1.1; Gawronski, 2004).

Dieser Befund wirft eine interessante Frage auf: Warum sollte ein Schiiler weniger
begabt sein, wenn seine Note die negative Konsequenz der Nicht-Versetzung zur Folge
hat, bzw. begabter sein, wenn dieselbe Note keine derartige Folge nach sich zieht? Es wire
auch das entgegengesetzte Antwortmuster denkbar, also eine Betonung situativer Faktoren
im Fall der Nicht-Versetzung. Denn sind umgebungsbezogene Aspekte wie die allgemeine
schulische Beanspruchung oder die familidre Situation nicht gerade dann ausschlagge-
bend, wenn ein Schiiler die Klasse wiederholen muss? In Anbetracht des hohen ,,sozialen
Gradienten* schulischen Erfolgs in der BRD (Reiss, Sdlzer, Schiepe-Tiska, Klieme & Kol-
ler, 2016) sollte Lehrer*innen diese Erklarungsmoglichkeit bewusst sein. Schlielich kann
man einem Schiiler nur dadurch gerecht werden, dass man die mageblichen Einflussfak-
toren seines Leistungsversagens identifiziert und an den richtigen Stellen ansetzt, wenn es
darum geht sein Scheitern zu verhindern. Konkret riicken dabei insbesondere Schiiler*in-
nen aus schlechter gestellten Familien und Schiiler*innen mit Migrationshintergrund ins
Blickfeld — sind diese doch in den hoheren Schulformen unter- und in den niedrigeren
iiberrepréasentiert (z. B. Bos et al., 2004; Gobel & Buchwald, 2017). In der Literatur wurde
die Schlechterstellung in Bezug auf die Bildungskarrieren von Schiiler*innen in Abhén-
gigkeit von deren Geschlecht, Nationalitdt und sozialer Herkunft vielfach diskutiert
(z. B. Ditton, 2016). Das in der vorliegenden Studie gewonnene Ergebnis richtet den Fokus
auf die subjektiven Erkldrungen von Lehrpersonen in Bezug auf schulisches Scheitern.
Welche situativen Faktoren spielen fiir das Leistungsverhalten eine Rolle? Aus welchem
Umfeld kommt der Schiiler/ die Schiilerin? Wie ist die elterliche Bildungsaspiration? Wie
ist die Klasse zusammengesetzt? Viele weitere Fragen sind denkbar und wichtig, um einen
einigermallen vollstindigen Gesamteindruck herzustellen. In der iibergreifenden Diskus-

sion (Kapitel 6) werden die genannten Aspekte erneut aufgegriffen und in Hinblick auf

195



Interventionsmdglichkeiten in der schulischen Praxis diskutiert. Da sich gezeigt hat, dass
die diagnostische Relevanz einer Leistung fiir die Ursachenzuschreibungen von Lehrkraf-
ten bedeutsam ist, sollte dieser Aspekt zukiinftig in einem gréferen Rahmen weiter unter-
sucht werden.

Die Tatsache, dass ,,institutionelle Diskriminierung* hiufiger genannt wurde, wenn
der Schiiler die Klasse wiederholen muss (vs. versetzt wird), ist nachvollziehbar, da syste-
matische, herkunftsbezogene Versetzungspraktiken der Schule als ein Aspekt institutionel-
ler Benachteiligung betrachtet werden konnen (z. B. Rathmann, 2015; Schmidt, 2009). Der
Tendenz, ,,mangelndes Interesse* besonders dann als maB3igeblich fiir die schlechte Leis-
tung anzusehen, wenn keine Konsequenz fiir die Schullaufbahn erfolgt, konnte folgender
Gedankengang zugrunde liegen: Ist die Leistung mit einer entscheidenden Konsequenz fiir
den Schiiler selbst verbunden (hier: Nicht-Versetzung), ist es fiir den Schiiler unerheblich,
ob ihn das Fach interessiert oder nicht. Die Aussicht, das Schuljahr wegen einer schlechten
Leistung wiederholen zu miissen, ist fiir den Schiiler motivationspsychologisch betrachtet
weitaus bedeutsamer. Folgt der Note hingegen keine derartige Konsequenz, kénnen As-
pekte wie ,,mangelndes Interesse* — aus der Perspektive der Proband*innen — durchaus
eine Rolle spielen.

Im Gegensatz zu Hypothese 5.1 zeigte sich bei Hypothese 5.2 keine entsprechende
Tendenz: Hinsichtlich der einzigen in Vignette 2 als personal-stabil eingestuften Ursache
— der ,,Angstlichkeit* des Schiilers — unterschieden sich die Attributionen der Lehrkrifte
nicht in Abhéngigkeit von der Situation der Abiturpriifung (emotionsinduzierende Situa-
tion) vs. der vorbereitenden Ubung (nicht emotionsinduzierende Situation): Sie schrieben
dem Schiiler nicht signifikant mehr Angstlichkeit zu, wenn dieser sich in einer Abiturprii-
fung vs. einer vorbereitenden Ubung befand (Erklirung C; Kapitel 2.3.3 und 4.1.1). Das
in Kapitel 2.3.5 beschriebene Modell, wonach die Abiturpriifung dazu fiihren sollte, dass
das Verhalten des Schiilers (hektisches Betreten des Klassenzimmers, tippeln und pfeifen
wihrend der Priifung) a) als ,,dngstlich® kategorisiert und b) in der Folge dem Schiiler
,,Angstlichkeit als Eigenschaft zugeschrieben wird, konnte hier also nicht bestitigt wer-
den. Es muss allerdings angemerkt werden, dass das Modell in Bezug auf die Interpretation
von Leistungsverhalten in Priifungssituationen noch keiner empirischen Priifung unterzo-

gen wurde. Umfangreich untersucht wurde der Einfluss ,.situationsbezogener Erwartun-
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gen® im Rahmen des , silent interview*-Paradigmas. Hier wurde einer Zielperson ,,Angst-
lichkeit* als Personlichkeitseigenschaft zuschrieben, wenn diese zu angstinduzierenden
Themen befragt wurde (vgl. Kapitel 2.3.4). Ob das AuBerachtlassen situativer Zwange
(angstinduzierende Thematik), das sich in diesen Studien gezeigt hat, auch bei der Inter-
pretation von Leistungsverhalten in (schulischen) Priifungssituationen eintritt, wurde bis-
lang nicht untersucht.

Wieso wurde dem Schiiler ,,Angstlichkeit“ nicht signifikant hiiufiger in der Abitur-
priifung zugeschrieben als in der Ubungssituation? Dem Dualen Prozessmodell der Attri-
buierung (vgl. Kapitel 2.3.2 und 2.5.9) zufolge miissen drei Aspekte gegeben sein, damit
der erwartete Effekt eintritt. 1) Das Verhalten wird als ,,dngstlich* kategorisiert, 2) dem
Protagonisten wird eine entsprechende Eigenschaft zugeschrieben (,,Angstlichkeit*) und
3) die situative Korrektur bleibt aus — es werden also keine weiteren Faktoren zur Verhal-
tenserkldrung herangezogen. Welche der drei Stufen bei der Verarbeitung von Relevanz
war, ist im Nachhinein nicht zu beurteilen. Es konnte sein, die Lehrpersonen das Verhalten
direkt zu Beginn nicht als ,,dngstlich®, sondern als ,,storend* kategorisiert haben. Oder aber
es wurde zunichst als ,,ingstlich® eingestuft und ,,Angstlichkeit* auch zugeschrieben, im
Anschluss daran aber weitere Kontextfaktoren einbezogen und die urspriingliche Zuschrei-
bung tliberarbeitet. Da diese Frage hier nicht gekldrt werden kann, miisste in Folgestudien
ein Untersuchungsdesign entwickelt werden, das eine differenzierte Operationalisierung
umfasst und die Analyse der einzelnen Verarbeitungsschritte ermdglicht. Es ist zudem
denkbar, dass das Ausbleiben eines Effekts der Auswahl der dargebotenen Ursachen ge-
schuldet ist. In Folgestudien sollten deshalb weitere personal-stabile Aspekte integriert und

der in der Vignette beschriebene Gesamtkontext inhaltlich variiert werden.
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5.3 Der Einfluss des Migrationshintergrundes des Protagonisten auf die Ursa-

chenzuschreibung

5.3.1 Hypothesen

In diesem Abschnitt wird der Frage nachgegangen, welche Rolle es fiir die Attribu-
ierungen der Lehrkréfte spielt, ob es sich um einen Vignettenprotagonisten mit Migrati-
onshintergrund (EG3) oder ohne (KG3) handelt. Aulerdem interessiert der Einfluss der
Einstellungen der Lehrpersonen auf die Attribuierungen.

Aus den Ergebnissen von Fragestellung 1 konnte abgeleitet werden, dass die einzi-
gen im Mittel als personal-stabil eingestuften Ursachen die Aspekte ,,mangelnde Bega-
bung* (in Vignette 1) und ,,Angstlichkeit* (in Vignette 2) waren. Dadurch kénnen die Hy-
pothesen konkretisiert werden.

Aus Fragestellung 6.1 (,,Benennen Lehrpersonen eher personal-stabile Faktoren,
wenn es sich bei dem Protagonisten der Fallvignette um einen Schiiler mit Migrationshin-
tergrund als um einen Schiiler ohne Migrationshintergrund handelt?*) ergeben sich fol-

gende Hypothesen:

Hypothese 6.1.1: Lehrpersonen gewichten den Aspekt ,,mangelnde Begabung‘ bei
der Leistungserkldrung stdrker, wenn es sich um einen Schiiler mit im Gegensatz zu einem
Schiiler ohne Migrationshintergrund handelt.

H . usigrationshintergrund F MUKein Migrationshintergrund
Die Nullhypothese Hy: tnigrationshintergrund = MKein Migrationshintergrund SOl abgelehnt werden.

Hypothese 6.1.2: Lehrpersonen gewichten den Aspekt ,, Angstlichkeit bei der Leis-
tungserkldrung stdrker, wenn es sich um einen Schiiler mit im Gegensatz zu einem Schiiler
ohne Migrationshintergrund handelt.

H . psigrationshintergrund F MUKein Migrationshintergrund

Die Nullhypothese Hy: UMigrationshintergrund = MU Kein Migrationshintergrund soll abgelehnt werden.

Auch hier wurden ungerichtete statistische Hypothesen gewéhlt, da die vielfiltigen
und auch widerspriichlichen Forschungsbefunde zu diesem Thema eine einseitige Formu-

lierung nicht rechtfertigen.

198



Im Weiteren soll mit Fragestellung 6.2 spezifiziert und iiberpriift werden, ob verstérkt ne-
gative Einstellungen gegeniiber Schiiler*innen mit Migrationshintergrund mit mehr perso-
nal-stabilen Attribuierungen einher gehen (Fragestellung 6.2) . Zum Einsatz kamen die
Items zweier Subskalen der TCBS (Hachfeld et al., 2011), die multikulturellen Uberzeu-
gungen und die Vorurteile tiber die schulische Lernmotivation von Schiiler*innen mit Mig-

rationshintergrund. Es wurden diese Hypothesen abgeleitet:

Hypothese 6.2.1: Je niedriger die auf der Skala ,, Werthaltungen und Uberzeugun-
gen “ angegeben Werte sind*, desto stdrker wird der personal-stabile Faktor ,,mangelnde
Begabung “ bei der Leistungserkldrung der tiirkischen Schiiler gewichtet.

Hypothese 6.2.2: Je niedriger die auf der Skala ,, Werthaltungen und Uberzeugun-
gen ' angegeben Werte sind*, desto stirker wird der personal-stabile Faktor ,, Angstlich-
keit“ bei der Leistungserkldrung der tiirkischen Schiiler gewichtet.

Die Alternativhypothese H; lautet jeweils: f # 0

Die entsprechende Nullhypothese Hy: f = 0 soll verworfen werden.

* niedrige Werte entsprechen negativen Einstellungen gegeniiber Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

Unabhéngig von den Attribuierungen bei Schiilern mit (hier tiirkischem) Migrationshinter-
grund, ist es auch denkbar, dass negative Einstellungen gegeniiber Schiiler*innen mit Mig-
rationshintergrund mit Attribuierungsmustern verkniipft sind, die sich auch bei Schiiler*in-
nen ohne Migrationshintergrund zeigen. Aus diesem Grund sollen die Hypothesen 6.2.1
und 6.2.2 um zwei weitere Hypothesen erginzt werden, die diese Perspektive mit einbe-

ziehen:

Hypothese 6.2.3: Je niedriger die auf der Skala ,, Werthaltungen und Uberzeugun-
gen‘“ angegeben Werte sind*, desto stdrker wird der personal-stabile Faktor ,,mangelnde
Begabung “ bei der Leistungserkldrung der tiirkischen und deutschen Schiiler gewichtet.

Hypothese 6.2.4: Je niedriger die auf der Skala ,, Werthaltungen und Uberzeugun-
gen* angegeben Werte sind*, desto stirker wird der personal-stabile Faktor ,, Angstlich-

keit“ bei der Leistungserkldrung der tiirkischen und deutschen Schiiler gewichtet.

* niedrige Werte entsprechen negativen Einstellungen gegeniiber Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
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5.3.2 Ergebnisse

Zu Fragestellung 6.1

Nach den Ergebnissen der varianzanalytischen Auswertung kann die Nullhypothese
UMigrationshintergrund = HKein Migrationshintergrund fUr die AV ,,;mangelnde Begabung® (Hypothese
6.1.1) nicht verworfen werden, F(1, 191) = .13, p = .72. Gleiches gilt fiir die AV ,,Angst-
lichkeit™ (Hypothese 6.1.2), F(1, 191) = .01, p = .91. In Vignetten mit deutschem Protago-
nisten urteilten die Lehrpersonen in Bezug auf diese Ursachen nicht anders als in Vignetten
mit einem Schiiler mit Migrationshintergrund. Um festzustellen, ob sich andere Attribuie-
rungsmuster abzeichneten, z. B. dem tiirkischen Protagonisten bestimmte Aspekte bevor-
zugt zugeschrieben wurden, wurden unabhingig von den Hypothesen auch die mittleren
Gewichtungen der anderen Ursachen (,,mangelnde Miihe®, ,,familidre Schwierigkeiten®,
»Aufgabenschwierigkeit”, ,,institutionelle Diskriminierung®, ,,mangelndes Interesse* und
,schulische Beanspruchung®) in den Gruppen ,,tliirkischer vs. ,,deutscher Protagonist* ver-
glichen. Lediglich die Einschiatzung der Ursache ,,Aufgabenschwierigkeit® in Vignette 2
variierte signifikant zwischen den beiden Gruppen, F(1, 188) =4.05, p <.05.

Zu Fragestellung 6.2

Die Auswertung erfolgt hier iiber eine lineare Regression. Da iiber die Ergebnisse von Fra-
gekomplex 1 gezeigt werden konnte, dass die Einstufungen einer Ursache als personal oder
als stabil personenabhéngig stark divergieren, wurde die Variable, die die Ursacheneinstu-
fung der jeweiligen Person auf den beiden Attributionsdimensionen Locus und Stabilitét
wiedergibt, in das regressionsanalytische Auswertungsmodell einbezogen.

Auch die Nullhypothesen zu den Hypothesen 6.2.1 und 6.2.2 konnten nicht verwor-
fen werden: Regressionsanalytische Berechnungen ergaben keinen signifikanten Zusam-
menhang zwischen der Einstellung der Lehrpersonen und der Gewichtung der Ursachen
,Begabung® (8 = -.14, p = .19) und ,,Angstlichkeit* (8 = -.13, p = .20) in Bezug auf die
Einstufungen der tiirkischen Protagonisten (n = 99). Die Gewichtung der Ursache ,,Angst-
lichkeit* stand auch fiir die Vignetten mit deutschen und tiirkischen Protagonisten zusam-
mengenommen (N = 192) in keinem Zusammenhang mit den Einstellungen der Lehrper-

sonen (f =-.05, p =.53). Die Nullhypothese zu 6.2.4 kann damit ebenfalls nicht verworfen
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werden. Anders verhielt es sich mit der Hypothese 6.2.3: Hier wurden in die Analyse eben-
falls die Vignetten mit deutschem und tiirkischem Protagonisten einbezogen (N =192) und
die Nullhypothese Ho: f = 0 konnte verworfen werden: Je negativer die Einstellung der
Lehrpersonen gegeniiber Schiiler*innen mit Migrationshintergrund war, desto stérker
wurde den (tiirkischen und deutschen) Schiilern ,,mangelnde Begabung* attestiert (5 = -
.16, p <.05).

Da Lehrpersonen den Aspekt ,,mangelnde Begabung* auch umso eher zur Erkldrung
der schlechten Note (Vignette 1) heranzogen, je stirker sie diesen Aspekt als stabilen Fak-
tor betrachteten (Ergebnisse zu Hypothese 4.1 und 4.3; vgl. Kapitel 5.1), wird das regres-
sionsanalytische Auswertungsmodell um die Einschitzung der Ursachen als ,,stabil® er-

weitert. Die Ergebnisse sind in Tabelle 14 dargestellt:

Tabelle 14: Zusammenfassung der schrittweisen Regressionsanalyse zur Vorhersage der

Variable ,, Begabung “(N = 190)

Variable B SE i R’ T

1. Schritt**

Einstellung -0.28 0.13 - 16%* .03 -2.28

2. Schritt***

Einstellung -0.22 0.13 -.12% -1.74
Stabilitdt von A1

-0.25 0.06 - 28HH -4.04
,Begabung*

Anmerkungen. B = Betakoeffizient; SE = Standardfehler; g = standardisierter Betakoeffizient; AR? zu
Schritt 2 = .078**; *: o <.10; **: a < .05, ***: o <.01; Einstellungsskala: niedrige Werte entsprechen nega-
tiven Einstellungen gegeniiber Schiiler*innen mit Migrationshintergrund. Stabilitétsskala:1 = stabil, 6 = vo-

riibergehend.
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Im ersten Schritt zeigte sich, dass die Ursache ,,mangelnde Begabung* umso stérker ge-
wichtet wurde, je weniger die Person kulturelle Heterogenitit im Klassenzimmer wert-
schétzte und je hoher ihre Vorurteile zur schulischen Lernmotivation von Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund ausfielen (Hypothese 6.2.3).

Mit dem zweiten Schritt wurde ersichtlich, dass ,,mangelnde Begabung* zudem
umso stiarker genannt wurde, je stabiler die Lehrpersonen die ,,Begabung® eines Schiilers
als solche ansahen. Diese Einstufung von ,,Begabung® auf der Dimension Stabilitdt trug
mit f =-.28, p <.01 entscheidend zur Verbesserung des Modells bei, wobei die Einstellung
der Lehrpersonen die Gewichtung von ,,Begabung* trotzdem noch mit f =-.12, p < .10

vorhersagte.

5.3.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

1. In Abhéngigkeit davon, ob es sich bei dem Vignettenprotagonisten um einen Schii-
ler mit vs. ohne Migrationshintergrund handelte, wurden keine unterschiedlichen
Ursachen zu Erkliarung der Leistung benannt.

2. Die Einstellung der Lehrperson (multikulturelle Uberzeugungen und Vorurteile
iber die schulische Lernmotivation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund)
spielte fiir die Hiufigkeit der Benennung von ,,mangelnder Begabung* und ,,Angst-
lichkeit* bei den tiirkischen Protagonisten tendenziell keine Rolle.

3. Eine Ausnahme bildete die Ursache ,,mangelnde Begabung* in Bezug auf alle (tiir-
kische und deutsche) Vignettenprotagonisten zusammengenommen: Dieser Ursa-
che wurde mehr Bedeutung beigemessen, je negativer die migrationsbezogenen
Einstellungen waren, und zwar zusétzlich zur Starke der Einstufung von Begabung

als stabile GroBe (vgl. Kapitel 5.1).

202



5.3.4 Diskussion der Fragestellungen 6.1 und 6.2

Wie ist es zu erkliren, dass die multikulturellen Uberzeugungen und die Vorurteile
iiber die schulische Lernmotivation von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zwar
mit den Beurteilungen zum Leistungsverhalten der Schiiler in Zusammenhang standen,
jedoch ausschlieBlich, wenn die Einstufungen der tiirkischen und deutschen Vignettenpro-
tagonisten zusammengenommen analysiert wurden. Hier lohnt sich der genauere Blick auf
Verfahren zur Einstellungsmessung, die mit dem eingesetzten Verfahren korrellieren.

Die Skala der multikulturellen Uberzeugungen (Hachfeld et al. 2011), der die einge-
setzte Subskala Werthaltungen und Uberzeugungen entnommen wurde, ist zwar speziell
auf die Uberzeugungen von Lehrpersonen zugeschnitten, in der Validititspriifung der
Skala zeigten sich bei Hachfeld et al. (2011) aber deutliche Zusammenhénge mit Verfah-
ren, die inhaltlich allgemeiner ausgerichtet sind: ,,Multikulturalismus* korreliert z. B. ne-
gativ mit diversen Items der zur Erfassung von Vorurteilen eingesetzten deutschen Version
des General Social Survey (Ganter, 2001), positiv mit Items der Skala Einstellungen zur
Akkulturation (van Dick et al., 1997) sowie negativ mit der (lehrerspezifischen) Autorita-
rismusskala (Petzel et al., 1997). Dies legt die Vermutung nahe, dass ein anderes, breiter
gefasstes Konstrukt die Tendenz abbildet, sowohl geringe multikulturelle Uberzeugungen
zu vertreten als auch vermehrt personal-stabile Zuschreibungen vorzunehmen. Denkbar
wire ein Konstrukt, das eine allgemeine Tendenz zu stereotypem und vorurteilsbehaftetem
Denken beschreibt, wie das des Autoritarismus, der als Personlichkeitsvariable bzw. als
rigide und/ oder konservative Einstellung beschrieben wird (Zick, 1997; siehe auch Six,
Wolfrath, & Zick, 2001). Studien zur Erkldrung von Armut weisen tatsdchlich auch auf
einen Zusammenhang von Konservativismus und rechtsorientiertem Autoritarismus mit
personal-kontrollierbaren Attributionen hin (Cozzarelli et al., 2001; Osborne & Weiner,
2015).

Wie stark Lehrpersonen dem Schiiler mangelnde Begabung zuschrieben, stand aber
nicht nur mit der Stiirke der negativen Ausprigungen der Werthaltungen und Uberzeugun-
gen in Bezug. Auch die Tendenz, ,,Begabung* an sich als personal-stabile Ursache zu sehen
korrelierte eindeutig mit der Attribution von ,,mangelnder Begabung®. Fiir die Erkldrung
dieses Effekts sind Konstrukte aufschlussreich, die kognitiv-motivationale Aspekte umfas-

sen. Eine Moglichkeit bildet das need for cognition (vgl. Kapitel 2.4.1), das beschreibt,
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inwieweit Personen Freude daran haben, Informationen zu suchen und zu analysieren, um
Probleme zu verstehen (Coutinho et al., 2005; Kassin et al., 2014). Eine weitere Option
stellt die im selben Kapitel beschriebene attributionale Komplexitit dar. Diese beschreibt
ein allgemeines Interesse an der Erkldrung menschlichen Verhaltens, die Beschéftigung
mit eher komplexen Erkldrungen und den zugrunde liegenden Prozessen, die Betonung
abstrakter und situativer Ursachen sowie ein Bewusstsein davon, dass das Verhalten einer
Person eine Funktion der Interaktion darstellt (Fletcher et al., 1992; Fletcher et al., 1986).
Es ist naheliegend, dass die Zuordnung der Ursachen zu den Attributionsdimensionen in
der vorliegenden Studie einen speziellen Aspekt attributionaler Komplexitdt erfasst, nim-
lich auch vordergriindig personale Aspekte wie ,,Begabung® als Knotenpunkt verschiede-
ner umgebungsbezogener Einfliisse zu betrachten.

Aus diesem Grunde konnte die dimensionsbezogene Zuordnung von eher als perso-
nal eingestuften Aspekten (z. B. Begabung, Intelligenz, Neugier, etc.) in adaptierter Ver-
sion auch als Item zur Erfassung dieses Konstrukts fungieren. Dies wire insbesondere des-
halb empfehlenswert, da bei der Einstufung in der hier gewdhlten Form (,,Er hat keine
Begabung fiir das Fach.“ ,,Ist die Begabung eines Schiilers etwas Dauerhaftes ... Voriiber-
gehendes®, usw.) die Angaben voraussichtlich weniger sozial erwiinscht ausfallen als beim
Format der Attribution Complexity Scale (Beispielitem: ,,I prefer simple rather than com-
plex explanations for people‘s behavior.“) (Fletcher et al., 1986).

Zusammengefasst ergeben sich verschiedene Empfehlungen fiir die Konzeption zu-
kiinftige Studien: Die Erhebung von Attributionsspezifika in Abhéngigkeit zu anderen ein-
stellungsbezogenen Verfahren erscheint hier besonders richtungsweisend. Zusammen-
hinge konnen z. B. zur beschriebenen Autoritarismusneigung bestehen, aber auch
prozessorientierte Modelle, die Akkulturationsstufen unterscheiden (Berry, 1990) wie die
Einstellungen zur Akkulturation (van Dick et al., 1997) oder Verfahren, die stirker person-
lichkeitsbezogene Aspekte betonen, wie der Multicultural Personality Questionnaire (Van
Oudenhoven & Van der Zee, 2002), kommen in Betracht. Zudem konnten Beziige zu kog-
nitionsbezogenen Personlichkeitsvariablen Aufschluss iiber Unschérfen in den Konzeptio-
nen und {iber Verkniipfungen der einzelnen Konstrukte geben. Zu nennen sind hier insbe-
sondere in Bezug auf die oben beschriebenen Konzepte die Need for Cognition Scale
(Cacioppo & Petty, 1982; Petty et al., 2009) und die Attribution Complexity Scale (Fletcher
et al., 1986; vgl. auch Devine, 1989b; Horhota & Blanchard-Fields, 2006; Murphy, 1994).
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Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Je stirker Lehrpersonen den Aspekt ,,man-
gelnde Begabung® als stabilen Aspekt ansahen und je negativer ihre Uberzeugungen zu
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund ausfielen, desto bedeutsamer war fiir sie ,,man-
gelnde Begabung* als Ursache fiir das Leistungsversagen des Schiilers. Dieser Zusammen-
hang galt aber nur fiir die Vignetten mit deutschem und tiirkischem Vignetten-Protagonis-
ten zusammengenommen. Als Ursache fiir diesen Effekt konnte ein spezieller Aspekt der
Werthaltungen und Uberzeugungen verantwortlich sein, der nicht die konkreten Uberzeu-
gungen gegeniiber Schiiler*innen mit Migrationshintergrund erfasst, sondern ein allgemei-
nes kognitives Konstrukt beinhaltet. In Frage kommen z. B. personlichkeitsbezogene Kon-
zepte wie Autoritarismus bzw. konservative/ rigide Einstellungen oder kognitiv-
motivationale Konstrukte wie das need for cognition oder die attributionale Komplexitt

der Urteilenden.
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5.4  Explorativer Studienteil

Der letzte Teil der Studie war explorativ ausgerichtet. Im Fokus standen hier diverse
demographische Variablen und deren Verkniipfungen mit spezfischen Attribuierungsmus-
tern. Zuerst wurden die Variablen Geschlecht, Alter und Lehrerfahrung betrachtet. Im An-
schluss daran ging es um die Frage, ob 1) ein eigener Migrationshintergrund, 2) ein Mig-
rationshintergrund in der Partnerschaft, bei Freunden und Bekannten sowie 3) die Dauer
und Héufigkeit von Auslandsaufenthalten mit den Ursachenzuschreibungen der Pro-
band*innen in Relation standen.

Es kamen ebenfalls inferenzstatistische Tests zu Einsatz, deren Ergebnisse aber le-
diglich dazu dienten, 7Tendenzen in den Attribuierungen aufzuzeigen und Ansatzpunkte fiir
kommende Untersuchungen zu liefern. Grund fiir das explorative Vorgehen an dieser Stelle
der Studie bestand in den geringen oder widerspriichlichen Hinweisen in der aktuellen For-
schungsliteratur in Bezug auf Zusammenhinge zwischen den jeweiligen Variablen und
spezifischen Attributionsmustern. Aullerdem sollte durch eine Reduktion der faktischen
Testungen der Problematik der Alpha-Fehler-Kumulation Rechnung getragen werden.

Was die nominalskalierten Variablen (z. B. Geschlecht) anging, wurden varianzana-
lytische Berechnungen vorgenommen, sofern die Voraussetzungen dafiir gegeben waren.
Dies betraf z. B. die Frage, ob sich Ménner und Frauen in ihren Attribuierungsmustern
unterscheiden. Bei sehr kleiner Zellbesetzung (n < 5) kamen entsprechende parameterfreie
Tests zum Einsatz. Dies galt fiir einige der ,,Kulturkontakt“-Variablen. Bei zwei unabhéin-
gigen Stichproben (z. B. Variable ,,Migration in der Partnerschaft*) kam der Mann-Whint-
ney-U-Test, bei mehr als zwei unabhidngigen Stichproben (z. B. ,,Art des Zuwamderungs-
hintergrundes des Partners®) der Kruskal-Wallis-Test zum Einsatz. Waren die Variablen
intervallskaliert (z. B. Alter) wurde die Regressionsanalyse eingesetzt. Hier ging es darum
zu bestimmen, ob bestimmte Attribuierungen (z. B. die Zuschreibung mangelnder Bega-
bung) mit zunehmendem Alter beispielsweise verstirkt oder vermindert vorgenommen

werden.
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5.4.1 Geschlecht, Alter, Lehrerfahrung

Da in diesem Studienabschnitt keine Umformung in Hypothesen erfolgt, werden die in

Kapitel 3 angefiihrten Fragestellungen zur Erinnerung erneut aufgefiihrt.

5.4.1.1 Fragestellungen

Fragestellung 7.1: Gibt es Hinweise auf Unterschiede im Antwortverhalten der
Lehrkrdfte in Abhdngigkeit vom Geschlecht der Proband*innen?

Fragestellung 7.2: Gibt es Hinweise auf Unterschiede im Antwortverhalten der
Lehrkrdfte in Abhdngigkeit vom Alter der Proband*innen?

Fragestellung 7.3: Gibt es Hinweise auf Unterschiede im Antwortverhalten der
Lehrkrdfte in Abhdngigkeit von der Lehrerfahrung der Proband*innen?

5.4.1.2 Ergebnisse

In Hinblick auf die Variable Geschlecht zeigten die varianzanalytischen Auswertun-
gen fast keine Hinweise auf eine unterschiedliche Gewichtung der Ursachen (vgl. Tabelle
27, Anhang F). Eine Ausnahme stellt die Ursache ,,Er wird als Schiiler mit Migrationshin-
tergrund/ als Schiiler aus einer schlechter gestellten Familie institutionell diskriminiert* in
Vignette 1 dar, F(1, 188) =4.66, p =.032: Lehrerinnen gewichteten diese Ursache im Mit-
tel schwdécher (M =1.87; SD = 0.89) als ihre ménnlichen Kollegen (M = 2.20, SD = 1.12).
Die Effektstirke 7° betrug .024. Somit kann hier von einem kleinen bis mittleren Effekt
gesprochen werden (Leonhart, 2013). Mit verantwortlich fiir diesen Effekt konnten gen-
derbezogene Unterschiede in den Einstellungen gegeniiber Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund gewesen sein. Lehrerinnen (M = 5.14; SD = 0.57) waren auch eher als Lehrer
(M =4091; SD = 0.68) davon tliberzeugt, dass Schiiler*innen mit Migrationshintergrund im
Unterricht weniger motiviert sind, #188) =2.40, p = .018.
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Das Alter und die Lehrerfahrung, die miteinander mit » = .90 (p <.001) korrelieren,
schienen keinen Einfluss auf die Art der Ursachengewichtung ausgeiibt zu haben, wie re-
gressionsanalytische Auswertungen zeigten. Die einzige Tendenz zeichnete sich bei der
Ursache ,,Er hat sich nicht genug Miihe gegeben® in Vignette 2 ab. Diese wurde entspre-
chend der Ergebnisse der linearen Regression umso stirker gewichtet, je dlter die Pro-

band*innen waren (f =.12; p = .11) (Tabelle 28, Anhang F).

5.4.2 Eigener Migrationshintergrund, Migration in Partnerschaft, bei Freunden und Be-

kannten und Auslandsaufenthalte

5.4.2.1 Fragestellungen

1) Eigener Migrationshintergrund

Fragestellung 8.1: Gibt es Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen dem eige-
nen Migrationshintergrund der Lehrpersonen und deren Erkldrungen fiir die schulische
Leistung des tiirkischen Protagonisten?

Fragestellung 8.2: Gibt es Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen dem eige-
nen Migrationshintergrund der Lehrpersonen und ihren Leistungserkldirungen in Bezug

auf alle Vignettenprotagonisten?

2) Migration in Partnerschaft, bei Freunden und Bekannten

Fragestellung 9.1: Gibt es Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen Migration
in der Partnerschaft, bei Freunden und Bekannten der Lehrpersonen und ihren Leistungs-
erkldrungen fiir die Vignetten mit tiirkischem Protagonisten?

Fragestellung 9.2: Gibt es Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen Migration
in der Partnerschaft, bei Freunden und Bekannten der Lehrpersonen und ihren Leistungs-

erkldrungen in allen Vignetten?
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3) Auslandsaufenthalte

Fragestellung 10.1: Gibt es Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen den Aus-
landsaufenthalten der Lehrpersonen und ihren Leistungserkldrungen fiir die Vignetten mit
tiirkischem Protagonisten?

Fragestellung 10.2: Gibt es Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen Auslands-

aufenthalten der Lehrpersonen und ihren Leistungserkldirungen in allen Vignetten?

Fiir beide Fragestellungen wurde zum einen die von den Lehrpersonen angegebene
Dauer des ldngsten Auslandsaufenthalts als auch die Anzahl von Aufenthalten von drei

oder mehr Monaten in die Berechnungen einbezogen.

5.4.2.2 Ergebnisse

1) Eigener Migrationshintergrund

Die Ergebnisse des Mann-Whintney-U-Tests deuten auf vereinzelte Unterschiede
zwischen den Gruppen hin (Anhang G). Es gab kaum Hinweise, dass sich Personen, die
selbst oder deren Eltern im Ausland geboren wurden von der restlichen Stichprobe im Ant-
wortverhalten in Bezug auf alle Vignetten unterschieden (siche Tabelle 29 und 30). Eine
Tendenz zeigte sich darin, dass Lehrer*innen, deren Eltern im Ausland geboren (vs. nicht
im Ausland geboren) wurden, dem Schiiler in Vignette 1 seltener ,,mangelndes Interesse*
zuschrieben (U(17, 174) = 1130.5; p = .09) und in Vignette 2 hiufiger ,,Angstlichkeit
attribuierten (U(17, 174) =1093; p=.07) (Tabelle 30). Die Substichproben derer, bei denen
ein vs. beide Elternteil(e) Zuwanderungshintergrund aufwiesen, unterschieden sich gar
nicht in Bezug auf ihre Attribuierungsmuster (siche Tabelle 31).

Bezog man in die Analyse ausschlieBlich die Vignetten mit tiirkischem Protagonisten
ein, verkleinerte sich die untersuchte Stichprobe um die Hélfte (N = 98). Auch hier wurde
aufgrund der zum Teil kleinen Zellbesetzung (n < 5) der Einsatz eines exakten Tests erfor-
derlich. Der Mann-Whitney-U-Test ergab einen signifikanten Unterschied zwischen Lehr-
personen, die selbst zugewandert waren und den Nicht-Zugewanderten in Bezug auf zwei

Ursachen in Vignette 2: Bei eigener Migrationserfahrung wurde seltener angegeben, dass
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sich der Schiiler nicht genug ,,Miihe* gegeben habe (U(4, 89) = 68.5, p = .03) sowie hiu-
figer dass ,,familidre Schwierigkeiten ursiachlich fiir die schlechte Leistung waren (U(4,
89)="74.0, p = .04). Waren die Eltern der Lehrkraft zugewandert (n =9), wurde dem Schii-
ler in Vignette 2 deutlich seltener ,,mangelnde Miihe* (U(9, 84) = 163.0, p < .01) oder
,mangelndes Interesse* (U(9, 84) = 221.0, p = .04) zugeschrieben, als es durch Personen,
deren Eltern keine Migration erfahren hatten, der Fall war. Ein dhnlicher Effekt zeigte sich
in Vignette 1: Personen, deren Eltern zugewandert waren, gingen im Vergleich zu Personen
ohne elterliche Migration seltener von ,,mangelnder Begabung® (U(9, 84) = 240.5, p = .06)
und ,,mangelndem Interesse* (U(9, 84) =240.0; p = .06) aus. Zwischen den Lehrpersonen,

bei denen ein vs. beide Elternteil(e) immigriert waren, zeichnete sich kein Unterschied ab.

2) Migration in Partnerschaft, bei Freunden und Bekannten

Ob Lehrkrifte mit einer Person mit Zuwanderungshintergrund zusammenlebten oder
nicht, schlug sich in Bezug auf die Vignetten mit tiirkischem Protagonisten kaum in spezi-
fischen Gewichtungen der Ursachen nieder. Einzig in Vignette 2 zeigen sich zwei Beson-
derheiten: Beim Zusammenleben mit einer Person mit (n = 10) vs. ohne Migrationsge-
schichte (n = 82) wurden die Aspekte ,,mangelnde Miihe* (U(10, 82) =261.5; p=.04) und
,mangelndes Interesse* (U(10, 82) = 259.0; p = .05) stirker gewichtet. Die drei Gruppen
zur Art des Migrationshintergrundes des Partners (selbst zugewandert: n = 4; Eltern zuge-
wandert: n = 5; GroBeltern zugewandert: n = 1) unterschieden sich nicht signifikant in
threm Antwortverhalten.

In Hinblick auf alle Vignetten, also diejenigen mit tiirkischen und deutschen Prota-
gonisten, zeichnete sich erneut der eben beschriebene Effekt ab: Bestand beim Partner
Migrationshintergrund (n = 22) (vs. kein Migrationshintergrund) wurden die Aspekte
,mangelnde Miihe* (U(22, 168) = 1026; p <.001) und ,,mangelndes Interesse* (U(22, 168)
=1319.5, p =.02) stiarker gewichtet. Es ergab sich auBerdem ein Unterschied im Antwort-
verhalten in Hinblick auf die Art des Zuwanderungshintergrundes der Partnerin/ des Part-
ners: War diese(r) selbst zugewandert, gewichteten die Lehrpersonen ,,mangelnde Miihe*
in Vignette 2 stérker, als wenn deren/ dessen Eltern zugewandert waren, und diese wiede-
rum stérker als wenn bei den GroBeltern der Partnerin/ des Partners Migrationshintergrund

bestand (H(2) = 13.35, p < .01).
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Uber regressionsanalytische Berechnungen zeigten sich keine signifikanten Ver-
kniipfungen zwischen der Anzahl an Freunden oder Bekannten mit Migrationshintergrund
und spezifischen Attributionsmustern. Dies galt sowohl speziell fiir die Vignetten mit tiir-
kischem Protagonisten als auch fiir alle Vignetten zusammengenommen. An dieser Stelle
sei darauf hingewiesen, dass ein Migrationshintergrund beim Partner/ bei der Partnerin mit

der Anzahl der Freunde mit Migrationshintergrund mit r = .24** korrelierte.

3) Auslandsaufenthalte

Die Dauer des ldngsten Auslandsaufenthalts stand nicht mit dem Antwortverhalten
der Lehrpersonen in Zusammenhang. Was die Anzahl an Auslandsaufenthalten von drei
Monaten oder mehr anbelangt, so zeigte sich ausschlieBlich bei einer Ursache, der ,,Angst-
lichkeit* in Vignette 2, eine eindeutige Tendenz. Diese wurde fiir die tiirkischen Protago-
nisten von denjenigen Lehrpersonen als besonders hoch eingeschitzt, die mehrmals einen
Zeitraum von drei Monaten (oder ldnger) im Ausland verbracht haben (Menrmais = 3.57;
SDpenrmats = 1.22). Fiir Personen die nie oder nur einmal {iber diese Zeitspanne ihr Land
verlassen hatten, spielte ,,Angstlichkeit bei der Erkldrung des ambivalenten Schiilerver-
haltens in der Klausur eine deutlich geringere Rolle (Mpie = 3.28; SDpie = 1.14; Moein-
mal = 3.325 SDeinmar = 1.12), F(1, 188) = 3.95; p < .05.

5.4.3 Zusammenfassung und Diskussion der Fragestellungen 8 — 13

Bis auf Einzeleffekte zeigten sich in Abhingigkeit vom Geschlecht, Alter oder der
Lehrerfahrung der Proband*innen keine Unterschiede in den Erklarungen fiir die schlechte
Schulleistung (vgl. Anhang F). Dieses Ergebnis deckt sich mit den Befunden vieler For-
schungsarbeiten, in denen kein eindeutiger Zusammenhang zwischen den drei Faktoren
und spezifischen Attribuierungsneigungen festgestellt wurde (z. B. Mienaltowski &
Blanchard-Fields, 2005; Horhota & Blanchard-Fields, 2006; vgl. Kapitel 2.4.1 und 2.4.2).
Was die ,,Kulturkontakt“-Variablen angeht, zeichneten sich hingegen Effekte ab:

1.) Innerhalb des Themenbereichs 1 (,,eigener Migrationshintergrund*) deuteten

die Ergebnisse in eine Richtung: In verschiedenen Subgruppen ging ein eige-

ner Migrationshintergrund (z. B. durch eigene oder elterliche Zuwanderung)
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mit einem Attribuierungsmuster einher, wonach dem Schiiler seltener ,,man-
gelnde Miihe®, ,,mangelndes Interesse* oder ,,mangelnde Begabung® und hiu-
figer ,,Angstlichkeit“ oder ,,familifire Schwierigkeiten zugeschrieben wurden.

2.) Themenbereich 2 (,,Migration in Partnerschaft, bei Freunden und Bekannten®):
Bestand beim Partner ein Migrationshintergrund, so wurde ,,mangelnde Miihe*
und ,,mangelndes Interesse* eher als ursédchlich fiir die Schiilerleistung ange-
sehen. Abgesehen von diesem Einzelergebnis, unterschieden sich die Lehrper-
sonen mit und ohne Partner(in) mit Zuwanderungshintergrund nicht in ihrem
Attribuierungsverhalten. Auch die Anzahl an Freunden oder Bekannten mit
Migrationshintergrund stand in keinem Zusammenhang mit den Leistungs-
attribuierungen der Lehrkrifte.

3.) Themenbereich 3 (,,Auslandsaufenthalte*): Fiir Personen, die mehrmals drei
Monate (oder linger) im Ausland gelebt hatten, galt ,, Angstlichkeit” bei dem
tiirkischen Schiiler in Vignette 2 als besonders relevante Ursache fiir das Leis-
tungsversagen. Mit dieser Ausnahme gab es keine Hinweise auf Unterschiede
im Antwortverhalten von Lehrkriften die nie, einmal oder mehrmals fiir einen
Zeitraum von drei Monaten oder mehr im Ausland waren. Auch mit der Dauer

des langsten Auslandaufenthalts bestanden keine Zusammenhinge.

Ergebnis 1 zufolge ging eine eigene Migrationserfahrung mit vermehrter Aufmerk-
samkeit fiir die situativen Gegebenheiten (z. B. familidre Situation des Schiilers) und ge-
ringerer Schiilerbezogener Zuschreibung (z. B. mangelnde Begabung) einher. Geméall dem
Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung (Neuberg & Fiske, 1990; vgl. Kapitel 2.5.9)
konnte man davon ausgehen, dass es sich bei Zuschreibungen der Schiilerleistung zu ,,man-
gelnder Miihe®, zu ,,mangelndem Interesse* oder zu ,,mangelnder Begabung* um Produkte
einer schnellen, kategoriengeleiteten Verarbeitung handelt. Andere Aspekte wie ,,schuli-
sche Beanspruchung® oder ,,institutionelle Diskriminierung® erforderten moglicherweise
eine weitaus elaboriertere, merkmalsgeleitete Verarbeitung der Situation. In diesem Sinne
konnte die eigene Migrationserfahrung mit Attribuierungsmustern einher gegangen sein,
bei der mehr unterschiedliche Ursachen einbezogen wurden. Derartige Hinweise ergaben

etwa die Analysen qualitativer Interviews von Lehrkrédften mit Migrationshintergrund bei
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Gobel (2013): Lehrpersonen mit eigener Zuwanderungsgeschichte nahmen dort im Gegen-
satz zu nicht zugewanderten Personen komplexere Deutungen in kritischen Interaktionssi-
tuationen vor.

Die beschriebenen Unterschiede im Antwortverhalten von Lehrpersonen mit und
ohne Migrationshintergrund liefern einige wertvolle Hinweise und kénnen — z. B. mit Be-
zug zum Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung — auch theoretisch verankert werden.
Da die Effekte jedoch klein sind und die Zellbesetzung zum Teil gering ist, konnen die
Ergebnisse hochstens als Ansatzpunkt fiir weitere Untersuchungen angesehen werden. Fiir
Folgestudien wiére es dann empfehlenswert, zudem die genaue Herkunft der Teilneh-
mer*innen zu erheben, da kulturvergleichende Studien auf diesbeziigliche Unterschiede in
den Attribuierungsmustern hinweisen (z. B. Choi, Nisbett & Norenzayan, 1999; Ho, 2004).

Im Themenbereich 3 (Auslandsaufenthalte) ergab sich der Befund, dass Lehrperso-
nen die mehrmals drei Monate (oder linger) im Ausland gelebt hatten, der ,,Angstlichkeit
des Schiilers in der Leistungssituation eine hohe Bedeutung zuschrieben. Moglicherweise
kommt dieses Ergebnis dadurch zustande, dass Personen, die mehrmals die Erfahrung ge-
macht haben, in unterschiedlichen kulturellen Kontexten zurechtkommen zu miissen, eine
hohere Sensitivitdt fiir die emotionalen Konsequenzen von Migration besitzen, als Perso-
nen, die diese Erfahrungen kaum oder gar nicht gemacht haben. Vielleicht vermuten sie
bei dem tiirkischen Schiiler aufgrund seiner Migrationserfahrung eine Beeintrichtigung
des emotionalen Wohl-befindens oder eine erhohte Empfanglichkeit fiir sozialen Stress,
und schreiben ihm in der Konsequenz verstirkt ,,Angstlichkeit* zu.

Dies konnte auch der Grund dafiir sein, dass wiederum die Anzahl an Freunden oder
Bekannten mit Zuwanderungsgeschichte (Themenbereich 2) in keinem Bezug zu den At-
tribuierungen der Lehrkrifte stand. Es ist denkbar, dass der Kontakt zu Personen mit Mig-
rationshintergrund dazu fiihren kann, den Kontextfaktoren, die andere Menschen umgeben
(haben), groBere Beachtung zu schenken. Inwieweit dies jedoch eintritt, ist wahrscheinlich
von vielen anderen Faktoren abhéngig, wie z. B. der Offenheit, dem Interesse am Anderen
oder der Qualitdt und Intensitit der Beziehung.

Da jedoch auch in den Themenbereichen 1 und 3 zwischen den meisten Ursachen
und Variablen keine Zusammenhénge bestanden, kann ein weiterer Aspekt ausschlagge-
bend gewesen sein: Moglicherweise unterscheiden sich die Attributionsstile von Lehrper-

sonen deshalb nicht bzw. kaum in Abhangigkeit von deren kulturbezogenen Erfahrungen,
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weil das Urteilsverhalten der Lehrpersonen stiarker vom Umgebungsfaktor Schule geleitet
wird, als von den individuellen Merkmalen der Proband*innen. Institutionelle Vorgaben
sowie schulische Rahmenbedingungen und -anforderungen (z. B. Arbeitsressourcen, cur-
riculare und zeitliche Vorgaben u. v. m.) stellen ihrerseits entscheidende situative Einfluss-
grofen fiir das Wahrnehmen, Beurteilen und Verhalten der Beteiligten dar. Hinzu kommt,
dass die Lehrkréfte eine groBe Zahl dieser Faktoren teilen, was es wiederum unmaoglich
macht, den differenziellen Einfluss einzelner schulischer Zwinge auf das Attribuierungs-

verhalten zu identifizieren.
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5.5 Die zentralen Ergebnisse im Uberblick

Zu Kapitel 5.1

Es hat sich gezeigt, dass den einzigen Ursachen, die die Lehrpersonen im Durch-
schnitt als personal und stabil eingestuft haben — mangelnde Begabung und Angstlichkeit
—kein besonderes Gewicht bei der Erklarung der schlechten Schiilerleistung zugeschrieben
wurde.

Zugleich benannten die Lehrkréfte aber auch einige situative Faktoren als eher un-
wichtig. Hier sticht insbesondere der Aspekt ,,institutionelle Diskriminierung® ins Auge,
dem kein Einfluss auf die Schiilerleistung zugesprochen wurde.

Je stiirker die Lehrkrifte die Ursachen ,mangelnde Begabung* und ,,Angstlichkeit
als stabil einstuften, desto stirker gewichteten sie diese Ursachen auch bei der Erklarung

der Schiilerleistung.

zu Kapitel 5.2

Der ,,mangelnden Begabung* wurde zudem dann signifikant mehr Bedeutung beige-
messen, wenn der Schiiler in Folge der schlechten Leistung das Schuljahr wiederholen
musste (Kontrollbedingung: keine Wiederholung des Schuljahres; Vignette 1).

In der zweiten Vignette wurde die Leistungssituation als solche variiert (Abitur vs.
vorbereitende Ubung). In beiden Situationen schrieben die Lehrpersonen dem Schiiler

gleich hiufig Angstlichkeit zu.

zu Kapitel 5.3

Dem Leistungsverhalten der tiirkischen und der deutschen Vignettenprotagonisten
wurden vergleichbare Ursachen zugrunde gelegt.

Je negativer jedoch die Uberzeugungen der Lehrkrifte iiber die kulturelle Heteroge-
nitdt und die Lernmotivation von Migrantenkindern im Schulkontext ausfielen, desto mehr
Bedeutung wurde der ,,mangelnden Begabung® des Schiilers zugeschrieben. Dieser Effekt
zeigte sich ausschlieBlich fiir die Vignetten mit tiirkischen und deutschen Protagonisten
zusammengenommen. Der Effekt bleibt bestehen, wenn die Tendenz ,,mangelnde Bega-

bung* als stabile Grofe anzusehen ins Auswertungsmodell einbezogen wird.
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zu Kapitel 5.4

Hinsichtlich der demographischen Variablen Geschlecht, Alter und Lehrerfahrung
zeigten sich keine spezifischen Attribuierungsmuster. Bei den ,,Kulturkontakt“-Variablen
zeichnete sich eine Tendenz, wonach die eigenen Migrationserfahrung (selbst erlebt, auf
Seiten der Eltern oder Grof3eltern) mit einem stirkeren Einbezug situativer Faktoren und
einer geringeren Gewichtung personaler Aspekte einher ging.

Bei Migrationserfahrung der Partnerin/ des Partners wurde dem Schiiler etwas héu-
figer mangelndes Interesse und mangelnde Miihe zugeschrieben. Bei Freunden oder Be-
kannten zeigten sich keine unterschiedlichen Attribuierungsmuster.

Lehrkréfte, die schon einmal oder mehrmals drei Monate oder ldnger im Ausland
gelebt hatten, schrieben dem tiirkischen Schiiler hiufiger ,, Angstlichkeit” zu. Die Dauer
des lingsten Auslandsaufenthalts stand in keinem Bezug zu den Attribuierungsmustern der
Lehrpersonen.

Es sei an dieser Stelle auf die kleine Zellbesetzung in Bezug auf den eigenen Migra-

tionshintergrund und die Migrationserfahrung bei der Partnerin/ beim Partner hingewiesen.
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6 Ubergreifende Diskussion

In der abschlieenden iibergreifenden Diskussion werden zundchst die Ergebnisse
zusammenfassend erdrtert. Danach wird der Fokus auf die methodischen und methodolo-
gischen Besonderheiten der Vignettenmethode in der vorliegenden Studie gerichtet. Im
Anschluss daran werden zentrale Ergebnisse der Studie aufgegriffen, ihr Bezug zu den
theoretischen Modellen besprochen und die Ergebnisse im Rahmen unterrichtspraktischer
Aspekte diskutiert. AnschlieBend werden drei Aspekte aufgegriffen, die nicht Bestandteil
der vorliegenden Studie waren. Die Diskussion schlie3t mit einem Ausblick, der die Trag-
weite von Attribuierungsmechanismen im Schulkontext erldutert und die Dringlichkeit der

Erforschung dieser Prozesse verdeutlicht.

6.1 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse

Die vielfaltigen methodischen und methodologischen Probleme bei der Notenge-
bung und der Einfluss, den spezielle Informationen (z. B. Wissen iiber den soziodkonomi-
schen Hintergrund eines Schiilers) auf die Bewertung einer schulischen Leistung haben
konnen, sind mehrfach beschrieben worden (vgl. Weiss, 1965; Ingenkamp, 1995a, 1995b;
Ingenkamp & Lissmann, 2008; Ziegenspeck, 1999; Sacher & Rademacher, 2009). Heraus-
gestellt wurde bereits in der Einleitung, wie wichtig es ist, diese Schwierigkeiten zu ken-
nen, da Noten als maBgeblich fiir viele zukunftsrelevante Entscheidungen angesehen wer-
den (z. B. fiir Versetzungsentscheidungen). Das Wissen, das eine Lehrperson iiber einen
Schiiler*innen erwirbt, ist jedoch weder als gering einzuschétzen noch als statisch anzuse-
hen. So bestimmen zahlreiche Einzelaspekte zur Leistungsgeschichte und zum personli-
chen Hintergrund des Schiilers den subjektiven Eindruck der Lehrkrifte. Hinzukommt,
dass dieser aktuelle Kenntnisstand auch immer eine eigene Entwicklungsgeschichte hat
und sich durch die zukiinftigen (Interaktions-)Erfahrungen kontinuierlich veridndert. Dabei
konnen sich das Wissen, die Erwartungen und die vorgenommen Leistungszuschreibungen
wiederum auf das Verhalten des Schiilers/ der Schiilerin auswirken. Eine mdgliche nega-
tive Konsequenz aus diesem Effekt wurde durch die Sich-selbst-erfiillende Prophezeiung

im Rahmen des Pygmalion-Effektes beschrieben (vgl. Kapitel 2.5.6). Hierbei handelt es
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sich jedoch um ein komplexes Geschehen, zumal eine schulische Beurteilung eben nicht
nur die Notengebung umfasst, sondern auch all diejenigen Prozesse, die zu Beginn dieser
Arbeit als ,,implizit* bezeichnet wurden — alle Beurteilungen also, die nicht explizit einge-
fordert werden. Um diese vielfdltigen Urteilsprozesse und deren Auswirkungen auf die
Leistung eines Schiilers verstehen zu kénnen, miissen viele Facetten von Beurteilungen
untersucht werden.

In der vorliegenden Studie wurde untersucht, wie bereits vergebene Noten von der
Lehrkraft begriindet werden. Dass die Frage nach der Begriindung von Leistungsergebnis-
sen nicht trivial ist, soll noch einmal an folgendem Beispiel verdeutlicht werden: Ein Schii-
ler bekommt fiir eine schriftliche Klausur die Note ,,ungeniigend*. Eine Lehrkraft begriin-
det dies mit den mangelnden Féhigkeiten des Schiilers. Eventuell zeigt sie ihm gegeniiber
diese Zuschreibung explizit (iiber Feedback) oder implizit. Eine implizite Reaktion kdnnte
sich dann u. a. im selteneren Aufrufen des Schiilers dullern oder liber nonverbale Signale
der Lehrperson, die dem Schiiler im Unterrichtsgeschehen demonstrieren, dass sie keine
richtige Antwort von ihm erwartet. Eine andere Lehrperson erklirt sich dieselbe Note hin-
gegen mit den Schwierigkeiten, die der Schiiler durch einen Schulwechsel hatte und durch
seine ihr bekannten familidren Probleme. Mdglicherweise zieht diese Attribution eine ver-
mehrte Aufmerksamkeit fiir den Schiiler nach sich und fiihrt zu einem verstirkten Einsatz
der Lehrkraft, den Schiiler zum Aufholen des Lernstoffs zu ermutigen. Oder aber sie be-
spricht die schulischen Schwierigkeiten mit ihm. In beiden Fillen — der Zuschreibung man-
gelnder Fihigkeit vs. der Zuschreibung der Uberforderung durch Schulwechsel und fami-
lidre Schwierigkeiten — konnen daraus jeweils Verdnderungen des Féhigkeitsselbst-
konzeptes des Schiilers, der Anstrengungsbereitschaft, der realen Leistung etc. resultieren.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen deutlich, wie unterschiedlich Lehr-
personen ein und dieselbe Leistungssituation beurteilten. So sahen manche Lehrkrifte den
personal-stabilen Faktor ,,mangelnde Begabung®* als entscheidend zur Erkldrung der
schlechten Note von ,,Matthias*/ ,,Berkan“. Andere wiederum hielten die ,,mangelnde Be-
gabung* als Einflussfaktor fiir irrelevant, oder aber sie stuften das Begabungskonzept an
sich als ungeeignet zur Erklarung schulischer Leistung ein.

Betrachtet man die Einschiatzungen der Lehrpersonen im Durchschnitt, tritt jedoch

ein Ergebnis klar zutage: Hypothesenkonform schrieben die Lehrpersonen dem Schiiler
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eine ,,mangelnde Begabung* hdufiger zu, wenn er infolge der schlechten Note das Schul-
jahr wiederholen musste als wenn die Note keine derartige Konsequenz nach sich zog.
Beinhaltete das Leistungsverhalten also eine diagnostische Relevanz riickte die schiilerbe-
zogene Disposition ,,Begabung® bei der Leistungserklarung in den Vordergrund. Eine mog-
liche Ursache fiir den Correspondence Bias — ndmlich die Tendenz, situative Aspekte zu
vernachldssigen bzw. personenbezogene iiberbetonen, wenn das beobachtete Verhalten als
diagnostisch relevant angesehen wird (Kapitel 2.3.3; Gawronski, 2004) — scheint damit im
schulischen Leistungskontext von Bedeutung zu sein. Dieser Befund wurde in Kapitel
5.2.3 vor dem Hintergrund der Gewichtung der anderen Ursachen bereits ausfiihrlich dis-
kutiert.

An dieser Stelle soll eine Implikation dieses Ergebnisses in Hinblick auf die Mani-
pulation des Bezugsrahmens betont werden, in dem die Leistung gezeigt wurde. Da sich
heraus gestellt hat, dass eine bestimmte leistungsbezogene Rahmeninformation — hier das
Resultat der Versetzung vs. Nicht-Versetzung — einen entscheidenden Einfluss auf die Leis-
tungsattribuierung der Lehrpersonen hatte, erscheint es vordringlich, Urteilsprozesse be-
sonders in unterschiedlichen leistungsrelevanten Kontexten zu untersuchen. Wie bereits
mehrfach betont, geht es dabei insbesondere um die impliziten, ,,nebenbei ablaufenden®
Beurteilungsprozesse.

Hervorzuheben ist auch der zentrale Befund, dass zwei Aspekte besonders zur Vari-
anzaufklarung des Faktors ,,Begabung® beigetragen haben: Erstens hielten Lehrpersonen
die ,,mangelnde Begabung* des Schiilers im Fallbeispiel fiir umso leistungsrelevanter, je
eher sie die Begabung eines Schiilers an sich als stabil, d. h. dauerhaft ansahen. Zum zwei-
ten waren die multikulturellen Uberzeugungen und die Vorurteile iiber die Lernmotivation
von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund fiir die Starke der Gewichtung ,,mangelnder
Begabung* ausschlaggebend. Zusammengenommen bedeutete dies: (1) Je stirker Bega-
bung als etwas personales und stabiles betrachtet wurde und (2) je ausgeprigter die nega-
tiven Uberzeugungen gegeniiber Schiiler*innen mit Migrationshintergrund ausfielen,
desto mehr Bedeutung wurde der ,,mangelnden Begabung* des Schiilers als Ursache fiir
die schlechte Schulleistung beigemessen. Bemerkenswert ist hier die Tatsache, dass der
Effekt sich auf alle Vignettenprotagonisten (deutsche und tiirkische Schiiler) bezog. Auch

dieser Befund wurde bereits in Hinblick auf Zusammenhénge zu anderen Kontrukten (need
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for cognition, attributionale Komplexitdt) und andere Messverfahren (z. B. Autoritaris-
musskala, General Social Survey) diskutiert (sieche Kapitel 5.3.4).

Fiir die schulische Praxis weist dieses Ergebnis darauf hin, dass die eigenen Uber-
zeugungen der Lehrenden einen grofen Einfluss auf ihre Leistungsattribuierungen haben
kénnen. Was die Zuschreibung von ,,mangelnder Begabung* angeht, so waren diese Uber-
zeugungen — Einstellungen zu kultureller Heterogenitét, zur Lernmotivation von Schiilern
mit Migrationshintergrund und die Tendenz, Begabung als stabiles Konstrukt anzusehen —
entscheidender als das schiilerbezogene Merkmal ,,Migrationshintergrund*! Mit dem Blick
auf die bereits beschriebenen motivationspsychologisch problematischen Konsequenzen
der Zuschreibung von ,,mangelnder Begabung*, verdeutlicht dies, wie bedeutsam die Hal-
tung der Lehrpersonen fiir die zukiinftige Leistung ihrer Schiiler*innen sein kann. Interes-
santerweise werden dabei ganz unterschiedliche Aspekte von Haltung relevant: zum Einen
die in der Schul- und Vorurteilsforschung untersuchten migrationsbezogenen Uberzeugun-
gen und Vorurteile im Schulkontext (vgl. z. B. Hachfeld et al., 2012; Kapitel 4.2.2), aber
auch attributionsbezogene Vorstellungen zur Verdnderbarkeit von Begabung

(vgl. z. B. Dweck, 2002; Kapitel 2.5.2).

6.2  Methodische und methodologische Aspekte

Der Einsatz der Vignetten-Methode ermoglicht die Simulation komplexer Beurtei-
lungs- und Entscheidungsprobleme, wie sie gerade im schulischen Kontext omniprédsent
sind. In der vorliegenden Studie stellt sich insbesondere die Frage nach der externen Vali-
ditdt: Weist die Situationsdarstellung einen ausreichenden Bezug zum schulischen Alltag
auf? Erlauben die Ergebnisse einen Transfer auf tatsdchliche Schulsituationen?

Obwohl ein besonderes Augenmerk darauf gelegt wurde, eine realititsnahe Situation
zu schildern, unterscheidet sich die Antwortsituation bei der Vignettenmethode von einer
realen Urteilssituation grundlegend (Tiirling, 2014; siehe Kapitel 4.2.1). Im Unterricht ent-
stehen typischerweise uniibersichtliche vielschichtige Szenen, in die verschiedene Sinne
des Betrachters gleichzeitig einbezogen sind, und in der eine Lehrperson vor der Aufgabe
steht, die sich wandelnden Informationen rasch zu einem Gesamtbild zusammenzufiigen
und eine schnelle Situationseinschéitzung zu entwickeln. Bei dem gewéhlten Vignettenfor-

mat besteht die Aufgabe lediglich darin, eine verbale, strukturierte Beschreibung zu lesen,
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und dann ohne Zeitdruck und in der Regel mit der Moglichkeit des Riickblicks auf die
dargestellten Informationen Urteile abzugeben. Insofern kann nicht davon ausgegangen
werden, dass die Attribuierungen der Lehrkriéfte in einer realen schulischen Situation den
Attribuierungen in der vorliegenden Studie vollstindig entsprechen. Eventuell konnten
verdnderte oder speziell fiir schulische Situationen entwickelte Versuchsanordnungen in
Anlehnnung an die klassischen Attributionsparadigmen (z. B. das attitude attribution para-
digm; Kapitel 2.3.4) dazu beitragen, diese Validititsproblematik zu reduzieren.

Ein spezifischer methodischer Aspekt betrifft die gewdhlten Frageformen. In Kapitel
4.2.1 wurde dargelegt, dass die explizite Frage nach Ursachen andere Antworten produziert
als die Frage nach Gedanken oder Assoziationen zu einer speziellen Situation (Kdller &
Moller, 1996; Moller & Koller, 1995). Die Autoren weisen darauf hin, dass die explizite
Form keine Riickschliisse auf die Bedeutung und Entstehungsbedingungen der Attribuie-
rungsprozesse erlaubt. Moglicherweise reflektieren die Lehrkréfte bei dieser Frageform
ihre Attributionen stirker und die Antworten fallen entsprechend differenzierter aus.

In der vorliegenden Studie war das gewihlte explizite Frageformat zielfiihrend, da
es speziell darum ging, wie sich die Lehrpersonen eine ganz bestimmte Leistungssituation
erkliaren. Dennoch wire es sinnvoll, in Folgestudien explizite und implizite Frageformu-
lierungen zu kombinieren. Dieses Vorgehen wiirde weitere wichtige methodische Hinweise
liefern, etwa wie genau sich die spontanen von den reflektierten Attribuierungen unter-
scheiden und welche Frageform in Abhéingigkeit von den jeweiligen Forschungsfragen zu
wihlen ist.

Es muss auch die Frage gestellt werden, welche Aussagen aus den Ergebnissen ab-
geleitet werden konnen. Durch die Aufbereitung der Informationen in Textform werden
die Wahrnehmungsprozesse und -anforderungen im natiirlichen Setting iibersprungen,
wodurch Aussagen iiber diese Prozesse spekulativ bleiben. Dieser Aspekt verdient vor al-
lem vor dem Hintergrund der vielféltigen Wahrnehmungsverzerrungen in sozialen Interak-
tionen Beachtung. Uber differenzierte experimentelle Versuchsanordnungen konnte ge-
zeigt werden, dass bereits bei der Wahrnehmung einer Szene Verzerrungen durch die
Aufmerksamkeitslenkung auf bestimmte (z. B. selbstwertdienliche) Elemente eintreten
(vgl. die Forschungsarbeiten zum Optimistic Bias, zum Attentional Bias, zur Motivated
Person Perception oder zum Motivated Scepticism; u. a. bei Bar-Haim, Lamy, Pergamin,

Bakermans-Kranenburg & van Yzendoorn, 2007; Ditto & Lopez, 1992; Klein & Kunda,
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1992; Voss, Rothermund & Brandstadter, 2008). Da die Selektion und die Verarbeitungsart
von Informationen im Wahrnehmungsprozess aber die Grundlage fiir nachfolgende Attri-
buierungen bildet und die Ergebnisse einer Vignettenstudie keine Aussagen iiber diese
wahrnehmungsbezogenen Kognitionen zulassen, sollte dieser friiheren Verarbeitungsstufe
kiinftig mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden. Dazu konnten aktuelle Ergebnisse der
Grundlagenforschung stiarker auf den Schulkontext bezogen und Bedingungsfaktoren fiir
Wahrnehmungs- und Aufmerksamkeitsverzerrungen analysiert werden. Daraus wiirden
sich wiederum neue Ansétze fiir die Gestaltung schulischer Strukturen und Routinen erge-
ben.

Im Rahmen der methodischen Diskussion soll auch die Stichprobe der vorliegenden
Studie in den Blick genommen werden: Da es sich um eine Online-Studie handelte, deren
Teilnahme freiwillig war, stellt sich die Frage, inwieweit die Gruppe der teilnehmenden
Personen systematisch verzerrt sein kdnnte. Bei Online-Verfahren gilt es im Allgemeinen
zu bedenken, dass Personen verschiedener Altersgruppen unterschiedlich gut Zugang zum
Internet haben. Die Email mit der Einladung zur Teilnahme an der Studie gelangte jedoch
in der Regel an das gesamte Kollegium, wie stichprobenartige Riickfragen bestétigt haben.
Aullerdem stellte es sich heraus, dass die schulinterne Kommunikation fast ausnahmslos
tiber Email verlduft und folglich keine Altersgruppen unerreicht blieben. Eine andere denk-
bare systematische Verzerrung die Teilnahme betreffend bleibt hingegen bestehen: Es
bleibt unklar, welches Kollegium die Email mit der Einladung zur Teilnahme konkret er-
reicht hat, in wie vielen Schulen sie also de facto weitergeleitet wurde. Aufgrund der Ano-
nymitéit und der Freiwilligkeit der Teilnahme ist zudem nicht ersichtlich, ob innerhalb des
Kollegium Lehrpersonen mit spezifischen Merkmalen teilgenommen haben. Waren es
z. B. eher Lehrkrifte mit besonderem Interesse an der Thematik oder aber Personen iiber
die der Erstkontakt zustande kam (wie etwa die didaktischen Leiter*innen)? Der Aspekt
der Freiwilligkeit ldsst eine verzerrte Teilnahmebereitschaft wahrscheinlich erscheinen.
Beim manchmal eingesetzten gegenteiligen Vorgehen — einer Reduktion auf einzelne
Schulen kombiniert mit einer verplichtenden Teilnahme des gesamten Kollegiums — erge-
ben sich jedoch wiederum anderer Schwierigkeiten. Es kann z. B. gehduft zur unsorgfilti-
gen Bearbeitung des Fragebogens kommen, die dann im Extremfall zu unverwertbaren

Daten fiihrt.

222



6.3 Die Ergebnisse vor dem Hintergrund der Modelle zur Attribuierung und zur

Eindrucksbildung

Neben den beschriebenen wahrnehmungsbezogenen biases erlaubt die Vignettenstu-
die auflerdem keine Riickschliisse auf den Verarbeitungsprozess von Wahrnehmungsinhal-
ten zu Urteilen (vgl. Hyman & Steiner, 1996). Es ist moglich, dass die Manipulation des
Migrationshintergrundes einen Einfluss auf die Verarbeitungs- und Gedéchtnisprozesse der
Lehrpersonen hatte, ein Effekt auf die Leistungsattributionen aber ausblieb, weil Lehrper-
sonen die Kategorisierung und Aktivierung des Stereotyps erkannt, und die eigenen biases
bei der Urteilsbildung beriicksichtigt haben. Diese Erklarung halten Glock und Krolak-
Schwerdt (2014) fiir denkbar, in deren Studie die Information ,,tiirkischer Schiiler*/ ,,Schii-
ler mit niedrigem soziodkonomischem Hintergrund* die Verarbeitung und die Qualitdt der
Erinnerung an die dargebotenen Informationen, nicht aber die Lehrerurteile beeinflusste.
Dem Kontinuum-Modell der Eindrucksbildung zufolge (Brewer, 1988; Fiske & Neuberg,
1990; Kapitel 2.6.1) kommt dieser Effekt dadurch zustande, dass die eingangs kategorien-
geleitete Wahrnehmung (tiirkischer Schiiler) in nachfolgenden Verarbeitungsprozessen
korrigiert wird und in eine eher merkmalsgeleitete Verarbeitung miindet. Dies setzt voraus,
dass die Lehrperson motiviert ist, ein differenziertes Urteil liber den entsprechenden Schii-
ler zu féllen. Besteht der Wunsch, stereotype Erwartungen zu unterdriicken und die betref-
fende Person ,,vorurteilsfrei* zu betrachten und zu beurteilen, ist zusétzlicher kognitiver
Aufwand noétig, der in ldngeren Verarbeitungszeiten resultiert (Macrae, Bodenhausen,
Milne & Wheeler, 1996). Ahnlich kann mit dem Dualen Prozessmodell der Attribuierung
(vgl. Gawronski, 2003a; Gilbert et al., 1988; Trope & Gaunt, 1999; Kapitel 2.3.2) argu-
mentiert werden: Es ist denkbar, dass die Lehrpersonen im letzten Verarbeitungsschritt ih-
ren anfianglichen Eindruck einer Revision unterzogen und die situativen Umsténde des
Schiilers in ihre Einschidtzung integriert haben. Demnach wurden die familidren Faktoren
oder die schulische Beanspruchung des Schiilers als relevante Faktoren fiir die schlechte
Leistung in die Urteilsbildung einbezogen. Um jedoch zu einem Verstdndnis dieser Pro-
zesse zu gelangen, miissen neben der Erfassung der konkreten Ursachenzuschreibungen
zum Beispiel Messungen der Verarbeitungsdauer zum Einsatz kommen (vgl. z. B. Glock

& Krolak-Schwerdt, 2014).
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6.4  Die Ergebnisse im Kontext schulischer Bedingungsfaktoren

Die vielfaltigen und hohen Anforderungen und Restriktionen, denen sich Lehrperso-
nen im Schulalltag ausgesetzt sehen, limitieren ihrerseits die Mdglichkeiten, merkmalsba-
sierte und differenzierte Urteilen zu fallen. Kraus (2015) bemerkt hierzu: ,,[...] in der sich
unter Zeitdruck vollziehenden Unterrichts- und Erziechungspraxis iiberlagern sich nicht sel-
ten diverse Handlungsstrange und Entscheidungen in unter Umstédnden duf3erst komplexer,
auch rasanter, nachtrédglich oft nicht vollstidndig reflektierter bzw. gar nicht reflektierbarer
Weise® (S. 42). Eine differenzierte Urteilsbildung setzt demnach voraus, dass die dafiir
notwendigen Bedingungen nicht nur vorhanden, sondern auch hinreichend bekannt sind.
In diesem Zusammenhang und in Hinblick auf die Ergebnisse der vorliegenden Studie stel-
len sich fiir die Unterrichtsforschung vorrangig folgende Fragen:

o Welche Rahmenbedingungen miissen gegeben sein, damit Lehrerinnen und

Lehrer eine kategoriengeleitete Wahrnehmung reflektieren konnen?

o Welche Rolle spielen insbesondere zeitliche Restriktionen?

o Gibt es Moglichkeiten, die eigenen Beurteilungsprozesse zu reflektieren und

zu diskutieren?

Um Aufschluss iiber die Beziehung von Leistungsattribuierungen und den Merkma-
len der urteilenden Personen zu erhalten, wurde im Kapitel 5.3.4 vorgeschlagen, in zukiinf-
tigen Studien verstdrkt auch kognitionspsychologische und personlichkeitsbezogene
Merkmale der Lehrkraft einzubeziehen. Wenn es um Lehrerattribuierungen geht, verdient
aber ein weiterer Aspekt besondere Beachtung: Das Machtgefille zwischen Lehrkréften
und ihren Schiiler*innen. Dieses wird besonders aus der Rollenverteilung ersichtlich:
Lehrpersonen stehen vor der Aufgabe, Zensuren zu vergeben, storendes Verhalten zu un-
terbinden, sie konnen Extraarbeiten anordnen u. v. m.. Die Art und Weise, wie mit dieser
Hierarchie umgegangen wird, unterliegt jedoch grof3er Varianz. Personen kdnnen sich u. a.
hinsichtlich bestimmter traits wie der sozialen Dominanzorientierung (Six, 2008) oder der
Autoritarismus-Neigung (Cozzarelli et al., 2001) unterscheiden. Es konnte gezeigt werden,
dass Personen mit hoher Dominanzorientierung zum einen stirker kategoriengeleitet attri-
buieren (Goodwin et al., 2000); zum Anderen scheinen sie (in einem Bewerbungsgespréch)
starker auf die Umgénglichkeit einer Person zu achten, wohingegen weniger dominante

Personen, der Kompetenz ihres Gegeniibers mehr Bedeutung zukommen lassen (Operario

224



& Fiske, 2001). Die Kompetenz ist ohne Frage auch der Aspekt, der fiir die Beurteilung
der Leistung einer Schiilerin/ eines Schiilers ausschlaggebend sein sollte. Insofern sollte
die Pradiktorqualitdt von macht- bzw. dominanzbezogenen traits speziell im schulischen
Setting gepriift werden und diese Variable gegebenenfalls als Moderator oder Mediator in

zukiinftige Studien zur Leistungsattribuierung von Lehrkriften integriert werden.

6.5 Implikationen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften

Lehrkréfte sind — insbesondere fiir Schiiler*innen mit Migrationshintergrund — wich-
tige Bezugspersonen. In Hinblick auf die vielfiltigen Attribuierungsfallen und deren Aus-
wirkungen auf leistungsbezogene Konzepte und auf die tatsdchliche Leistung von Schii-
ler*innen, kommt der Bearbeitung eigener Zuschreibungsmechanismen ein zentraler
Stellenwert fiir die Aus- und Fortbildung von (angehenden) Lehrkréften zu. Trainings, die
sich mit der Verdnderung von Attribuierungsmustern befassen, werden in der Regel als
»Reattribuierungstrainings‘ bezeichnet und zielen darauf ab, die eigenen dysfunktionalen
Attribuierungsmuster zu iiberarbeiten (fiir Schiiler*innen z. B. Horner & Gaither, 2004;
fiir Studierende z. B. Struthers & Perry, 1996). Dabei geht es beispielsweise darum, die
Zuschreibung von ,,mangelnder Fihigkeit* nach einem Misserfolg durch alternative Erkla-
rungen wie ,,geringe Anstrengung® zu ersetzen (Chodkiewicz & Boyle, 2014). Die Rea-
ttribuierungstrainings setzen dabei iiblicherweise auf die Uberzeugung ihrer Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer.

So werden beispielsweise die erwiinschten Alternativattribuierungen vom Versuchs-
leiter verbalisiert oder das Gegeniiber wird aufgefordert, andere Erkldrungsvarianten zu
finden (Forsterling, 1985). Nach Ansicht vieler Autoren*innen hat diese Trainingsform un-
mittelbare sowie langfristige positive Konsequenzen auf die psychosoziale und motivati-
onspsychologische Entwicklung der Lernenden und ihrer Leistungsergebnisse (Boese, Ste-
wart, Perry & Hamm, 2013; Chodkiewicz & Boyle, 2014; Perry, Chipperfield, Hladkyj,
Pekrun & Hamm, 2014). Auch fiir die Fremdattribuierung gibt es Reattribuierungstrai-
nings, wie beispielsweise fiir Eltern von Vorschulkindern (Sanders et al., 2004). Simms
(2014) betont, dass das Reattribuierungstraining auch fiir Lehrpersonen und deren Zu-

schreibungen zu Schiilerleistungen eine vielversprechende Methode darstellt. Besonders
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vorteilhaft konnte hier die Arbeit mit eigenen Fallbeispielen sein. Diese konnten im Super-
visions- oder Intervisionskontext besprochen und diskutiert werden, wobei der Fokus dann
auf den individuellen Zuschreibungen (beziehungsweise Zuschreibungsalternativen) zu
dem entsprechenden Schiilerverhalten ldge. Dadurch wiirde die Ebene der Metakognition
(vgl. Hasselhorn, 2000) mit einbezogen werden und Lehrpersonen konnten ihre Kenntnisse
und ihre Kontrolle iiber die eigenen kognitiven Urteilsprozesse erweitern.

Eine weitere Variante stellt die Arbeit mit Fallvignetten dar, bei der die Sensibilisie-
rung fiir automatische und kontrollierbare kognitive Mechanismen gefordert wird. Diese
Vignetten sollten auf relevante Schulsituationen (z. B. Ubergangsentscheidungen, usw.)
zugeschnitten werden. Auch Trainingsformate mit aktiven Lernerfahrungen kénnen helfen,
Attribuierungsfehler in realen Lebenssituationen zu erkennen (Schwarzmueller, 2011).
Diese konnten bereits im Referendariat zum Einsatz kommen und angehende Lehrerinnen
und Lehrer fiir Wahrnehmungs- und Attribuierungsmechanismen sensibilisieren, die Rele-
vanz und die Bedeutung dieser Prozesse auf schulische Entscheidungen aufzeigen und das
Spektrum alternativer Interpretationen in mehrdeutigen Situationen verdeutlichen. Fiir die
Einfiihrung solcher Trainings spricht auch der Befund, dass iiber Perspektiveniibernahme
der Correspondence Bias verringert werden kann (vgl. Hooper, Erdogan, Keen, Lawton &
McHugh, 2015). Um den Zugang fiir (angehende) Lehrkrifte zu erleichtern, wire es wiin-
schenswert, ein Training auch online zu stellen, wie dies etwa bei den ,,Evidenzbasierten
Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung* (EMU), einem umfangreichen tool
zur Verbesserung des eigenen Unterrichtens, praktiziert wird (Helmke et al., 2014; Helmke
& Lenske, 2013).

Unabhéngig davon, welche Trainingsform zum Einsatz kommt, zeigen sich bei jeder
Variante auch Grenzen der Wirksamkeit. Die Reflexion eigener Attribuierungen oder ein
Perspektivwechsel kann nur stattfinden, wenn eine grundsitzliche Offenheit dazu vorhan-
den ist. Als ein Aspekt diagnostischer und padagogischer Professionalitit kommt damit
der Bereitschaft zur Reflexion urteilsverzerrender Erwartungen, eigener Urteilstendenzen

und impliziter Intelligenztheorien eine zentrale Bedeutung zu (Schrader, 2013).
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6.6  Limitationen und weiterfithrende Fragestellungen

In der vorliegenden Studie wurden ausschlieflich die Attribuierungen von Gesamt-
schullehrkréiften hinsichtlich der schlechten Leistung eines mannlichen Schiilers erhoben.
Drei Bereiche, die dadurch ausgeklammert wurden, sollen im Folgenden diskutiert wer-
den: Das Geschlecht des Schiilers/ der Schiilerin, die Einschidtzung einer ,,guten* Leistung
sowie die Selbstattribuierungen der Schiiler in Bezug auf leistungspsychologische Kon-
zepte.

Zahlreiche Studien konnten zeigen, dass Ménner und Frauen in leistungsbezogenen
Settings unterschiedlich eingeschétzt werden (z. B. Krkovic, Greiff, Kupiainen, Vainikai-
nen & Hautamaiki, 2014; Moss-Racusin, Dovidio, Brescoll, Graham & Handelsman,
2012). In diesem Zusammenhang konnten Folgestudien die Ursachen dieser ungleichen
Beurteilung genauer in den Blick nehmen. Beziehen Lehrkréfte bei der Erklarung der Leis-
tung von Médchen eher situative Umstinde mit ein als bei der Beurteilung von Jungen?
Wie unterscheiden sich die Erkldrungsmuster? Werden beispielsweise bei Maddchen in be-
sonderem Malle familidre Aspekte zur Leistungserkldrung betont? Diese Fragen konnten
auch auf einen moglichen Migrationshintergrund der Schiilerin erweitert werden: Ist fiir
die Beurteilung der Leistung einer Schiilerin mit Migrationshintergrund die Kategorie
»gender ausschlaggebend, oder riickt der ,,Migrationshintergrund* stérker in den Vorder-
grund?

In der vorliegenden Arbeit wurde den Lehrkriften ausschlieBlich eine schlechte
Schiilerleistung présentiert. Gleichwohl konnte man die Frage stellen, welche Ursachen
der (iberdurchschnittlich) guten Leistung eines Schiilers/ einer Schiilerin zugrunde gelegt
werden. Zeigen sich hier Unterschiede in der Beurteilung in Abhéngigkeit vom Migrati-
onshintergrund, von der sozialen Herkunft oder vom Geschlecht?

Ein dritter, nicht behandelter Aspekt betrifft die Eigenattribuierungen der Schiiler*in-
nen. In diesem Zusammenhang verdienen zwei Konzepte besondere Beachtung, die in Ka-
pitel 2.5. vorgestellt wurden. Es handelt sich zum einen um das Féhigkeitsselbstkonzept,
das die Vorstellung einer Person iiber die eigenen (fachspezifischen) Fihigkeiten be-
schreibt und sich neben der Intelligenz als entscheidender Pradiktor fiir Schulleistung her-
ausstellte (z. B. Praetorius, Kastens, Hartig & Lipowsky, 2016; Steinmayr & Meiliner,
2013; vgl. auch Helmke, 1992). Zum anderen sind die Impliziten Intelligenztheorien von
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Interesse (vgl. Dweck, 2002; 1999; Dweck & Leggett, 1988; Kapitel 2.5.2). Diese be-
schreiben, inwieweit die eigenen Féhigkeiten als verdnderbar vs. unverédnderbar angesehen
werden. Es wird davon ausgegangen, dass beide Konzepte mit spezifischen attributionalen
Prozessen verkniipft sind: Hinsichtlich des Féhigkeitsselbstkonzeptes liegt ein uneinheit-
liches Bild vor, je nachdem ob der Schiiler explizit zur Ursachensuche aufgefordert wird
oder lediglich seine Gedanken zu einer Leistung formulieren soll (Méller & Koéller, 1995).
Bei einer veridnderbaren Intelligenztheorie erkldren sich Schiiler*innen eine ungeniigende
Leistung eher liber geringe Anstrengung und gehen von einer Fahigkeitssteigerung durch
vermehrte Anstrengung aus (Dweck & Leggett, 1988; Spinath, 2001). Beiden Konzepten
kommt eine tragende Rolle fiir das Verstdndnis von Leistungsprozessen zu, da sie den zu-
kiinftigen Schulerfolg mitbestimmen und durch die schulischen Leistungen wiederum
selbst beeinflusst werden. Aufgrund der motivationspsychologischen Relevanz der Kon-
zepte und wegen der teilweise widerspriichlichen Befunde sollten die Zusammenhénge der
genannten Konzepte mit spezifischen Attribuierungsmustern unbedingt weiter untersucht

werden.

6.7 Ausblick

Wenn man nach Ursachen zur Erkldrung des Verhaltens anderer Personen sucht,
kommen verschiedene Aspekte in Betracht, wie in der vorliegenden Studie die familidren
Schwierigkeiten eines Schiilers, dessen schulische Beanspruchung oder dessen mangelnde
Begabung. Was aber steht inhaltlich hinter diesen Aspekten? Die vorliegende Studie hat
verdeutlicht, dass die Positionierung der Ursachen auf den Attributionsdimensionen hier
zu einem tieferen Verstindnis fiihrt. Denn die Ursachen zur Erkldrung schlechter Schiiler-
leistung wurden von den Lehrkréften inhaltlich vollig unterschiedlich gedeutet. Die dimen-
sionsbezogene Zuordnung stellt somit fiir vergleichbare Attributionsstudien ein zwingend
erforderliches Vorgehen dar. Zusétzlich liefern diese dimensionsbezogenen Zuordnungen
einen wertvollen Beitrag zur Erkldrung attribuierungsspezifischer Prozesse und ergidnzen
damit bestehende Konzepte wie das der Attributionalen Kompexitit oder der Bezugsnor-
morientierung. Mehr als nur ergéinzend erscheint in diesem Zusammenhang das Konzept
der Impliziten Theorien zur Verdnderbarkeit von Intelligenz. Diese — bzw. in der vorlie-

genden Studie ,,Begabung* als verwandtes Konzept — wird demnach als verdnderbare oder
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unveranderbare Grof3e angesehen. Genau das wurde iiber die Einstufung von ,,.Begabung*
auf den Attributionsdimensionen erfasst. Diese Information ist insbesondere vor dem Hin-
tergrund der Konsequenzen von Verdnderbarkeitstheorien relevant, da Lehrpersonen mit
stabilem Intelligenz-/ Begabungskonzept eher Verhaltensweisen an den Tag legen, die auf
Schiilerseite in niedrigerer Motivation und geringeren Erwartungen beziiglich der eigenen
Leistung resultieren.

In der vorliegenden Studie ging es speziell um die Erkldrung schlechter Schulleis-
tungen bei Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund. Es zeigte sich kein nennenswer-
ter Unterschied in den Attributionen in Bezug auf diese beiden Gruppen. Wohl aber zeigte
sich, dass eher negative Einstellungen zu Heterogenitit im Klassenzimmer und die Ten-
denz, Begabung als etwas stabiles anzusehen, auch vermehrt Zuschreibungen von man-
gelnder Begabung mit sich brachten. Eine solche Zuschreibung wurde hinsichtlich ihrer
motivationspsychologisch problematischen Konsequenzen bereits diskutiert. Die Heraus-
forderung fiir Lehrkréfte, schulisches Versagen und schlechte schulische Leistungen ada-
quat zu verstehen, erhélt dadurch jedoch in doppelter Hinsicht Gewicht: Schiiler*innen,
die im Unterricht schlechte Leistungen zeigen, bendtigen nicht nur mehr und gezielte Un-
terstiitzung, sondern sind auch in ithren Verhaltensursachen fiir die Lehrkraft schwerer zu
verstehen, da sie in besonderem Mafle eine Verkniipfung von situativen und personalen
Einflussfaktoren einfordern. Auf schulpolitischer Ebene driickt sich diese Schwierigkeit
im Begriff der ,,Bildungsverlierer aus, der — leider auf zum Teil stigmatisierende Weise —
das Problem des grof3en Anteils an Schulabbrechern aus Familien mit geringerem kultu-
rellem Kapital bezeichnet. Umso vordringlicher erscheint es in zukiinftigen Studien, genau
diese Schiiler*innen im Blick zu behalten und die Ursachen fiir ihr schulisches Scheitern
zu ergriinden. Der Einfluss der Ursachenzuschreibungen der Lehrpersonen im Prozess des
schulischen Versagens ist zwar in der Spirale des Scheiterns nur ein Aspekt von vielen,
aber gerade Attribuierungen, deren sich die Beteiligten nicht bewusst sind, konnen auf sub-
tile Art groBe Wirksamkeit entfalten. Natiirlich gibt es nicht die einzige und richtige Erklé-
rung fiir Schulleistung, aber es gibt Erkldarungen, die nicht ausschlieBlich die raumlich und
zeitlich unmittelbaren Faktoren umfassen, sondern die den Schiiler in einen groB3eren Kon-
text stellen. Uber die Reflexion und die Flexibilisierung eigener Attribuierungsmuster kann

den dysfunktionalen Mechanismen Einhalt geboten werden.
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Die Aufgabe, selektives schulisches Scheitern zu ergriinden und zukiinftig zu ver-
hindern, kann dabei nicht allein von Lehrkraften bewiltigt werden, sondern erfordert die

Zusammenarbeit von Schule, Lehrer*innen und wissenschaftlichen Institutionen.
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Anhang A: Online-Fragebogen

Hinweis: die Bezeichnunngen in eckigen Klammern sind nicht im Online-Fragebo-
gen erschienen. Sie dienen lediglich der Orientierung beim Lesen (z. B. hinsichtlich der
experimentellen Bedingungen oder der Gliederung der einzelnen Abschnitte im Schluss-
teil). Alle Varianten der experimentellen Bedingungen sind angehéngt. Prasentiert wurden
den Proband*innen lediglich eine Vignette 1 und eine Vignette 2 mit einem tiirkischen oder

einem deutschen Protagonisten in beiden Vignetten.
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[BegriiBung]

Sehr geehrte Lehrerin, sehr geehrter Lehrer,

herzlichen Dank, dass Sie sich bereit erklart haben, diese Online-Studie mit Ihrer Teilnahme zu unterstiitzen!
Das Ausfiillen des folgenden Fragebogens wird ca. 10 Minuten in Anspruch nehmen.

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um ein Dissertationsprojekt, in dem beleuchtet werden soll, welche Schwerpunkte
Lehrpersonen bei der Erklarung von schulischen Leistungssituationen setzen.

Dazu werden lhnen auf den folgenden Seiten zuerst zwei kurze schulbezogene Fallgeschichten présentiert, zu denen Sie als
Lehrperson vor dem Hintergrund vorgegebener Aussagen lhre individuelle Einschatzung abgeben sollen. Danach folgen einige
Fragen zu Ihrer Person.

Die Fragen zu lhrer Person sind ausschlieRlich fur unsere statistischen Berechnungen relevant und werden — wie alle Angaben in
diesem Fragebogen — selbstverstandlich.anonym behandelt und in keiner Form an Dritte weitergegeben.

lhre Teilnahme stellt fir uns eine wesentliche Unterstlitzung dar und tragt maRgeblich dazu bei, Beurteilungsprozesse in schuli-
schen Leistungskontexten differenzierter zu erforschen und den bisherigen Erkenntnisstand zu diesem Thema um relevante As-
pekte zu erweitern.

Aus diesem Grund bedanken wir uns schon vorab herzlich fiir Ihre Mithilfe!
Zum Dank fir lhre Teilnahmebereitschaft haben wir fir jede(n) zehnte(n) Teilnehmer(in) einen Buchgutschein im Wert von 15
Euro vorgesehen. Damit Sie in diesen Genuss kommen kdnnen, ist es nétig, dass Sie am Ende der Umfrage eine glltige

Emailadresse angeben - diese wird nach der Gewinnermittlung und -ausschiittung sofort wieder geléscht.

Herzliche GrifRe und viel Vergniigen beim Beantworten der Fragen,

Eva Schmitt und Prof. Dr. Kerstin Gobel

Fakultat fir Bildungswissenschaften
Universitat Duisburg-Essen
Berliner Platz 6-8, 45127 Essen

Humanwissenschaftliche Fakultat
Universitat zu Koln
Gronewaldstr. 2, 50931 Koln
Kontakt: schmitte@uni-koeln.de

[Ankiindigung Vignetten]

Auf den folgenden zwei Seiten werden lhnen zwei unterschiedliche Fallgeschichten im Kontext einer schulischen Leis-

tungssituation prasentiert.

Darauf folgen jeweils sechs Aussagen, die mdgliche Ursachen fiir das Verhalten des Schilers beschreiben.

Bitte geben Sie auf einer sechsstufigen Skala an, inwieweit Sie diesen Aussagen zustimmen.

Im Anschluss daran bietet ein offenes Textfeld die Mdglichkeit, auf Wunsch eigene Gedanken zu erganzen.
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[Vignette 1 — Versetzung — deutsch]

Lesen Sie bitte die folgende Fallvignette aufmerksam durch und beantworten Sie die nachfolgende Frage.

Fall 1

Matthias ist Schiiler der 9. Klasse einer Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen.

Sie arbeiten an dieser Gesamtschule und unterrichten ihn schon seit drei Jahren in Biologie.

In dieser Zeit hatte Matthias in Biologie iberwiegend schlechte Noten.

Vor einigen Wochen haben Sie persdnlich mit ihm und seinem Vater, Herrn Brandt, dartiber gesprochen.
Der Schiiler ist das dritte von flnf Kindern und wohnt im benachbarten Arbeiterviertel der Schule.

Er spielt seit einigen Jahren erfolgreich im FuRballverein und interessiert sich fir Comic-Kunst.

Zurzeit stehen fiir ihn und die Schiilerlnnen seiner Klasse hin und wieder Klausuren an.

In den letzten Wochen haben sich Matthias™ allgemeine schulische Leistungen deutlich gebessert, so dass seine Noten jetzt in
vielen Fachern zwischen 2 und 4 stehen.

In Biologie, worin Sie ihn unterrichten, hat er zurzeit einen Notendurchschnitt von 4.
Heute mussten Sie ihm jedoch eine 6 in der Biologie-Klausur geben, so dass in seinem Zeugnis eine 5 stehen wird.

Da es die einzige 5 im Zeugnis ist, ist Matthias nicht versetzungsgefahrdet.

Sie haben sich in dem letzten Schuljahr viel Mlihe gegeben, den Schilerinnen die Themen der Biologie nadher zu bringen.
Bei Schwierigkeiten mit dem Lernstoff haben Sie immer wieder Unterstiitzung angeboten und gegeben.

Auf dem Heimweg von der Schule denken Sie tiber Matthias® schlechte Leistung nach.

Wie erkldren Sie sich Matthias® 6 in der Klausur in Biologie?

Bitte kreuzen Sie an:

trifft . . . trifft voll
.. trifft trifft eher trifft eher .
liberhaupt . . trifft zu und ganz
i nicht zu nicht zu zu
nicht zu zu

Er hat sich nicht genug Miihe bei
der Vorbereitung gegeben.

Er hat familidre Schwierigkeiten.

Er hat wenig Begabung fiir natur-
wissenschaftliche Facher.

Er ist durch schulische Aufgaben
im Moment sehr beansprucht.

Er wird als Schiiler aus einer
schlechter gestellten Familie insti-
tutionell diskriminiert.

Er hat im Moment kein Interesse
am Fach.

Wenn Sie andere Ursachen erganzen mochten, haben Sie hier die Moglichkeit dazu (optional):
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[Vignette 1 — keine Versetzung — deutsch]

Lesen Sie bitte die folgende Fallvignette aufmerksam durch und beantworten Sie die nachfolgende Frage.

Fall 1

Matthias ist Schuler der 9. Klasse einer Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen.

Sie arbeiten an dieser Gesamtschule und unterrichten ihn schon seit drei Jahren in Biologie.

In dieser Zeit hatte Matthias in Biologie tiberwiegend schlechte Noten.

Vor einigen Wochen haben Sie personlich mit ihm und seinem Vater, Herrn Brandt, dariiber gesprochen.
Der Schiler ist das dritte von flinf Kindern und wohnt im benachbarten Arbeiterviertel der Schule.

Er spielt seit einigen Jahren erfolgreich im FuBballverein und interessiert sich fir Comic-Kunst.

Im Moment ist Matthias versetzungsgefahrdet und die Noten, die er in der nachsten Zeit in Biologie, Physik und Erdkunde er-
bringt, sind fiir seine Versetzung entscheidend.

Zurzeit stehen fir ihn und die Schiilerinnen seiner Klasse hin und wieder Klausuren an.

In den letzten Wochen haben sich Matthias™ allgemeine schulische Leistungen deutlich gebessert, so dass seine Noten jetzt in
vielen Fachern zwischen 2 und 4 stehen.

In Biologie, worin Sie ihn unterrichten, hat er zurzeit einen Notendurchschnitt von 4.

Heute mussten Sie ihm jedoch eine 6 in der Biologie-Klausur geben, so dass in seinem Zeugnis eine 5 stehen wird.
Aufgrund von einer weiteren 5 in Physik wird Matthias die Klasse wiederholen.

Sie haben sich in dem letzten Schuljahr viel Miihe gegeben, den Schiilerinnen die Themen der Biologie naher zu bringen.
Bei Schwierigkeiten mit dem Lernstoff haben Sie immer wieder Unterstlitzung angeboten und gegeben.

Auf dem Heimweg von der Schule denken Sie iber Matthias™ schlechte Leistung nach.

Wie erklaren Sie sich Matthias® 6 in der Klausur in Biologie?

Bitte kreuzen Sie an:

trifft . . . trifft voll
. trifft trifft eher trifft eher .
liberhaupt . r trifft zu und ganz
. nicht zu nicht zu zu
nicht zu zu

Er hat sich nicht genug Miihe bei
der Vorbereitung gegeben.

Er hat familidre Schwierigkeiten.

Er hat wenig Begabung fiir natur-
wissenschaftliche Facher.

Er ist durch schulische Aufgaben
im Moment sehr beansprucht.

Er wird als Schiiler aus einer
schlechter gestellten Familie insti-
tutionell diskriminiert.

Er hat im Moment kein Interesse
am Fach.

Wenn Sie andere Ursachen erganzen mochten, haben Sie hier die Moglichkeit dazu (optional):
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[Vignette 2 — Ubung — deutsch]

Lesen Sie bitte die folgende Fallvignette aufmerksam durch und beantworten dann die nachfolgende Frage.

Fall 2

Lukas besucht die Abiturklasse einer Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen.

Sie unterrichten den Schiler seit Beginn des Schuljahres in Erdkunde.

In diesem und den anderen Fachern waren seine schulischen Leistungen bislang meistens im befriedigenden Bereich.
Lukas verbringt seine Zeit am liebsten zu Hause und lernt nicht gerne fiir die Schule.

Er hat ein Faible fiir Musik, insbesondere im Bereich Rock und Pop.

Vor Kurzem ist Lukas™ achtundachtzige GroRmutter in die kleine Wohnung der Familie eingezogen.

An diesem Montag schreibt er eine unbenotete Klassenarbeit, die dazu dient, den Schiilerinnen eine Einschatzung ihres aktuellen
Wissensstandes zu geben.

Lukas betritt den Raum hektisch, tippelt wahrend der folgenden Stunden mit dem Fuf und pfeift immer wieder leise vor sich hin,
so dass Sie ihn mehrfach ermahnen miissen.

Am Ende der Vorbereitungsarbeit sammeln Sie die Bogen ein und werfen ein Blick auf seinen Klausurbogen.

Bei den meisten Aufgaben hat er Antworten verfasst und dann jedoch wieder durchgestrichen, so dass kaum verwertbare Antwor-
ten auf dem Bogen sind.

Im Vergleich zu seinen Mitschilerlnnen fallt Lukas™ Leistung wesentlich schlechter aus.
Sie haben in Ihrem Erdkundekurs viel Zeit darauf verwendet, die Schilerinnen mit den Themen Ihres Fachs vertraut zu machen.
Bei Bedarf haben Sie den Schilerinnen auch individuell gezielt Unterstiitzung angeboten.

Waéhrend Sie den Antwortbogen lesen, machen Sie sich Gedanken Uiber die Ursachen des Verhaltens lhres Schiilers.

Wie erklaren Sie sich Lukas’ Verhalten wahrend der Vorbereitungsarbeit?

Bitte kreuzen Sie an:

" trifft trifft nicht trifft eher trifft eher . trifft voll und
tiberhaupt . trifft zu
nicht zu zu nicht zu zu ganz zu

Er hat sich nicht genug Miihe
bei der Vorbereitung gegeben.

Er hat familidre Schwierigkeiten.

Er ist eine dngstliche Person.

Die Aufgaben hatten einen ho-
hen Schwierigkeitsgrad.

Er wird als Schiiler aus einer
schlechter gestellten Familie in-
stitutionell diskriminiert.

Er hat im Moment kein Interesse
am Fach.

Wenn Sie andere Ursachen erganzen mochten, haben Sie hier die Moglichkeit dazu (optional):
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[Vignette 2 — Abitur — deutsch]
Lesen Sie bitte die folgende Fallvignette aufmerksam durch und beantworten dann die nachfolgende Frage.

Fall 2

Lukas besucht die Abiturklasse einer Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen.

Sie unterrichten den Schiler seit Beginn des Schuljahres in Erdkunde.

In diesem und den anderen Fachern waren seine schulischen Leistungen bislang meistens im befriedigenden Bereich.
Lukas verbringt seine Zeit am liebsten zu Hause und lernt nicht gerne fiir die Schule.

Er hat ein Faible fur Musik, insbesondere im Bereich Rock und Pop.

Vor Kurzem ist Lukas® achtundachtzige Gromutter in die kleine Wohnung der Familie eingezogen.

An diesem Montag hat er seine erste Abiturpriifung im Fach Erdkunde.

Lukas betritt den Raum hektisch, tippelt wahrend der folgenden Stunden mit dem Fuf’ und pfeift immer wieder leise vor sich hin,
so dass Sie ihn mehrfach ermahnen miissen.

Am Ende der Abiturprifung sammeln Sie die Bogen ein und werfen ein Blick auf seinen Klausurbogen.

Bei den meisten Aufgaben hat er Antworten verfasst und dann jedoch wieder durchgestrichen, so dass kaum verwertbare Antwor-
ten auf dem Bogen sind.

Im Vergleich zu seinen Mitschilerinnen fallt Lukas® Leistung wesentlich schlechter aus.
Sie haben in lhrem Erdkundekurs viel Zeit darauf verwendet, die Schilerinnen mit den Themen lhres Fachs vertraut zu machen.

Bei Bedarf haben Sie den Schilerinnen auch individuell gezielt Unterstitzung angeboten.

Wahrend Sie den Antwortbogen lesen, machen Sie sich Gedanken uber die Ursachen des Verhaltens Ihres Schiilers.

Wie erklaren Sie sich Lukas™ Verhalten wahrend der Abiturprifung?

Bitte kreuzen Sie an:

 trifft trifft nicht  trifft eher  trifft eher . trifft voll und
tiberhaupt . trifft zu
nicht zu zu nicht zu zu ganz zu

Er hat sich nicht genug Miihe
bei der Vorbereitung gegeben.

Er hat familidre Schwierigkeiten.

Er ist eine &ngstliche Person.

Die Aufgaben hatten einen ho-
hen Schwierigkeitsgrad.

Er wird als Schiiler aus einer
schlechter gestellten Familie in-
stitutionell diskriminiert.

Er hat im Moment kein Interesse
am Fach.

Wenn Sie andere Ursachen ergdnzen mochten, haben Sie hier die Moglichkeit dazu (optional):
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[Dimensionsbezogene Zuordnung]

"Er hat sich nicht genug Miihe gegeben.”

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Ist die Mihe, die sich ein Schiler gibt ...

"Er hat familidre Schwierigkeiten."”

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Sind die familiaren Schwierigkeiten eines Schiilers ...

~Er hat wenig Begabung fiir naturwissenschaftliche Facher."

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Ist die Begabung eines Schilers ...

~Er ist durch schulische Aufgaben im Moment sehr beansprucht.™

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Ist die Beanspruchung durch schulische Aufgaben ...
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~Er wird als Schiiler aus einer schlechter gestellten Familie institutionell diskriminiert.™

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Ist die institutionelle Diskriminierung eines Schdlers ...

~Er hat im Moment kein Interesse am Fach."

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Ist das Desinteresse eines Schilers am Fach ...

~Er ist eine @ngstliche Person.™

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Ist die Angstlichkeit eines Schiilers ...

~Die Aufgaben hat einen hohen Schwierigkeitsgrad.™

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Ist ein hoher Aufgabenschwierigkeitsgrad fiir den
Schiler ...
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[Vignette 1 — Versetzung - tiirkisch]
Lesen Sie bitte die folgende Fallvignette aufmerksam durch und beantworten Sie die nachfolgende Frage.

Fall 1

Berkan ist Schiiler der 9. Klasse einer Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen.

Sie arbeiten an dieser Gesamtschule und unterrichten ihn schon seit drei Jahren in Biologie.

In dieser Zeit hatte Berkan in Biologie Uiberwiegend schlechte Noten.

Vor einigen Wochen haben Sie persénlich mit ihm und seinem Vater, Herrn Ozgiil, dariiber gesprochen.
Der Schiiler ist das dritte von flinf Kindern und wohnt im benachbarten Arbeiterviertel der Schule.

Er spielt seit einigen Jahren erfolgreich im Ful3ballverein und interessiert sich fiir Comic-Kunst.

Zurzeit stehen fir ihn und die Schiilerinnen seiner Klasse hin und wieder Klausuren an.

In den letzten Wochen haben sich Berkans allgemeine schulische Leistungen deutlich gebessert, so dass seine Noten jetzt in
vielen Fachern zwischen 2 und 4 stehen.

In Biologie, worin Sie ihn unterrichten, hat er zurzeit einen Notendurchschnitt von 4.
Heute mussten Sie ihm jedoch eine 6 in der Biologie-Klausur geben, so dass in seinem Zeugnis eine 5 stehen wird.

Da es die einzige 5 im Zeugnis ist, ist Berkan nicht versetzungsgeféahrdet.

Sie haben sich in dem letzten Schuljahr viel Milhe gegeben, den Schiilerinnen die Themen der Biologie naher zu bringen.
Bei Schwierigkeiten mit dem Lernstoff haben Sie immer wieder Unterstlitzung angeboten und gegeben.

Auf dem Heimweg von der Schule denken Sie Uiber Berkans schlechte Leistung nach.

Wie erklaren Sie sich Berkans 6 in der Klausur in Biologie?

Bitte kreuzen Sie an:

. trifft trifft trifft eher trifft eher . trifft voll und
tiberhaupt . . trifft zu
nicht zu nicht zu nicht zu zu ganz zu

Er hat sich nicht genug Miihe bei
der Vorbereitung gegeben.

Er hat familidre Schwierigkeiten.

Er hat wenig Begabung fiir naturwis-
senschaftliche Facher.

Er ist durch schulische Aufgaben im
Moment sehr beansprucht.

Er wird als Schiiler mit Migrations-
hintergrund institutionell diskrimi-
niert.

Er hat im Moment kein Interesse am
Fach.

Wenn Sie andere Ursachen ergianzen mochten, haben Sie hier die Moglichkeit dazu (optional):
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[Vignette 1 — keine Versetzung - tiirkisch]
Lesen Sie bitte die folgende Fallvignette aufmerksam durch und beantworten Sie die nachfolgende Frage.

Fall 1

Berkan ist Schiiler der 9. Klasse einer Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen.

Sie arbeiten an dieser Gesamtschule und unterrichten ihn schon seit drei Jahren in Biologie.

In dieser Zeit hatte Berkan in Biologie liberwiegend schlechte Noten.

Vor einigen Wochen haben Sie persénlich mit ihm und seinem Vater, Herrn Ozgiil, dariiber gesprochen.
Der Schiler ist das dritte von flinf Kindern und wohnt im benachbarten Arbeiterviertel der Schule.

Er spielt seit einigen Jahren erfolgreich im Fulballverein und interessiert sich flir Comic-Kunst.

Im Moment ist Berkan versetzungsgeféhrdet und die Noten, die er in der nachsten Zeit in Biologie, Physik und Erdkunde erbringt,
sind flr seine Versetzung entscheidend.

Zurzeit stehen fiir ihn und die Schiilerinnen seiner Klasse hin und wieder Klausuren an.

In den letzten Wochen haben sich Berkans allgemeine schulische Leistungen deutlich gebessert, so dass seine Noten jetzt in
vielen Fachern zwischen 2 und 4 stehen.

In Biologie, worin Sie ihn unterrichten, hat er zurzeit einen Notendurchschnitt von 4.
Heute mussten Sie ihm jedoch eine 6 in der Biologie-Klausur geben, so dass in seinem Zeugnis eine 5 stehen wird.

Aufgrund von einer weiteren 5 in Physik wird Berkan die Klasse wiederholen.

Sie haben sich in dem letzten Schuljahr viel Miihe gegeben, den Schiilerinnen die Themen der Biologie naher zu bringen.
Bei Schwierigkeiten mit dem Lernstoff haben Sie immer wieder Unterstiitzung angeboten und gegeben.

Auf dem Heimweg von der Schule denken Sie Uiber Berkans schlechte Leistung nach.

Wie erkldren Sie sich Berkans 6 in der Klausur in Biologie?

Bitte kreuzen Sie an:

_ trifft trifft  triffteher  trifftener trifft voll und
uberhaupt . . trifft zu
i nicht zu nicht zu zu ganz zu
nicht zu

Er hat sich nicht genug Miihe bei
der Vorbereitung gegeben.

Er hat familidre Schwierigkeiten.

Er hat wenig Begabung fiir naturwis-
senschaftliche Facher.

Er ist durch schulische Aufgaben im
Moment sehr beansprucht.

Er wird als Schiiler mit Migrations-
hintergrund institutionell diskrimi-
niert.

Er hat im Moment kein Interesse am
Fach.

Wenn Sie andere Ursachen ergdnzen mdchten, haben Sie hier die Moglichkeit dazu (optional):
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[Vignette 2 — Ubung - tiirkisch]
Lesen Sie bitte die folgende Fallvignette aufmerksam durch und beantworten Sie die nachfolgende Frage.
Fall 2

Yilmaz besucht die Abiturklasse einer Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen.

Sie unterrichten den Schiler seit Beginn des Schuljahres in Erdkunde.

In diesem und den anderen Fachern waren seine schulischen Leistungen bislang meistens im befriedigenden Bereich.
Yilmaz verbringt seine Zeit am liebsten zu Hause und lernt nicht gerne fiir die Schule.

Er hat ein Faible fur Musik, insbesondere im Bereich Rock und Pop.

Vor Kurzem ist Yilmaz™ achtundachtzige Grof3mutter in die kleine Wohnung der Familie eingezogen.

An diesem Montag schreibt er eine unbenotete Klassenarbeit, die dazu dient, den Schiilerinnen eine Einschatzung ihres aktuellen
Wissensstandes zu geben.

Yilmaz betritt den Raum hektisch, tippelt wahrend der folgenden Stunden mit dem Ful} und pfeift immer wieder leise vor sich hin,
so dass Sie ihn mehrfach ermahnen miissen.

Am Ende der Vorbereitungsarbeit sammeln Sie die Bdgen ein und werfen ein Blick auf seinen Klausurbogen.

Bei den meisten Aufgaben hat er Antworten verfasst und dann jedoch wieder durchgestrichen, so dass kaum verwertbare Antwor-
ten auf dem Bogen sind.

Im Vergleich zu seinen Mitschilerlnnen fallt Yilmaz™ Leistung wesentlich schlechter aus.
Sie haben in lhrem Erdkundekurs viel Zeit darauf verwendet, die Schilerlnnen mit den Themen lhres Fachs vertraut zu machen.
Bei Bedarf haben Sie den Schilerinnen auch individuell gezielt Unterstiitzung angeboten.

Wahrend Sie den Antwortbogen lesen, machen Sie sich Gedanken Uber die Ursachen des Verhaltens lhres Schiilers.

Wie erkldren Sie sich Yilmaz™ Verhalten wahrend der Vorbereitungsarbeit?

Bitte kreuzen Sie an:

trifft

trifft trifft eher trifft eher trifft voll

liberhaupt trifft zu
nicht zu

nicht zu nicht zu zu und ganz zu

Er hat sich nicht genug Miihe bei der
Vorbereitung gegeben.

Er hat familidre Schwierigkeiten.

Er ist eine &ngstliche Person.

Die Aufgaben hatten einen hohen
Schwierigkeitsgrad.

Er wird als Schiiler mit Migrationshin-
tergrund institutionell diskriminiert.

Er hat im Moment kein Interesse am
Fach.

Wenn Sie andere Ursachen erganzen mdchten, haben Sie hier die Moglichkeit dazu (optional):
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[Vignette 2 — Abitur — tiirkisch]

Lesen Sie bitte die folgende Fallvignette aufmerksam durch und beantworten dann die nachfolgende Frage.

Fall 2

Yilmaz besucht die Abiturklasse einer Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen.

Sie unterrichten den Schiler seit Beginn des Schuljahres in Erdkunde.

In diesem und den anderen Fachern waren seine schulischen Leistungen bislang meistens im befriedigenden Bereich.

Yilmaz verbringt seine Zeit am liebsten zu Hause und lernt nicht gerne fir die Schule.

Er hat ein Faible fur Musik, insbesondere im Bereich Rock und Pop.

Vor Kurzem ist Yilmaz® achtundachtzige GroRBmutter in die kleine Wohnung der Familie eingezogen.

An diesem Montag hat er seine erste Abiturprifung im Fach Erdkunde.

Yilmaz betritt den Raum hektisch, tippelt wahrend der folgenden Stunden mit dem Fuf3 und pfeift immer wieder leise vor sich hin,
so dass Sie ihn mehrfach ermahnen missen.

Am Ende der Abiturprifung sammeln Sie die Bogen ein und werfen ein Blick auf seinen Klausurbogen.

Bei den meisten Aufgaben hat er Antworten verfasst und dann jedoch wieder durchgestrichen, so dass kaum verwertbare Antwor-
ten auf dem Bogen sind.

Im Vergleich zu seinen Mitschilerinnen fallt Yilmaz® Leistung wesentlich schlechter aus.

Sie haben in lhrem Erdkundekurs viel Zeit darauf verwendet, die Schilerlnnen mit den Themen lhres Fachs vertraut zu machen.

Bei Bedarf haben Sie den Schiilerinnen auch individuell gezielt Unterstiitzung angeboten.

Waéhrend Sie den Antwortbogen lesen, machen Sie sich Gedanken (iber die Ursachen des Verhaltens lhres Schilers.

Wie erklaren Sie sich Yilmaz® Verhalten wahrend der Abiturpriifung?

Bitte kreuzen Sie an:

_ Urifft trifft trifft eher  trifft eher . trifft voll
liberhaupt . N trifft zu
nicht zu nicht zu nicht zu zu und ganz zu

Er hat sich nicht genug Miihe bei der
Vorbereitung gegeben.

Er hat familidre Schwierigkeiten.

Er ist eine &ngstliche Person.

Die Aufgaben hatten einen hohen
Schwierigkeitsgrad.

Er wird als Schiiler mit Migrationshin-
tergrund institutionell diskriminiert.

Er hat im Moment kein Interesse am
Fach.

Wenn Sie andere Ursachen ergianzen mochten, haben Sie hier die Moglichkeit dazu (optional):
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[Dimensionsbezogene Zuordnung]

"Er hat sich nicht genug Miihe gegeben.”

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Ist die Mihe, die sich ein Schiler gibt ...

"Er hat familidre Schwierigkeiten."

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Sind die familidren Schwierigkeiten eines Schiilers ...

~Er hat wenig Begabung fiir naturwissenschaftliche Facher."

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Ist die Begabung eines Schilers ...

~Er ist durch schulische Aufgaben im Moment sehr beansprucht.™

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Ist die Beanspruchung durch schulische Aufgaben ...
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»Er wird als Schiiler mit Migrationshintergrund institutionell diskriminiert.™

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Ist die institutionelle Diskriminierung eines Schilers

~Er hat im Moment kein Interesse am Fach."

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Ist das Desinteresse eines Schiilers am Fach ...

~Er ist eine angstliche Person.™

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Ist die Angstlichkeit eines Schillers ...

~Die Aufgaben hat einen hohen Schwierigkeitsgrad.™

Wie beurteilen Sie diese Aussage im Allgemeinen? Ist ein hoher Aufgabenschwierigkeitsgrad fiir den Schiler ...
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[Kulturkontakt]

Vielen Dank fiir lhre Einschitzungen!

Auf den folgenden Seiten wird es um lhre personlichen Hintergriinde, wie Zuwanderungshintergrund, Auslandsaufent-
halte etc. gehen.

Sind Sie selbst im Ausland geboren?

Ja Nein

Sind Eltern von Ihnen im Ausland geboren?

Ja Nein

Wie viele Elternteile sind im Ausland geboren?

ein Elternteil beide Elternteile

Leben Sie mit einer Person mit Zuwanderungshintergrund zusammen?

Ja Nein

In welcher Form besteht bei ihm/ ihr Zuwanderungshintergrund?

Er/ Sie ist selbst zugewandert

Seine/ Ihre Eltern sind zugewandert

Seine/ Ihre GroBeltern sind zugewandert

Wie viele Ihrer Freunde haben Zuwanderungshintergrund?

Wie viele Ihrer Bekannten haben Zuwanderungshintergrund?

Haben Sie schon einmal drei Monate oder ldnger im Ausland gelebt?

Nein

Ja, einmal

Ja, mehrmals

Welche Zeitspanne umfasste Ihr langster Auslandsaufenthalt (in Monaten)?
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[Multikulturelle Uberzeugungen]

Im Folgenden finden Sie einige Aussagen von Lehrerinnen, welche Rolle kulturelle Vielfalt an ihrer Schule und fiir ihre
schulische Arbeit spielt.

Wie sehr treffen die folgenden Aussagen lhrer Meinung nach zu?

stimme
iiberhaupt
nicht zu

stimme stimme eher stimme eher . stimme voll
- - stimme zu
nicht zu nicht zu zu und ganz zu

Wihrend der Lehrerausbildung sollte der
Umgang mit kultureller Vielfalt in den
Seminaren unterrichtet werden.

Im Folgenden finden Sie einige Aussagen zu den Lernvoraussetzungen von Schiilerinnen mit Migrationshintergrund.
Bitte geben Sie fiir jede Aussage an, wie sehr Sie der Aussage zustimmen.

SchiilerInnen mit Migrati-
onshintergrund ...

stimme liberhaupt stimme stimme eher stimme eher stimme stimme voll
nicht zu zu nicht zu nicht zu zu zu und ganz zu
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[Demographische Daten]

Zum Abschluss ein paar letzte Fragen ...

In welcher Schulform sind Sie als Lehrkraft beschaftigt?

Gesamtschule Andere

Wenn es sich um eine andere Schulform handelt, bitte benennen Sie diese:

Wie alt sind Sie?

Ihr Geschlecht?

weiblich mannlich

Wie lange sind Sie im Lehrberuf tdtig (in Jahren, inkl. Referendariat)?

Wenn Sie an der Verlosung der Buchgutscheine teilnehmen mochten, geben Sie im folgenden Feld
bitte eine giiltige Emailadresse ein.

Der Fragebogen ist nun zu Ende.

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme!
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Anhang B: Ergebnisse der qualitativen Analyse in Vorstudie 1

Tabelle 15: Auswertung der qualitativen Daten in Vignette 1 (Schlechte Note in Biologie-

Klausur)
Mégliche , Anzahl  prosnzungen bzw.
Kategorie an Nen- } )
Zuordnung nungen Differenzierungen
Stress 6
wenig Zeit / zu viel zu tun .
20 evt. Uberforderung
(Klausurphase)
hat gezeigt, dass er sich bessern
Klausurphase 20 kann; mehr fiir andere Facher
gelernt; hat sich angestrengt
Schulbezogen (Leistungs-)Druck, Prii- 1 rsetzun fihrdet
(external + insta-  fungsvorbereitung versetzungsgetairae
bil) . .
Andere Fiicher 4 mehr fiir andere Féacher gelernt,
mehr angestrengt
Uberforderung 2
Thema zu komplex 1
schlechter Unterricht/ Leh- 4
rer-/unterrichtsbedingt
Angst
Angst/ Priifungsangst 3 Angst vor Sitzenbleiben
(personal + stabil)
Anstrengung ) .
Unzureichende Vorberei- C A .
(personal + tung 4 sie ist jedoch begabt in Biologie
(in)stabil)
Begabung Keine Begabung fiir Biolo- 3
(personal + stabil)  gie
Motivation ' wg. gnhaltendem Misserfolg, zu
unzureichende 9 wenig Spal}
+ . . . .
(personal + eher Motivation weil er weil}, dass er sitzen blei-

stabil)

291

ben konnte



Zu Begabung
oder Motivation

(personal + stabil)

Kein Interesse

(personal +
(in)stabil)

Individuelle Prob-
leme

(personal +

eher instabil)

Familidre Griinde

(personal + situa-
tiv)

Zufall (situativ +

instabil)

Sonstiges

Biologie liegt ihm/ ihr

nicht, Probleme in Biologie

Kein Interesse am Fach,
bzw. mehr Interesse an an-
dern Fachern

Zeitaufwand wg. Verein/
Comic-Kunst

Interesse liegt bei Verein/
Comic-Kunst

Haltung

Forderbedarf

Sprachschwierigkeiten

Pubertit

Zuriickgelehnt

Faulheit

Zeitmanagement

Mangelnde Unterstiitzung

Haéusliche Unruhe

Familidrer Rat

Familidre Situation

Schlechter Tag

Nicht genug Infos zur Be-
antwortung der Frage

12

12

er kann ja wieder aufarbeiten
nat.wiss. Facher eher Jungen zu-
gesprochen + wenig Kontakt mit
nat.wiss. Fachern im Alltag, so
dass es ihn viel Zeit kostet

Notenverbesserung moglich,
aber nur mit viel Fleil3

kann also Ehrgeiz entwickeln

Aufgrund neg. Vorerfahrungen
neg. Grundhaltung
Erwartungshaltungshaltung
(lernt lieber fiir Facher in denen
hohere Erfolgschancen)

braucht evt. individuelle Forde-
rung

Mangelnde Sprachkompetenz

Pubertdt/ Identititsfindung

Evt. nach Notenverbesserung zu
sehr zuriickgelehnt

Evt. Faulheit / mangelnde Ernst-
haftigkeit

mangelndes Zeitmanagement

bekommt nicht genug Unterstiit-
zung

kein ungestortes Lernen moglich
viel Unruhe, muss mithelfen,
Konflikte mit den Eltern

familidrer Rat sich auf Hauptfa-
cher zu konzentrieren
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Tabelle 16: Auswertung der qualitativen Daten in Vignette 2 (Leistungsverhalten in Abitur/

Ubungssituation)
Anzahl . . .
Mogliche Zuordnung Kategorie an Nen- Ergdnzungen bzw. Differenzie-
rungen
nungen
wenig Zeit / zu viel zu tun
Zeit 3 (in Verbindung mit Klausur-
Schule phase)
(situativ + instabil) Bedeutungsvolle Priifungssitua-
(Leistungs-)Druck 5 tion bzw. Vorbereitung zum Abi-
tur
Schule + Familie (si- Uberforderung (mit Ge-
R . samtsituation inkl. Fa- 4
tuativ + instabil) o
milie)
o unzureichende
Motivation Motivation 7 - .
Motivation, lernt nicht gerne
(personal + eher
stabil) . Nicht genug Miihe gegeben, un-
Miihe 6 zureichende Vorbereitung
. Angst alles nicht zufriedenstel-
Angst Angst/ Priifungsangst 12 lend zu bewiltigen
(personal + stabil)
Stress, Druck 6
Konzentration und Unsi- Unkonzentriert/ Durcheinander
cherheit 18 Nervositit, innere Unruhe;
in Verbindung mit Grofmutter
Aufregun 1
Individuell gHng
(personal + eher in- Zeitmanagement 1 Grofimutter als ,,Ausrede‘ um
stabil) nicht zu lernen
Selbstkonzept 2 (Fahigkeits)selbstkonzept nied-
rig
Zukunftsangst 1
Bmutt 25 (Mehr Zeitaufwand/ Auflagen
Grobmutter durch/ Verdanderungen durch)
o 19 GroBmutter, wenig Riickzugs-
Familir Schwierigkeiten raum
(situativ + (in)stabil)  Ejtern 3 Druck von Eltern, gestresste El-
tern
Unmittelbar etwas pas- 5

siert

293



Anhang C: Verteilung der demographischen Variablen in den experimen-

tellen Zellen

Tabelle 17: Absolute Hdiufigkeiten der Variable ,,Geschlecht* in Hinblick auf die Experi-

mental- und Kontrollgruppen

Frauen Mdnner gesamt

EG: 64 29 93

KGi 70 27 97
Geschlecht

EG: 70 32 102
(N =190)

KG2 64 24 88

EG; 72 26 98

KGs 62 30 92

Anmerkungen. EG1/ KG = Bedingung ,,Nicht-Versetzung®/ ,,Versetzung* (V1), EG2/ KG, = Bedingung

,Abitur/ , Ubung* (V2), EGs/ KG3 = Protagonist mit/ ohne Migrationshintergrund in V1 und V2.
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Tabelle 18: Unterschiede in der Verteilung von Alter und Lehrerfahrung in Bezug auf die

Experimental- und Kontrollgruppen

n M SD  Min Max t df p

EGi 93 43.72 11.32 25 63 0.55 188 .58

KGy 97 42.81 11.22 26 69

EG) 102  44.13 11.23 25 69 1.15 188 .25
Alter
KG> &8 42.25 11.20 25 62

EGs 98 42.85 10.73 26 62 -0.52 188 .60

KG; 92 43.70 11.81 25 69

EG) 93 14.13 9.78 1 40 -0.51 188 .61

KGy 97 14.88 1047 1 42

Lehrerfah- EG2 102 1543 10.89 1 42 1.35 188 .18

rung KG2 88 13.45 9.09 1 36

EG; 98 14.04 9.40 1 36 -0.67 188 .51

KGs 92 15.02 10.86 1 42

Anmerkungen. EG1/ KG = Bedingung ,,Nicht-Versetzung®/ ,,Versetzung* (V1), EG2/ KG, = Bedingung
,Abitur/ , Ubung* (V2), EGs/ KG3 = Protagonist mit/ ohne Migrationshintergrund in V1 und V2.
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Anhang D: Verteilung der ,,Kulturkontakt“-Variablen in den experimen-

tellen Zellen

Tabelle 19: Absolute Hdufigkeiten der Variable ,, Eigener kultureller Hintergrund*, ,, Mig-

rationshintergrund der Eltern“ und ,, Art des Migrationshintergrundes der Eltern* in Hin-

blick auf die Experimental- und Kontrollgruppen

ja nein n

Eigener kultureller Hintergrund EG; 4 90 94
(N=191) KGi 2 95 97
a =6 EG, 4 98 102
Mnein = 185 KG; 2 87 89

EGs 2 96 98

KGs 4 89 93
Migrationshintergrund der EI-  EG; 10 84 94
tern (im Ausland geboren?) KGi 7 90 97

=191

W=191) EG2 6 96 102
Hjg = 17

KG2 11 78 89
Npein = 174

EGs; 8 90 98

KGs 9 84 93

einer beide N

Art des Migrationshintergrun- EG; 5 5 10
des der Eltern (Anzahl Eltern- KG; 4 3 7
teile)

EG; 1 5 6
(N=17)

KG2 8 3 11
Pein Eliernteil =9

EGs 6 2 8
Nbeide Elternteile = 8

KGs 3 6 9
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Tabelle 20: Absolute Hdiufigkeiten der Variable ,, Migrationshintergrund des Partners‘ in
Hinblick auf die Experimental- und Kontrollgruppen

Ja nein N

Migrationshintergrund des EG 16 77 93
Partners

KGi 6 91 97
(N=190)

EG2 7 95 102
Nja =22

KG 15 73 88
Ppein = 168

EGs; 12 86 98

KGs 10 82 92

Tabelle 21: Absolute Hdiufigkeiten der Variable ,, Art des Migrationshintergrundes des
Partners ““ in Hinblick auf die Experimental- und Kontrollgruppen

selbst zu-  Elternteil(e)  GroBelternteil(e)

n
gewandert zugewandert zugewandert

Art des Migrationshin- EG: 7 8 1 16
tergrundes des Partners

KG 2 4 0 6
(n=22)

EG2 1 5 1 7
Nselbst zugewandert = 9

KGs 8 7 0 15
NEltern zugew- = 12

EGs; 5 7 0 12
NGrofeltern zugew- = 1

KGs; 4 5 1 10
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Tabelle 22: Unterschiede in der Verteilung der Variablen ,, Freunde mit Migrationshinter-

grund“ und ,, Bekannte mit Migrationshintergrund“ in Bezug auf die Experimental- und

Kontrollgruppen

N M SD Min  Max t f )4
Freunde mit Mig- EG; 91 1.63 1.36 0 5 -0.47 186 .64
rationshinter-
KG 97 1.72 1.43 0 5
grund
EG 100 1.79 1.42 0 5 1.20 186 .23
(N=188) ?
KG; 88 1.55 1.36 0 5
EGs; 98 1.74 1.40 0 5 0.71 186 .48
KGs 90 1.60 1.40 0 5
Bekannte mit EG 90 3.23 1.55 0 5 0.76 183 .45
Migrationshinter-
KG; 95 3.05 1.67 0 5
grund
(N = 185) EG: 100 3.18 1.57 0 5 0.36 183 .72
KG; 85 3.09 1.67 0 5
EGs; 95 3.02 1.67 0 5 -1.04 183 .30
KG; 90 3.27 1.55 0 5

Anmerkungen. EG1/ KG| = Kritische Information in V1 gegeben/ nicht gegeben, EGy/ KG; = kritische
Information in V2 gegeben/ nicht gegeben, EG3/ KG3 = Protagonist mit/ ohne Migrationshintergrund in

V1 und V2.
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Tabelle 23: Absolute Hdiufigkeiten der Variable ,, Auslandsaufenthalte von mehr als 3 Mo-

naten‘“ in Hinblick auf die Experimental- und Kontrollgruppen

nein

einmal

mehrmals n
Auslandsaufenthalte von EG; 60 22 11 93
hr als 3 Monat

mehr als onaten KG, 6 s " 0
(N=190)

EG: 71 18 13 102
Nnein = 128

KG; 57 19 12 88
Neinmal = 37
Nmehrmals = 25 EG3 67 20 11 98

KGs; 61 17 14 92

Tabelle 24: Unterschiede in der Verteilung der Variable Lingster Auslandsaufenthalt (in

Monaten) in Bezug auf die Experimental- und Kontrollgruppen

N M SD Min  Max t df p
Lingster Aus- EG, 93 651 2427 0 228 020 187 .84
landsaufenthalt
andsautentha KGi 96 593 148 0 96
(N = 189)
EG, 101 646 2465 0 228 0.8 187 .86
KG,» 88 506 1287 0 96
EG: 98 537 1393 0 96 -0.60 187 .55
KGs 91 7.2 2499 0 228

Anmerkungen. EG1/ KG| = Kritische Information in V1 gegeben/ nicht gegeben, EGy/ KG; = kritische

Information in V2 gegeben/ nicht gegeben, EGs/ KG3 = Protagonist mit/ ohne Migrationshintergrund in

V1 und V2.
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Tabelle 25: Unterschiede in der Verteilung der Variable ,, Werthaltungen und Uberzeugun-
gen‘“ in Bezug auf die Experimental- und Kontrollgruppen

n M SD Min Max t d p

Werthaltungen EG; 93 510 053 345 6.00 052 188 .60
und Uberzeu- KG; 97 505 069 273 6.00

gungen EG 102 5.09 0.61 2.73 6.00 036 188 .72
(N=190) KG; 88 5.06 0.62 2.82 6.00

EGs; 98 517 057 282 6.00 224 188 .30
KGs 92 497 064 273 6.00

Anmerkungen. N = 190; Die Skala ,,Werthaltungen und Uberzeugungen“ umfasst die Subskalen ,,multikul-
turelle Uberzeugungen* und ,,Vorurteile iiber die schulische Lernmotivation von Schiiler*innen mit Migra-
tionshintergrund*; EG1/ KG; = Bedingung ,,Nicht-Versetzung*/ ,,Versetzung (V1), EG»/ KG, = Bedingung
,Abitur/ ,,Ubung* (V2), EGs/ KG;= Protagonist mit/ ohne Migrationshintergrund in V1 und V2.
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Anhang E: Kennwerte der Einstufungen der Ursachen auf den Attribu-

tionsdimensionen

Tabelle 26: Einstufungen der Ursachen auf den Attributionsdimensionen und Kennwerte

der Abweichungen vom Skalenmittelwert (3,5)

Attributionsdimension M SD t df p
Stabilitat 4.06 1.35 5.71 190 <.001
Miihe Kontrollierbarkeit 491 1.06 18.29 190 <.001
Locus 3.75 1.33 2.59 190 .010
Stabilitdt 3.65 1.20 1.78 190 .077
Familie Kontrollierbarkeit 2.44 1.06 -13.84 190 <.001
Locus 4.55 1.23 11.76 190 <.001
Stabilitdt 2.72 1.26 -8.57 190 <.001
Begabung Kontrollierbarkeit 3.51 1.31 0.14 190 .890
Locus 3.09 1.20 -4.68 190 <.001
Stabilitit 4.60 1.23 12.33 190 <.001
Schule Kontrollierbarkeit 3.78 1.28 3.03 190 .003
Locus 4.35 1.22 9.57 190 <.001
Stabilitdt 2.68 1.04 -10.89 190 <.001
Angstlichkeit ~ Kontrollierbarkeit 3.34 1.14 -2.00 190 .047
Locus 2.49 1.07 -13.01 190 <.001
Aufgaben- Stabilitdt 423 1.37 7.36 190 <.001
Kontrollierbarkeit 2.77 1.57 -6.39 190 <.001
schwierigkeit Locus 4.63 1.23 12.72 190 <.001
Diskriminie- Stabilitdt 2.95 1.58 4.79 190 <.001
Kontrollierbarkeit 2.56 1.43 -9.13 190 <.001
e Locus 481 1.37 13.18 190 <001
Stabilitdt 4.62 1.27 12.25 190 <.001
Interesse Kontrollierbarkeit 4.56 1.19 12.27 190 <.001
Locus 3.43 1.46 -0.67 190 .503

Anmerkungen. N = 191; Sechsstufige Antwortskala; Pole ,,Stabilitdt*: ,,etwas Dauerhaftes” (1) und ,,etwas Vo-
riibergehendes (6), ,,Kontrollierbarkeit“: ,,etwas, das er selbst nicht beeinflussen kann“ (1) und ,,etwas, das er selbst
beeinflussen kann® (6), ,,Locus®: ,.etwas, das einen Aspekt seiner Person widerspiegelt™ (1) und ,,etwas, das

einen Aspekt des Kontexts widerspiegelt™ (6).
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Anhang F: Statistiken explorativer Studienteil: Geschlecht, Alter,
Lehrerfahrung

Tabelle 27: Statistiken explorativer Studienabschnitt: Geschlecht

Geschlecht der
SD F df p
Lehrperson

W 4.10 0.93 0.271 1 .603
V1: Miihe

m 4.18 1.11

w 2.93 0.91 0.236 1 .628
V1: Familie

m 3.00 1.08

w 3.33 1.13 0.134 1 715
V1: Begabung

m 3.39 1.06

w 4.19 0.98 1.495 1 223
V1: Schule

m 4.39 1.11
V1: Institutionelle W 1.93 0.90 2.713 1 101
Diskriminierung m 2.18 1.11
V1: mangelndes In- W 4.11 1.05 1.016 1 315
teresse m 3.95 1.00

w 3.71 1.08 0.082 1 775
V2: Miihe

m 3.66 1.00

w 4.26 1.00 0.931 1 336
V2: Familie

m 4.11 1.02

. w 3.10 1.16 1.649 1 201

V2: Angstlichkeit

m 3.34 1.25
V2: Aufgaben- W 2.97 0.85 0.591 1 443
schwierigkeit m 3.09 1.23

w 1.87 0.89 4.657 1 .032
V2: Diskriminierung

m 2.20 1.12

W 3.14 1.09 1.840 1 177
V2: Interesse

m 3.38 1.05

Anmerkungen. N = 190, mit ny, = 134 und nn, = 56.
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Tabelle 28: Statistiken explorativer Studienabschnitt: Alter und Lehrerfahrung

Zielvariable Préadiktorvariable B SE B R?

Alter .003 .006 .033 .001
V1: Miihe

Lehrerfahrung -.003 .007 -.030 .001

Alter .006 .006 .068 .005
V1: Familie

Lehrerfahrung .004 .007 .047 .002

Alter -.001 .007 -.006 .000
V1: Begabung

Lehrerfahrung -.001 .008 -.001 .000

Alter -.001 .007 -.016 .000
V1: Schule

Lehrerfahrung -.003 .007 -.027 .001

Alter -.002 .006 -.018 .000
V1: Diskriminierung

Lehrerfahrung -.006 .007 -.061 .004

Alter .005 .007 .049 .002
V1: Interesse

Lehrerfahrung .000 .007 .002 .000

Alter* 011 .007 118%* .014
V2: Miihe

Lehrerfahrung .005 .008 .050 .002

Alter .007 .006 .076 .006
V2: Familie

Lehrerfahrung .007 .007 .068 .005

) Alter -.004 .008 -.034 .001

V2: Angstlichkeit

Lehrerfahrung -.010 .009 -.082 .007
V2: Aufgaben_ Alter .007 .006 .077 .006
schwierigkeit Lehrerfahrung .005 .007 054 .003

Alter -.001 .006 -.006 .000
V2: Diskriminierung

Lehrerfahrung -.004 .007 -.046 .002

Alter .004 .007 .037 .001
V2: Interesse

Lehrerfahrung -.001 .008 -.011 .000

Anmerkungen. B = Betakoeffizienten; SE = Standardfehler; § = standardisierter Betakoeffizient;

*oa=.11.
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Anhang G: Statistiken explorativer Studienteil: eigener Migrationshin-

tergrund

Tabelle 29: Mann-Whitney-U-Test zum eigenen Migrationshintergrund und der Ursachen-

gewichtung

in D. Mittlerer p

Rangsumme U

geboren? Rang 2-seitig

ja 185 95,10 17594,00 389 .193
V1: Miihe

nein 6 123,67 742,00

Ja 185 96,56 17863,00 452 417
V1: Familie

nein 6 78,83 473,00

ja 185 96,65 17879,50 435.5 350
V1: Begabung

nein 6 76,08 456,50

ja 185 95,87 17736,00 531 .851
V1: Schule

nein 6 100,00 600,00
V1: Institutionelle 1@ 185 95,76 17715,50 5105 .725
Diskriminierung  poi 6 103,42 620,50
V1: mangelndes ja 185 95,48 17664,50 459.5 450
Interesse nein 6 111,92 671,50

ja 185 97,04 17952,00 363 128
V2: Miihe

nein 6 64,00 384,00

ja 185 95,11 17595,00 390 187
V2: Familie

nein 6 123,50 741,00
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ja 185 95,45 17657,50 452.5 426
V2: Angstlichkeit

nein 6 113,08 678,50
V2: Aufgaben- 12 185 95,46 17660,00 455 425
schwierigkeit nein 6 112,67 676,00
V2. Diskriminie.  J 185 95,90 1774100 536 880
rung nein 6 99,17 595,00

ja 185 96,80 17907,50 407.5 251
V2: Interesse

nein 6 71,42 428,50
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Tabelle 30: Mann-Whitney-U-Test zum Migrationshintergrund der Eltern und der Ursa-

chengewichtung
Eltern im Aus- Mittlerer Rang-
N U p

land geboren? Rang summe

nein 174 16530,50 95,00 1305.5 405
V1: Miihe

ja 17 1805,50 106,21

nein 174 16660,00 95,75 1435 .832
V1: Familie

ja 17 1676,00 98,59

nein 174 16897,50 97,11 1285.5 354
V1: Begabung

ja 17 1438,50 84,62

nein 174 16726,00 96,13 1457 916
V1: Schule

ja 17 1610,00 94,71
V1: Institutionelle  nein 174 16780,00 96,44 1403 713
Diskriminierung  ja 17 1556,00 91,53
Vli: mangelndes nein 174 17052,50 98,00 1130.5 .091
Interesse ja 17 1283,50 75,50

nein 174 16704,50 96,00 1478.5 998
V2: Miihe

ja 17 1631,50 95,97

nein 174 16582,50 95,30 1357.5 552
V2: Familie

ja 17 1753,50 103,15

) nein 174 16318,00 93,78 1093 .067

V2: Angstlichkeit

Ja 17 2018,00 118,71
V2: Aufgaben- Nein 174 16621,50 95,53 1396.5 .687
schwierigkeit Ja 17 1714,50 100,85
V2: Diskriminie- Nein 174 16781,50 96,45 1401.5 706
rung Ja 17 1554,50 91,44

Nein 174 16750,00 96,26 1433 .826
V2: Interesse

Ja 17 1586,00 93,29
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Tabelle 31: Mann-Whitney-U-Test Art des Migrationshintergrundes der Eltern und Ursa-

chengewichtung
Ein vs. beide Mittlerer Rang-
Elternteil(e)? Rang summe P

einer 9,11 82,00 35 917
V1: Miihe

beide 8,88 71,00

einer 9,61 86,50 30.5 575
V1: Familie

beide 8,31 66,50

einer 9,06 81,50 35.5 .959
V1: Begabung

beide 8,94 71,50

einer 8,39 75,50 30.5 .568
V1: Schule

beide 9,69 77,50
V1: Institutionelle Dis- ~ €iner 8,72 78,50 33.5 798
kriminierung beide 9,31 74,50
V1: mangelndes Inte-  einer 8,94 80,50 35.5 960
resse beide 9,06 72,50

einer 10,56 95,00 22 .168
V2: Miihe

beide 7,25 58,00

einer 9,22 83,00 34 .842
V2: Familie

beide 8,75 70,00

) einer 8,83 79,50 34.5 .880

V2: Angstlichkeit

beide 9,19 73,50
V2: Aufgaben_ einer 8,67 78,00 33 766
schwierigkeit beide 9,38 75,00

einer 8,44 76,00 31 .606
V2: Diskriminierung

beide 9,63 77,00

einer 10,33 93,00 24 233
V2: Interesse

beide 7,50 60,00

307



