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Einleitung

“ALL ANIMALS ARE EQUAL
BUT SOME ANIMALS ARE MORE EQUAL THAN OTHERS”

(Orwell, 1999, S. 77).

Bei der Betrachtung der heutigen Medien und im Alltag werden Menschen mit
Migrationshintergrund oft Gber einen Problemdiskurs erwahnt.

Sie werden nicht nur als eine potentielle Bedrohung der nationalen Identitéat dargestelit,
sie werden sogar oftmals fur Kriminalitat, Arbeitslosigkeit und die Ausbeutung des

Sozialversicherungssystems verantwortlich gemacht (Rydgren, 2007).

Auch vor der Institution Schule machen diese negativen Bewertungen keinen Halt. Es
konnte bereits in Schulbuchanalysen sowie in Workshops mit Schulerinnen festgestellt
werden, dass die negative Bewertung von Migration in Buchern vordergriindig ist
(Hintermann, Markom & Weinhdupl, 2012). Ein Legasthenie-Test, bei welchem die
Aufgabe darin besteht, das Wort ,,Enger” und ,,Neger* zu suchen und anschlief3end
durchzustreichen, sorgt fur jungste Aufregung und pflastert die dsterreichischen Medien
(Standard, 2014, Februar).

In Osterreich stellen Personen mit Migrationshintergrund einen zunehmenden
Bevolkerungsanteil dar. Im Jahr 2012 betrug der Bevolkerungsanteil der Personen mit
Migrationshintergrund 18,9 % (Statistik Austria, 2013). Aufgrund der Globalisierung
wird die zunehmende Multikulturalitat als eine Chance wahrgenommen, zugleich steht
man jedoch vor groRen Herausforderungen, da Personen mit Migrationshintergrund
niedrigere Bildungsabschliisse  erzielen. So sind  Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund seltener an maturafiihrenden Schulen, dagegen hdaufiger an

Hauptschulen und an Sonderschulen vertreten (Statistik Austria, 2013).



Einleitung

Verdeutlicht wird diese Problematik bei der Betrachtung der Ergebnisse standardisierter
Schulleistungsstudien, denn nach wie vor bestehen in Osterreich merkliche
Unterschiede zugunsten der Schilerinnen ohne Migrationshintergrund in Bezug auf den
schulischen Erfolg (Stanat, Rauch & Segeritz, 2010).

Doch welche Faktoren sind fur die Leistungsunterschiede verantwortlich?

Feststeht, dass Schilerinnen sehr hdufig herkunftsgruppenspezifischen Stereotypen
ausgesetzt sind, die sich nicht auf phéanotypische Unterschiede oder stereotype
Zuschreibungen von Personlichkeitseigenschaften beschréanken. Beispielsweise werden
fir das schwache Abschneiden in internationalen Schulleistungsstudien oftmals
Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund verantwortlich gemacht (Suchan, Wallner-
Paschon & Schreiner, 2010). Die Erwartungshaltungen von Lehrerlnnen sowie anderer
signifikanter ~ Personen fallen fiir Schulerlnnen mit Migrationshintergrund

vergleichsweise niedriger aus.

In diesem Zusammenhang ist der Begriff stereotype threat zentral, welcher sich auf
situative  Einflisse wéhrend der Leistungserbringung bezient und zum
Leistungseinbruch bei Personen, die Stereotypen ausgesetzt sind, flhren kann. Weiters
kann es zu langfristigen Konsequenzen kommen, die sich in der Beeintrachtigung des
Selbstwertgefihls und der Selbstwirksamkeit der Schulerlnnen (Schofield, Alexander,
Bangs & Schauenburg, 2006) niederschlagen kénnen.

In dieser Arbeit liegt der Fokus darauf, herauszufinden, welchen Einfluss Stereotype auf
die schulische Leistung nehmen koénnen und zugleich Faktoren zu erfassen, von denen
es abhéngt, ob stereotype threat Uberhaupt erlebt wird. In weiterer Folge kann man
Uberlegungen anstellen, wie man den vorhandenen Bildungsdisparititen entgegen

wirken kann.



1 Theoretischer Hintergrund

1.1 Einflussfaktoren schulischer Leistungen

Sauer und Gamsjéger (1996) definieren Schulleistung

als die einem gesellschaftlichen Auftrag folgende, durch die Institution Schule
initilerte, sich in  Prozef und Produktmerkmale aufgliedernde, von
UnterrichtsmaBnahmen (Lehrer), von Interaktionen (Lehrer-Schiler, Schiler-
Schiler, Eltern-Schuler) und von personlichen Aktivitdten und verschiedenen
Féahigkeiten (Schuler) getragene Lernleistung eines Schulers, die nach
unterschiedlichen Normen (individuell, gruppenbezogen oder lehrziel- bzw.

kriteriumsorientiert) bewertet werden kann. (S. 73)

Helmke und Schrader (2001) bringen die Uneinheitlichkeit der Definitionen von
Schulleistung hervor: ,,Unter Schulleistung kann sehr Unterschiedliches verstanden
werden, z.B. Leistungen individueller ~Schiler und wvon Schulklassen
(= Mehrebenenanalyse), prozedurales oder deklaratives Wissen, fachspezifisches
Wissen oder uberfachliche Fé&higkeiten (Metakognition, Lernstile und Lernstrategien

und Intelligenz und Begabung“ (S. 81).

Oft wird synonym zu schulischen Leistungen von schulischen Kompetenzen
gesprochen. Unter Kompetenzen versteht Weinert (2001) ,die bei Individuen
verfugbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen

Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (S. 27-28).

In Abbildung 1 ist ein komplexes Schema der Schulleistungsdeterminanten von Helmke
und Weinert (1997; zitiert nach Beck et al., 2008) zu sehen.

Individuelle Schilermerkmale, Merkmale des Unterrichts, des schulischen und

auflerschulischen Kontexts, des familidren Hintergrunds und auch der Medien und der



Theoretischer Hintergrund

Peers sind die am hdufigsten diskutierten Determinanten der Schulleistungen (Helmke
& Weinert, 1997; Helmke & Schrader 2001a; zitiert nach Schrader & Helmke, 2009,

S. 493).

Schulorganisation und Klassenzusammensetzung

Personlichkeit und Expertise des Lehrers; Prozessmerkmale des
Unterrichts und der Lehrer-Schiiler-Interaktion
L
Genotyp der v Genotyp des
Eltern Eltern als Kindes
- : Erzieher: - :
et o Peronienet | senuscne
r i ; :
Erwartungen . Leistungen
» L Kognitive, |
Erklarungen .
) konative und
Sanktionen i
Unterstitzung affektive
Férderung Merkmale
Vertrauen
US| t T
Status- und Strukturmerkmale der Familie

Schicht, Familienkonstellation, Familiengré3e und soziodemographische
Charakteristika
I

| Andere Sozialisationsinstanzen: Gleichaltrige, Medien |

‘ Historische, gesellschaftliche, kulturelle und wirtschaftliche Rahmenbedingungen |

Abbildung 1: Schulleistungsdeterminanten nach Helmke und Weinert (1997; zitiert nach
Beck et al., 2008, S. 15)

Individuelle Bedingungen beinhalten kognitive, motivationale und volitionale

Schiilermerkmale (Schrader & Helmke, 2009).

Die Intelligenz wird den kognitiven individuellen Schulermerkmalen subsumiert, die
nach wie vor als der starkste Pradiktor fur schulische Leistungen gilt (Gottfredson,
2002). Da keine einheitliche und von allen anerkannte Definition fir den Begriff
Intelligenz besteht, verwendet man oft die operationale Definition von Boring (1923)
»Intelligenz ist das, was der Intelligenztest misst“ (Lohaus, Vierhaus & Maas, 2010,
S. 123). Breite Zustimmung findet die Definition, dass unter Intelligenz ,,die Fahigkeit
sich an neue Situationen und Anforderungen der Umwelt anzupassen, und ebenso die
Fahigkeit, die umgebende Umwelt zu verandern“ zu verstehen ist (Lohaus et al. 2010,
S. 123).
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Insbesondere am Anfang des Wissenserwerbs ist die Intelligenz von Bedeutung, doch in
den Kernfachern, wie z. B. Mathematik, nimmt der Einfluss der Intelligenz tGber die Zeit
ab und die Rolle des Vorwissens zum spezifischen Lerninhalt nimmt zu (Oerter &
Montada, 2008, S. 759; Spinath, Freudenthaler & Neubauer, 2010).

Motivationale Bedingungen betreffen selbstbezogene Kognitionen, wie z. B. das
Selbstkonzept (Schrader & Helmke, 2009), welches eines der wichtigsten
EinflussgroRen auf die schulische Leistung darstellt (Oerter & Montada, 2008). Der
soziale Vergleich, bei welchem die eigene Leistung mit denen der Mitschilerinnen
verglichen werden, spielt eine zentrale Rolle bei der Entwicklung fachspezifischer
Selbstkonzepte (Oerter & Montada, 2008).

Der auBerschulische Kontext ist von zentraler Bedeutung fiir die Entwicklung
kognitiver Kompetenzen. Im Vordergrund hierbei steht die Familie, die beispielsweise
durch den Anregungsgehalt der familidren Lernumwelt die kognitive Entwicklung des
Kindes mal3geblich beeinflusst (Schrader, Helmke & Hosefeld, 2008).

Ausschlaggebend sind auch soziokulturelle Faktoren, wie der soziobkonomische Status
und der Migrationshintergrund. Der soziodkonomische Status steht zwar mit dem
Bildungserfolg bei Schilerlnnen mit Migrationshintergrund in einem signifikanten
positiven Zusammenhang, doch diesen Zusammenhang beschreiben Nauck, Diefenbach
und Petri als relativ gering im Vergleich zu den Schilerlnnen ohne
Migrationshintergrund (1998, zitiert nach Diefenbach, 2005, S. 44).

Zu weiteren Determinanten zahlt der schulische Kontext, wie z. B. die Schulqualitat und
der Klassenkontext. Dem Klassenkontext ist die Groflie, das Leistungsniveau und die
Zusammensetzung der Klasse unterzuordnen (Schrader & Helmke, 2009).

Diefenbach (2005) geht davon aus, dass die Zusammensetzung von Schilerinnen mit
und ohne Migrationshintergrund an den Schulen keinen wesentlichen Einfluss auf die
Schulleistung hat. Ein Trend zu schlechteren schulischen Leistungen bei hohem Anteil
von Schilerlnnen mit Migrationshintergrund in einer Schule wirde sich zwar
beobachten lassen, doch der Autor nimmt an, dass andere Faktoren, die mit der
ethnischen Zusammensetzung verbunden sind, fir die niedrigere Leistung

verantwortlich sind.
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1.2 Leistungsunterschiede im Vergleich

Eine einheitliche Konzeptualisierung des Begriffs Migration lasst sich bei der
Recherche nicht feststellen. Eine oft verwendete Definition geht aus den
Sozialwissenschaften hervor und versteht darunter ,die Uberschreitung der Grenze
eines Staats- oder Verwaltungsgebietes fur eine bestimmte Mindestdauer” (Castles,
2000; zitiert nach Christensen & Stanat, 2006, S. 18).

Fur Schilerinnen mit Migrationshintergrund gibt es ebenso unterschiedliche
Definitionen. Als Kriterien werden die Staatsbirgerschaft, der Sprachgebrauch oder das
Geburtsland herangezogen.

Beim Kriterium Geburtsland, welches in der vorliegenden Arbeit verwendet wird, sind
mit Migrantinnen erster Generation die Schulerlnnen gemeint, die selbst, sowie auch
ihre Eltern im Ausland geboren wurden. Als Migrantinnen zweiter Generation gelten
Schilerlnnen, deren Eltern im Ausland, die Schilerlnnen selbst jedoch im Inland
geboren wurden. Als Einheimische oder Schilerlnnen ohne Migrationshintergrund
werden jene Schulerlnnen bezeichnet, von denen zumindest ein Elternteil und sie selbst

in Osterreich geboren wurden (Suchan et al., 2010).

Leistungsunterschiede zwischen Schilerlnnen mit und Schilerlnnen ohne

Migrationshintergrund

Die Feststellung von Leistungsunterschieden erfolgt anhand unterschiedlicher
Indikatoren. Die Bildungsbeteiligung an unterschiedlichen Schulformen stellt einen der
Indikatoren dar. In Osterreich waren im Schuljahr 2010/2011 mehr als 29 % der
Schilerlnnen aus nichtdeutschsprachigen Familien an Sonderschulen, 27 % an neuen
Mittelschulen und 22 % an Hauptschulen vertreten, dagegen sind unterdurchschnittlich
wenige Schilerlnnen aus nichtdeutschsprachigen Familien an maturafiihrenden Schulen
vertreten, jeweils ca. 15 % an allgemeinbildenden hoheren Schulen (AHS) und
berufsbildenden hdheren Schulen (BHS) (Statistik Austria, 2013).

Einen weiteren Indikator stellen standardisierte Schulleistungsstudien, wie PISA,
TIMSS oder IGLU dar, anhand welcher detailliertere Messungen moglich sind.
Mathematische Kompetenzen der Schilerlnnen mit Migrationshintergrund waren bei
den PISA-Untersuchungen in den Jahren 2000, 2003 und 2009 deutlich unter den der
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einheimischen Schilerlnnen (Stanat, Rauch et al. 2010). Weitere signifikante
Leistungsunterschiede zugunsten der Schilerinnen ohne Migrationshintergrund lassen
sich ebenso in den Bereichen Lesen und Naturwissenschaften beobachten (Christensen
& Stanat 2006).

Die TIMSS Studie berichtet von dhnlichen Ergebnissen. Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund haben in Osterreich um 42 Punkte schlechter abgeschnitten als
SchilerInnen ohne Migrationshintergrund. Die Differenz in den Naturwissenschaften ist
sogar hoher und liegt bei 70 Punkten (Suchan et al., 2010).

Ein Zusammenhang zwischen dem hohen Anteil von Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund und einem niedrigeren Kompetenzniveau in einer Schule lief}
sich in einer Studie von Stanat, Schwippert und Grohlich (2010) zuerst beobachten,
dieser Zusammenhang verschwand jedoch vollig bei der Kontrolle des
sozioOkonomischen Status. Diese Ergebnisse lassen vermuten, dass der Migrantenanteil
in einer Schule die Leistungsunterschiede zwischen einheimischen Schulerlnnen und

SchilerInnen mit Migrationshintergrund nicht erklaren kann.

Die PISA-Studie gibt Hinweise darauf, dass Schilerinnen mit Migrationshintergrund im
Vergleich zu Schilerlnnen ohne Migrationshintergrund im hoheren MaRe motiviert
sind, gute Leistungen in Mathematik zu erbringen (Stanat, Segeritz & Christensen,
2010). Insbesondere trifft dies auf Schilerlnnen der ersten Generation zu. Eine
Erklarung hierfir kénnte das Konzept des Immigrant Optimism liefern (Kao & Tienda,
1995, zitiert nach Stanat et al., 2010, S.36). Dieses Konzept geht davon aus, dass
Schulerlnnen die selbst zugewandert sind und sich im Heimatland in einer
sozialokonomisch schlechteren Lage als im Zuwanderland befanden, eine Maoglichkeit
des sozialen Aufstiegs sehen. Fir andere Fécher liel sich ein Unterschied in der
Leistungsmotivation nicht beobachten (Artelt, Baumert, Julius-McElvany & Peschar,
2003; Walter & Taskinen, 2008; zitiert nach Stanat et al., 2010, S. 54).
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1.3 Erklarungsansatze fur Leistungsunterschiede

1.3.1 Fahigkeitsselbstkonzept

Zu einer der wichtigen Entwicklungsaufgaben gehort die Entwicklung des
Selbstkonzeptes. Das Selbstkonzept ist ,,die Summe von Attributen, F&higkeiten,
Einstellungen und Wertvorstellungen, von denen ein Individuum tberzeugt ist und tber
die sich eine Person definiert* (Berk 2005, S. 331).

Es werden oft zwei Hauptkomponenten des Selbstkonzeptes unterschieden: Zur
affektiven Komponente gehoren das Selbstwertgefuhl und Selbstvertrauen, die
kognitive Komponente umfasst die Selbstwahrnehmung und das Wissen, welches man
von sich selbst hat (Oerter & Montada, 2008).

Im Hinblick auf Leistungen wird oft vom Fahigkeitsselbstkonzept gesprochen, welches
im engen Zusammenhang mit dem Selbstwertgeftihl steht (Oerter, 1989; zitiert nach
Oerter und Montada, 2008, S. 232). Das Selbstwertgefuhl ist ein Aspekt des
Selbstkonzeptes, welches ,,mit Urteilen bezlglich des eigenen Wertes und den damit
zusammenhéangenden Gefiihlen einhergeht* (Berk, 2005, S. 332).

Nach Stiensmeier-Pelster und Schéne (2007) wird unter dem Fahigkeitsselbstkonzept
»die Gesamtheit der kognitiven Reprasentationen eigener Fahigkeiten verstanden. Dies
schlie3t Vorstellungen Uber HoOhe, Struktur und Stabilitat ein. Mdogliche affektiv-
evaluative Bewertungen der eigenen F&higkeiten werden dagegen dem Selbstwert

zugeschrieben” (S. 63).

Bong und Skaalvik (2003) schlagen vor, dass das Selbstkonzept ein multidimensionales
hierarchisches Konstrukt ist, welches von sozialen Vergleichen, kausalen Attributionen,
vom Urteil anderer signifikanter Personen sowie von vergangenen Erfolgen beeinflusst

wird.

Wenn Menschen ein positives Selbstkonzept haben, sind sie motivierter und zeigen
mehr Ausdauer bei herausfordernden Aufgaben (Stipek, 2002; zitiert nach Herbert &
Stipek, 2005, S. 292).



Theoretischer Hintergrund

Das mathematische Selbstkonzept definiert Budde (2009), als die Einstellung, die
Kinder und Jugendliche zu ihren eigenen mathematischen Féhigkeiten haben, wobei

Interesse und Motivation eng mit dem Selbstkonzept zusammenhéngen.

Der positive Zusammenhang zwischen dem mathematischen Fahigkeitsselbstkonzept
und der mathematischen Leistungsfahigkeit ist unumstritten. So konnte beispielsweise
in der Studie von Marsh, Trautwein, Ludtke, Koller und Baumert (2005) festgestellt
werden, dass das Selbstkonzept mit den Schulnoten und der im Test erbrachten Leistung
in Mathematik positiv korreliert. Weiters gehen die Autoren davon aus, dass es sich
beim Selbstkonzept und der Leistung um einen reziproken Prozess handelt. Demnach
beeinflussen vergangene mathematische Leistungen das Selbstkonzept und umgekehrt.

Diesen reziproken Zusammenhang bestatigen auch Guay, Marsh und Boivin (2003).

In der Studie von Chiu und Klassen (2010) mit 15-jahrigen Schilerinnen aus 34 Staaten
wird ebenfalls festgestellt, dass das hohere mathematische Selbstkonzept mit einer

besseren Leistung in Mathematik einhergeht.

Das akademische Selbstkonzept orientiert sich nach Bong und Skalvik (2003) an
vergangene Ereignisse und ist ein aggregierter, stabiler Urteil Uber selbst

wahrgenommene F&higkeit in einem bestimmten akademischen Bereich.

Am Beginn der Schulzeit kann man bei Kindern positive Attributionsmuster und ein
hohes Selbstkonzept beobachten, welches jedoch mit zunehmendem Alter abnimmt
beziehungsweise sich in ein negativeres Selbstkonzept entwickelt (Jacobs, Lanza,
Osgood, Eccles & Wigfield, 2002). Die Grunde fur das hohe Selbstkonzept in der
Grundschulzeit konnten in der fehlenden Mdglichkeit an sozialen Vergleichen liegen
oder daran, dass man in solch jungem Alter keine sozialen Vergleiche anstellt (Jacobs et
al., 2002; Marsh, Barnes, Cairns & Tidman, 1984).

Bei der Betrachtung der in PISA 2003 erhobenen Ergebnisse weisen Schilerinnen und
Schuler mit Migrationshintergrund ein &hnliches oder sogar positiveres Selbstkonzept
als einheimische SchulerInnen auf. Auch sind sie motivierter und haben eine positivere
Einstellung zur Schule (Christensen & Stanat, 2006; Stanat et al., 2010).

Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass fur erfolgreiches Lernen der Glaube an die
eigenen Fahigkeiten einen hohen Stellenwert hat (Marsh, 1986; zitiert nach OECD,
2004, S. 131).
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1.3.2 Mathematikangst

Angst gehort zu einer vielerforschten emotionalen Reaktion in Bezug auf

Schulleistungen.

Mathematikangst wird als eine negative affektive Reaktion in Situationen, die Ziffern,
Mathematik und mathematische Kalkulationen beinhalten beschrieben (Ashcraft &
Moore, 2009). Richardson und Suinn (1972) definieren Mathematikangst als ein Gefiihl
von Anspannung und Furcht, welche zur Behinderung bei der Erbringung von

mathematischer Leistung fihrt.

Angst kann zu einer verminderten Kapazitdt des Arbeitsgeddchtnisses fiihren und sich
folglich negativ auf die mathematische Leistung auswirken (Ashcraft & Moore, 2009),
weshalb angenommen wird, dass Individuen, die unter Angst ihre Aufgaben ausflhren,
ihre wahre Leistungsfahigkeit nicht zeigen kénnen (Ashcraft & Moore, 2009; Ashcraft,
2002).

Weiters konnte bei Personen, die hohe Werte bezliglich Mathematikangst aufweisen,
eine Tendenz beobachtet werden, Mathematik zu vermeiden (Hembree, 1990). Daraus
folgt, dass sich diese Personen weniger mit Mathematik beschaftigen, eine negativere
Einstellung zu Mathematik haben und dariber hinaus eine negativere
Selbstwahrnehmung uber ihre mathematischen F&higkeiten entwickeln (Ashcraft,
2002).

Bei der Betrachtung der PISA-Untersuchungen im Jahr 2003 zeigt sich, dass
Schilerlnnen und Schiiller mit Migrationshintergrund tendenziell Uber eine hdhere
Mathematikangst berichten (Christensen & Stanat, 2006).

1.3.3 Sprache

Mangelnde Sprachkenntnisse werden oft als ein Erklarungsansatz fir die Disparitaten
der Mathematikleistung in den PISA Studien herangezogen (Baumert et al., 2002), da
sich mangelnde Sprachkenntnisse negativ auf das Verstdndnis von mathematischen
Aufgaben und infolgedessen negativ auf die Aneignung von neuem Wissen auswirken.

Uberdies filhren Defizite in Sprachkenntnissen durch die mangelnde Akzeptanz bei
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Schulerlnnen und bei Lehrerinnen, zu einem niedrigeren Selbstkonzept (Hopf, 2005,
zitiert nach Herwartz-Emden & Kiffner, 2006, S. 243).

Doch hierbei ist zu beachten, dass es sich bei Schilerlnnen mit Migrationshintergrund
um eine heterogene Gruppe handelt und es dadurch erhebliche Unterschiede in der
Leistungserbringung zwischen den Herkunftsgruppen gibt (Christensen & Stanat,
2006).

Helfrich (2013) erklart die Variabilitat durch die Unterteilung der Migrantengruppen in
freiwillige und unfreiwillige Minoritaten. Diese Unterteilung bezieht sich auf die Eltern
der Schulerlnnen und z&hlt beispielsweise Asylwerber zu unfreiwilligen und
Arbeitsmigranten zu freiwilligen Minoritaten. Arbeitsmigranten wéren im hoheren
Ausmal integriert, was in weiterer Folge mit einer htheren Motivation zur Ausbildung

und dem Erlernen der Sprache einhergeht.

Dies ist jedoch kritisch zu betrachten, da viele Asylwerber sehr motiviert sind die
deutsche Sprache zu erlernen (Barth & Guerrero-Meneses, 2012).

Frihere Theorien gingen davon aus, dass die sichere Beherrschung der Muttersprache
eine Voraussetzung fir das Gelingen eines Fremdsprachenerwerbs ist, doch aufgrund
vieler Forschungsarbeiten mit bilingual aufwachsenden Kindern kam man auf
entgegengesetzte Theorien (Oerter & Montada, 2008). In mehreren Studien konnte kein
positiver Effekt der erfolgreichen Anwendung der Erstsprache auf das Erlernen der
Zweitsprache gefunden werden (Esser, 2006; Hopf 2005; zitiert nach Allemann-
Ghionda, Stanat, Gobel, & Roéhner, 2010, S. 8).

Uberdies ist zu beachten, dass in der Offentlichkeit oft vom negativen Einfluss der
Herkunftssprache als Umgangssprache in den Familien und dem Bildungserfolg im
Vordergrund steht, was jedoch nicht ausnahmslos zutrifft (Siebert-Ott, 2010).

Feststeht nur, dass nicht die Umgangssprache fiir den Bildungserfolg ausschlaggebend
ist, sondern die im Unterricht gebrauchte (schriftnahe) Fachsprache (Knapp, 1997
Knapp, 1999; Reich & Roth, 2002; Siebert-Ott 2000, 2001la & 2001b; zitiert nach
Siebert-Ott, 2010, S. 148).
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1.3.4 ldentitdat und Akkulturation

Identitdt beschreibt Oerter ,als die einzigartige Personlichkeitsstruktur, die sich
einerseits im Selbstbild, andererseits im Fremdbild der sozialen Umwelt widerspiegelt.
Sie sucht und gibt Antwort auf die Frage Wer bin ich?* (2013, S. 67). Oftmals spricht
man auch von kultureller Identitat, da Identitdt von der Kultur (z. B. moralischen
Einstellungen) determiniert wird und sich in einer ,,von Kultur gepragten Umgebung*
(Oerter, 2013, S. 68) entwickelt.

Im Zusammenhang mit der sozialen Identitatstheorie kann man kulturelle Identitat auch
als Zugehorigkeitsgefuhl zu einer sozialen Gruppe beschreiben (Phinney, 1992). Die
kulturelle ldentitat baut sich durch Enkulturation und Akkulturation auf (Oerter, 2013).
Mit Enkulturation ist das ,,Hineinwachsen in die primare kulturelle Umwelt, in der sich
die Person von Geburt an befindet“ (Oerter, 2013, S. 68) zu verstehen. Unter
Akkulturation versteht Berry den Anpassungsprozess kultureller und psychologischer
Veranderung, welcher beim interkulturellen Kontakt eintritt (2003; zitiert nach Berry,
Phinney, Sam & Vedder, 2006, S. 305). Er unterscheidet vier
Akkulturationsorientierungen (siehe Abbildung 2).

Wird es als wertvoll erachtet, die
eigene Identitdat (Herkunftskultur)
beizubehalten?

ja nein
Wird es als wertvoll erachtet, ja Integration Assimilation
die Identitat der neuen Kultur
anzunehmen? nein Separation Marginalisierung

Abbildung 2: Akkulturationsorientierungen in Anlehnung an Berry (1997)

Besonders im schulischen Kontext sind fir Jugendliche mit Migrationshintergrund die
Entwicklungsaufgaben vielfaltiger, da neben altersbedingten Entwicklungsaufgaben die
Akkulturation eine zuséatzliche Anforderung fur Jugendliche mit Migrationshintergrund
darstellt (Herwartz-Emden & Kuffner, 2006). Beispielsweise steht die Akkulturation
mit dem Selbstkonzept, beziehungsweise dem Selbstwertgefiihl in engem
Zusammenhang, die moglicherweise bei Schilerinnen mit Migrationshintergrund durch
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potenziell konflikthafte oder potenziell durchbrochene Akkulturationsprozesse negativ
ausfallen (Herwartz-Emden & Kuffner, 2006).

Es sind jedoch uneinheitliche Ergebnisse bei der Betrachtung der Literatur bezlglich
des Zusammenhangs zwischen dem Schulerfolg und den Akkulturationsorientierungen

vorzufinden.

Die (Neo-)assimilationstheoretische Position geht davon aus, dass insbesondere
assimilierte oder integrierte Personen gute schulische Leistungen erbringen. Hierbei
handelt es sich also um jene Personen, die stark an den Aufnahmekontext orientiert sind
(Alba & Nee, 2003; Esser, 2006, 2009; zitiert nach Edele, Stanat, Radmann & Segeritz,
2013, S. 88). Aus der Studie von Edele et al. (2013) geht hervor, dass sich nur
assimilierte Jugendliche nicht signifikant von Jugendlichen ohne Migrationshintergrund
in ihrer Lesekompetenz unterscheiden. Integrierte, separierte und marginalisierte

Jugendliche haben signifikant schlechtere Ergebnisse erzielt.

Andere Forscher hingegen betonen negative Folgen einer separierten Orientierung, die
sich in einem niedrigeren schulischen Engagement niederschlagen kénnen (Esser, 2009;
Oysermann, Kemmelmeier, Fryberg, Brosh & Hart-Johnson, 2003; zitiert nach Edele et
al., 2013, S. 89).

Weiters ist in der Literatur die Meinung vertreten, dass es besonders glnstig ist, wenn
eine integrierte  oder separierte  Orientierung vorliegt, da das starke
Zugehdrigkeitsgefihl zur Herkunftsgruppe Ressourcen aktiviert, die in einem positiven
Zusammenhang mit der Anpassung an die Aufnahmegesellschaft steht (Phinney, 1990;
Portes & Rumbaut, 2001; Zhou, 1997; zitiert nach Edele et al., 2013, S. 88).

In Bezug auf marginalisierte Jugendliche herrscht weitgehend Konsens. Die meisten
Studien berichten ber negative Anpassung bei marginalisierter Orientierung, da diese
Jugendlichen wenig Unterstiitzung durch ihre Herkunftsgruppe erfahren, zugleich der
Aufnahmekontext ebenso als wenig unterstiitzend wahrgenommen wird (Berry et al.,
2006; Berry, 1997; zitiert nach Edele et al., 2013, S. 89).

Die Ansicht, dass die integrierte Identitatsorientierung mit einer guten Adaption
einhergeht scheint am ehesten zuzutreffen. Integration steht nédmlich mit dem
Bildungserfolg sowie mit dem psychologischen Wohlbefinden in positivem
Zusammenhang (Berry et al., 2006).
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1.4 Stereotype

Den Begriff Stereotyp fuhrte Lippmann in die Sozialwissenschaften bereits im Jahr
1922 ein. Er verstand darunter kollektive Vorstellungen (,,pictures in our heads) tber

eine bestimmte Gruppe von Menschen (zitiert nach Appel & Batinic, 2008, S. 314).

Vorurteil und Stereotyp werden oftmals synonym verwendet, jedoch stot man bei

naherer Betrachtung der Literatur auf Differenzen.

Leyens, Yzerbyt und Schadron (1994) definieren Stereotype als sozial geteilte
Uberzeugungen (iber Personenmerkmale und/oder Verhaltensweisen einer Gruppe
(zitiert nach Appel & Batinic, 2008, S. 315).

Appel und Batinic (2008) geben folgende Umschreibungen:

Vorurteile sind emotionale Bewertungen, die sich in Gefiihlen, Emotionen und
Stimmungen im Hinblick auf eine Gruppe beziehungsweise ein Mitglied der
Gruppe manifestieren. Hierunter féllt etwa der Ekel oder der Hass, der einer
Minoritat entgegengebracht wird. Das Stereotyp hingegen ist die kognitive, die
Diskriminierung ist die konative (verhaltensmaiige) Reaktion im Hinblick auf

eine Person oder Gruppe. (S. 316)

Unter Stereotypisierung versteht man die Anwendung von Stereotypen (Appel &
Batinic, 2008).

Hamilton und Sherman definieren Stereotype als mentale Reprasentationen sozialer
Gruppen im Gedéachtnis, die das Wissen, Uberzeugungen und Erwartungen beziglich
sozialer Kategorien und ihrer Mitglieder beinhalten (1994, zitiert nach Degner, Meiser
& Rothermund, 2009, S. 76).

»Vorurteile dagegen stellen eine affektive Komponente der Gedéchtnisreprasentationen
sozialer Gruppen dar. Sie gelten als spezielle Form von Einstellungen, das heif3t als
relativ stabile, (selten) positive oder (Uberwiegend) negative Bewertungen einer
sozialen Gruppe und deren Mitglieder* (Degner, Meiser & Rothermund, 2009, S. 76).

In erster Linie helfen Stereotype, die Komplexitdt zu reduzieren (Strasser, 2012) und
sind vom grofen Nutzen, insbesondere in  Situationen, die unsere

Informationsverarbeitungskapazititen erfordern (Bodenhausen & Lichtenstein, 1987,
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Stangor & Duan, 1991; zitiert nach Werth & Mayer, 2008, S. 378). Fur Thomas (2006)
stellen VVorurteile eine zentrale Orientierungsfunktion dar, die ,,eine schnelle und prazise

Orientierung in einer komplexen sozialen Umwelt* (S. 4) ermdglichen.

Gleichzeitig bergen Stereotype das Risiko, sich nicht mehr flexibel an neue Erfahrungen
adaptieren zu kénnen (Ashmore & Del Boca, 1981, zitiert nach Strasser, 2012, S. 191)
und infolgedessen kann es zu Fehlwahrnehmungen, Tduschungen und
Beurteilungsfehlern, besonders in der Interaktion mit Angehérigen unterschiedlicher

Gruppen, kommen (Thomas, 2006).

1.5 Stereotype-Threat

Im Mittelpunkt der Forschungen steht der von Steele und Aronson (1995) geprégte
Begriff stereotype threat (dt. Bedrohung durch Stereotype). Hierbei werden
Leistungsunterschiede auf Merkmale der Testsituation zuriickgeftihrt. Demnach hat man
die Befurchtung ein negatives Stereotyp, welches tiber eine soziale-, geschlechter-, oder

ethnische Gruppe besteht, zu bestétigen.

Steele (1997) hat angenommen, dass Personen dann, wenn sie Mitglied einer Gruppe
sind, Uber die ein negatives Stereotyp existiert (z. B. Frauen sind schlechter in
Mathematik), befirchten, durch ihr eigenes Verhalten das Stereotyp bestétigen zu
konnen. Durch die Auseinandersetzung mit dem Stereotyp wirde man
aufgabenirrelevante Gedanken produzieren, damit die Verarbeitungskapazitat
beeintrachtigen, und diese Bedrohung fiihre dann zu einer Leistungsminderung.
Personen, die stereotypisiert werden wirden einen erhohten Druck in Situationen

versplren, in denen sie diese Stereotype bestatigen kénnen (Steele, 1997).

Schmader und Johns* (2003) Forschungsarbeiten zeigen, dass stereotype threat das
Arbeitsgedachtnis beansprucht und dadurch die Leistung beeintréchtigt wird. Die
Arbeitsgedachtniskapazitat war in der Bedingung stereotype threat signifikant geringer
bei Frauen und bei Lateinamerikanerinnen im Vergleich zu den Teilnehmerinnen in der

Kontrollbedingung.

Der Begriff stereotype threat umfasst somit die Stereotypaktivierung sowie den
resultierenden Leistungsabfall (Martiny & Gotz, 2011).
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In der Praxis kann die Stereotypaktivierung durch vielfaltige, auch ganz subtile
Ausloser erfolgen. Die Auslésung des stereotype threat in Experimentaluntersuchungen
geschieht meist dadurch, dass Stereotype durch Priming aktiviert werden. Priming wird
als ,,die indirekte Voraktivierung eines Geddachtnisinhalts durch einen Hinweisreiz*
definiert (Herkner, 2001, S. 167).

In der Literatur wird zwischen direktem und indirektem Priming unterschieden (Cofer,
1967, zitiert nach Meier 1999, S. 20). Man spricht von direktem Priming, wenn das
gleiche Item, welches in der Lernphase vorkam, in der Testphase produziert werden
soll. Beim indirekten Priming wird die unterschwellige Présentation eines Primes
gebahnt (Meier, 1999).

Bei der Betrachtung der Literatur wird ersichtlich, dass die Stereotypaktivierung in
Untersuchungen auf unterschiedliche Weise erfolgen kann: Ethnizitdt oder das
Geschlecht der Teilnehmerlnnen wird vor dem Leistungstest explizit hervorgehoben
(Shih, Pittinsky & Ambady, 1999; Steele & Aronson, 1995). Den Teilnehmerinnen wird
erklart, dass es sich um einen Test handelt, der die intellektuellen F&higkeiten
diagnostiziert (Steele & Aronson, 1995) oder den Teilnehmerinnen wird direkt
berichtet, dass ihre Gruppe (z. B. Frauen oder Afroamerikanerinnen) bei dem
Leistungstest schlechter abschneidet (Spencer, Steele & Quinn, 1999; Keller, 2002).
Meistens wird also experimentell vorgegangen, indem in der Experimentalgruppe
Stereotype aktiviert und die Leistungsergebnisse mit der Kontrollgruppe verglichen

werden.

Wie einige Studien belegen, kénnen sich Stereotype bereits in sehr jungem Alter

manifestieren.

In der Studie von Ambady, Shih, Kim und Pittinsky (2001) verursachte die Aktivierung
traditioneller Geschlechterstereotype schlechtere mathematische Leistung bei funf- bis
siebenjahrigen Madchen. Stereotype wurden dadurch aktiviert, indem die Madchen
aufgefordert wurden, eine Puppe und ein Madchen zu zeichnen. Muzzati und
Agnoli (2007) bestatigen den negativen Effekt in der Situation stereotype threat sogar

bei 10-jahrigen Médchen, die traditionelle Stereotype befurworten.
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Die Untersuchung von Steele und Aronson (1995) belegt, dass afroamerikanische
Studentinnen, die sich in der Bedingung stereotype threat befanden (ihnen wurde vor
dem Test mitgeteilt, der Test wiirde die intellektuelle Fahigkeit messen), schlechter
abgeschnitten haben, als afroamerikanische Studentinnen, denen der Test als eine
Problemloseaufgabe dargestellt wurde. Afroamerikanerinnen sind nédmlich mit dem
Stereotyp konfrontiert, dass andere Rassen intelligenter seien.

Zudem belegten Steele und Aronson (1995) im Rahmen ihrer Studien, dass der
Leistungseinbruch bei den afroamerikanischen Studentinnen auch dann zu beobachten
war, wenn sie lediglich ihre Ethnizitat vor dem Leistungstest angaben. Die VVorgabe, es
wirde sich um einen Test handeln, der ihre intellektuelle Fahigkeit diagnostizieren
wirde, war nicht notwendig, um einen signifikanten Leistungseinbruch in der
Experimentalgruppe zu erzeugen. Die Kontrollgruppe der Afroamerikanerinnen hatte

keine signifikant schlechteren Ergebnisse erzielt.

Einen weiteren Beleg flr die Wirkung von stereotype threat stellt die Untersuchung von
Blascovich, Spencer, Quinn und Steele (2001) dar. Sie haben die Wirkung des
stereotype threat auf die Reaktivitat des Blutdrucks untersucht, indem sie europaische
Amerikanerinnen und Afroamerikanerinnen in der Bedingung stereotype threat und in
der Bedingung von wenig oder keinem stereotype threat, also der Kontrollbedingung,
verglichen. Es stellte sich heraus, dass Afroamerikanerinnen in der Bedingung
stereotype threat einen hoheren Anstieg des Blutdrucks wéhrend eines Tests aufwiesen
als europaische Amerikanerinnen. Diesen Unterschied konnte man in der

Kontrollbedingung nicht verzeichnen.

Appel (2012) demonstrierte die Wirkung des stereotype threat, indem er den Einfluss
rechtsradikaler politischer Propaganda auf die Leistung von Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund in Osterreich untersuchte. In der ersten Phase der Studie wurde
allen Schilerlnnen ein Test zur sprachfreien Erfassung der fluiden Intelligenz zur
Bearbeitung vorgelegt. Als nachstes wurden die Schilerinnen instruiert, aus einer der
zwei Broschiiren, auf welchen politische Werbung der 0Osterreichischen Parteien
abgebildet waren, einfache Fragen zu beantworten. Die Experimentalgruppe erhielt eine

Broschiire, die sieben Plakate der Gsterreichischen Partei FPO abbildete (z. B. ,,Daham
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statt Islam* oder ,,Deutsch statt nix versteh’n®). Die Kontrollgruppe erhielt eine
Broschiire, auf welcher politische Werbung der dsterreichischen Parteien OVP, SPO
und den Griinen abgebildet war. Diese Broschiren beinhalteten keine rechtsradikale
Propaganda, sondern konzentrierten sich lediglich auf die Politiker selbst. Als nachstes
bearbeiteten die Schulerinnen eine Parallelform des Tests zur sprachfreien Erfassung
der fluiden Intelligenz. Schilerlnnen mit Migrationshintergrund haben in der
Experimentalgruppe beim zweiten Durchgang signifikant schlechtere Ergebnisse beim

Intelligenztest erzielt.

Selbst dann, wenn betroffene Personen an vorhandene negative Stereotype nicht
glauben, kann eine Ausldsung von stereotype threat erfolgen (Steele & Aronson, 1995).
Bereits das alleinige Wissen um bestehende Stereotype wiirde ausreichen, dass sich
betroffene Personen in Leistungssituationen anders verhalten und folglich sich selbst in

ihrer Leistung behindern (Strasser, 2012).

1.5.1 Reaktionen auf Stereotype Threat

Es konnte bereits wissenschaftlich festgestellt werden, dass nicht nur die
Leistungsminderung in der Situation stereotype threat eine Konsequenz darstellt. Diese
Situationen koénnen ebenso kurzfristige sowie langfristige negative Folgen nach sich

ziehen, die ebenso zu einer Leistungsreduzierung fuhren.

1.5.1.1 Self-handicapping

Es liegen Studien vor, die belegen, dass die Aktivierung negativer Stereotype Self-
handicapping hervorrufen. Self-handicapping wird oft als eine antizipatorische
selbstwertschiitzende Strategie verwendet, um Misserfolge external zu attributieren
(Jones & Berglas, 1978). Bei einem eventuellen Misserfolg vor einer Priifungssituation,
wird ein Handicap verschafft (z. B. ich habe zu wenig gelernt), das als Rechtfertigung
fiir die eventuell schlechten Leistungsergebnisse dient. Die Ursache fur den Misserfolg
wird nicht mehr intern (z.B. |Intelligenz) attributiert und dient somit als
selbstwertschiutzende Strategie (Wirtz, 2014).
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Diese Strategie ist jedoch defensiver Natur und fiihrt dazu, dass nachteilige
Lernbedingungen geschaffen werden (Martiny & Gotz, 2011).

Keller (2002) konnte in seiner Studie zeigen, dass weibliche Teilnehmerinnen in der
Bedingung stereotype threat bei einem Mathematiktest signifikant schlechter
abschneiden als ménnliche Teilnehmer. Die Stereotypaktivierung erfolgte durch die
Information, der  Test  habe bereits in  friheren Untersuchungen
Geschlechterunterschiede feststellen konnen. Weiters konnte man bei weiblichen
Teilnehmerinnen selbstbehindernde Tendenzen (engl. self-handicapping tendencies)
beobachten, die die schwachen Testergebnisse prognostizieren konnten. Zudem
verschwand der Zusammenhang zwischen dem stereotype threat und der niedrigen

Leistung bei der Kontrolle des self-handicapping.

1.5.1.2 Selbsterfullende Prophezeiung

Stereotype konnen ebenso dazu beitragen, dass sich stereotypisierte Gruppen dem
Stereotyp entsprechend auch verhalten (Appel & Batinic, 2008). Eine Erklarung flr
diesen Effekt sehen die Autoren in der selbsterfiillenden Prophezeiung (engl. self-

fulfilling prophecy).

Ursachen hierfur liegen in den Erwartungshaltungen anderer wichtiger Personen, wie
zum Beispiel der Lehrerlnnen (Schofield, 2006). Meist ist die Leistungserwartung der
Lehrerinnen gegenlber Schulerlnnen mit Migrationshintergrund niedriger als fir die
der einheimischen Schilerinnen und beeinflusst die Leistung der Schilerinnen mit

Migrationshintergrund signifikant negativ.

Auch die Erwartungshaltungen der Eltern scheinen durch Stereotype beeinflusst zu
werden. Bei Kindern der dritten und vierten Schulstufe fand man einen signifikanten
Zusammenhang zwischen dem Geschlecht des Kindes und den Erwartungen der Eltern
bezlglich  der  mathematischen  Leistungsfahigkeit  (Tiedemann,  2000).
Geschlechterspezifische Stereotype der Eltern und das Geschlecht des Kindes
interagierten miteinander und konnten sogar das Zutrauen der Eltern in die F&higkeiten
ihrer Kinder vorhersagen. Beide Elternteile hatten ein hoheres Vertrauen in die

Fahigkeiten der Jungen im Vergleich zu den Médchen.
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Jussim, Eccles und Madon (1996) konnten in ihrer Untersuchung feststellen, dass die
Faktoren soziodkonomischer Status und ethnische Zugehorigkeit selbsterfullende
Prophezeiungen moderieren. Niedrige Leistungserwartungen der Lehrer haben nur bei
SchilerInnen mit niedrigem sozio6konomischen Status und bei Afroamerikannerinnen

selbsterfiillende Prophezeiungen produziert.

1.5.1.3 Disengagement und Desidentifikation

Wenn Personen dem stereotype threat ausgesetzt sind, kann dies zu einem weiteren
negativen Effekt fihren, und zwar dazu, dass sich diese Personen von schulischem

Erfolg und verwandter intellektueller Doméne distanzieren.

Die erste Phase der Distanzierung, sozusagen die kurzfristige Reaktion auf stereotype
threat, wird als Disengagement bezeichnet (Steele, Spencer & Aronson, 2002). In der
Literatur wird Disengagement auch als psychologischer Rickzug (engl. psychological
disengagement) des Selbstwertgefiinls von der Domane definiert und als eine
selbstwertschiitzende Strategie angesehen, die stereotypisierte Individuen anwenden,

um mit der Situation umzugehen (Major, Spencer, Schmader, Wolfe & Crocker, 1998).

Die langfristige Distanzierung von einer Domane wird als Desidentifikation bezeichnet
(Steele et al., 2002). Wahrend man in der achten Schulstufe noch einen positiven
Zusammenhang zwischen der Leistung und dem Selbstwert bei afroamerikanischen und
bei weilRen Schilerinnen in einer Studie von Osborne (1997) beobachten konnte, zeigte
sich, dass dieser Zusammenhang in der zwolften Schulstufe bei den afroamerikanischen
mannlichen Schilern nicht mehr gegeben war. Die Forscher gehen davon aus, dass sie
die selbstwertschiitzende Strategie der Distanzierung anwendeten und ihre schulische
Leistung keine Relevanz mehr fur ihren Selbstwert besaR.

Die Theorie der sozialen Identitdt geht ebenso davon aus, dass Menschen im Falle der
Bedrohung der sozialen Identitét selbstwertschitzende Strategien anwenden, um eine
positive soziale Identitat aufrecht zu erhalten, beziehungsweise diese wieder
herzustellen (Martiny & Go0tz, 2011). Dies beansprucht jedoch kognitive Ressourcen,
die fur die Aufgabenbearbeitung nicht mehr zur Verfugung stehen und als Folge die
wahre Leistungsfahigkeit der betroffenen Personen behindern (Beilock, Rydell &
McConnell, 2007; Schmader & Johns, 2003).
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Die betroffenen Personen wirden zudem ihr Selbstkonzept dahingehend definieren
beziehungsweise umdefinieren, sodass der schulische Erfolg weder eine Basis fir die
Selbstbewertung, noch eine Basis fur die personliche ldentitat darstellt (Steele &
Aronson, 1995). Dies schiitzt die Person zwar in ihrem Selbstwert, flihrt jedoch dazu,
dass die Betroffenen ein geringeres Interesse und Motivation aufweisen, was sich
wiederum in einer niedrigeren Leistung widerspiegelt (Steele, 1992; zitiert nach Steele
& Aronson 1995, S. 797).

1.5.1.4 Avoidance of challange

Good und Aronson berichten von einer weiteren Reaktion in der Situation stereotype
threat, und zwar von der Vermeidung von Herausforderung (2001, zitiert nach Aronson,
2002, S. 291).

In der Studie von Aronson (2002) wurden Schilerinnen und Schiler
(Latainamerikanerinnen und Weilie) entweder in der Bedingung stereotype threat oder
in der Kontrollbedingung getestet. Sie konnten selbst entscheiden, ob sie schwierige
oder leichte Aufgaben bearbeiten wollten. In der Bedingung stereotype threat haben
Méadchen leichtere Aufgaben in Mathematik gewahlt, die Lateinamerikanerinnen
wahlten leichte Aufgaben beim Lesetest. Der Autor sieht diese Vermeidung als eine
Bewaltigungsstrategie der Personen, die dem negativen Stereotyp ausgesetzt sind. Diese
Personen wirden die Situation wéhlen, die das geringste Risiko der Bestatigung der
Stereotype flr sie darstellt. Sich herausfordernden Aufgaben zu stellen wére aber

unabdingbar fur intellektuelles Wachstum und fur die Entwicklung ihrer Fahigkeiten.

1.5.2 Vulnerabilitat zu Stereotype Threat: Moderatorvariablen, die das
Auftreten und Ausbleiben von stereotype threat erklaren

Ob und in welchem Ausmal} die Leistung in der Bedingung stereotype threat
beeinflusst wird, hdngt von unterschiedlichen Faktoren ab. Deshalb gilt es deren Rolle

und Einflussmoglichkeiten ebenso zu klaren.
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1.5.2.1 Identifikation mit der stereotypisierten Gruppe

Die ,,soziale Identitat ist Teil des Selbstkonzeptes, der aus dem Wissen des Individuums
resultiert, sozialen Gruppen anzugehoren, die fir die eigene Person emotionale
Bedeutung und hervorgehobenen Wert besitzen” (Tajfel, 1978; zitiert nach Oerter &
Montada, 2008, S. 258). Laut Oerter und Montada (2008) fuihlen sich Personen in ihrem
Selbstwert erhéht, wenn sie einer Gruppe angehdren, die Status und Ansehen besitzt.

Ethnische Identitat wird als ein dauerhafter, fundamentaler Teil des Selbst gesehen,
welches das Gefuihl der Zugehdrigkeit zu einer Gruppe, also die Einstellungen und die
Geflhle, die mit dieser Mitgliedschaft verbunden sind, beinhaltet (Bernal & Knight,
1993; Keefe, 1992; Phinney, 1990; zitiert nach Phinney, 1996, S. 922). Das Ausmaf der
ethnischen Identitat bezieht Phinney (1996) auf den Umfang oder die Intensitat der

Identifikation mit der eigenen ethnischen Gruppe.

Im Zusammenhang mit dem Ausmal der ethnischen Identitat und wie sich diese auf die

Leistung auswirkt konnen inkonsistente Ergebnisse gefunden werden.

Manche Studien geben Hinweise darauf, dass Individuen mit schwacher Identifikation
mit der vorurteilsbehafteten Gruppe in der Situation des stereotype threat mit geringerer

Wahrscheinlichkeit mit einem Leistungseinbruch reagieren.

Im Einklang mit dem positiven Stereotyp ,Asiatinnen wéren bessere
Mathematikerlnnen® und mit dem negativen Stereotyp ,,Frauen seien schlechter in
Mathematik*, konnten Shih et al. (1999) zeigen, dass asiatische Frauen in einem
Mathematiktest besser abschnitten, wenn sie auf ihre ethnische Identitat aufmerksam
gemacht wurden und wiederum schlechter abschnitten, wenn sie vor dem

Mathematiktest auf ihr Geschlecht aufmerksam gemacht wurden.

Schmader (2002) konnte in seiner Untersuchung zeigen, dass bei Frauen, die sich nicht
stark mit ihrem Geschlecht identifizierten — also Frauen fiir die ihr Geschlecht keinen
wichtigen Bestandteil ihrer Identitdt darstellt — die Wirkung des stereotype threat

abnahm.
Doch es gibt eine Reihe an Forschungsergebnissen, die das Gegenteil behaupten.
Auf der Basis, dass es sich bei der ethnischen Identitdt um ein multidimensionales

Konstrukt handelt, haben Greene, Way und Pahl (2006) zwei Aspekte der ethnischen
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Identitat Gberprift, die ethnische Zugehdrigkeit (,,ethnic affirmation and belonging®),
die sich auf den Stolz und die ethnische Bindung an die eigene ethnische Gruppe
bezieht, und die Bildung der ethnischen Identitat (,,ethnic identity achievement®),
welche sich auf den Entwicklungsprozess, die eigene ethnische Identitit zu erkunden
und sich an diese zu binden, bezieht. Die Untersuchung ergab, dass die ethnische
Zugehorigkeit wie ein Schutz fir die negativen Auswirkungen der Diskriminierung
seitens der Gleichaltrigen auf das Selbstwertgefuhl der Minoritaten wirkte. Ein weiteres
Ergebnis war jedoch, dass sich die Bildung der ethnischen Identitidt negativ auf das
Selbstwertgefuhl auswirkt. Wenn sich also eine Person im hohen MaR der eigenen
ethnischen Gruppe zugehdrig fuhlt, konnte daraus resultieren, dass sich diese Person auf
die positiven Aspekte ihrer eigenen Identitdt fokussiert und somit Effekte der

Diskrimination abgemildert werden.

Aullerdem konnte eine starke ethnische Zugehdrigkeit als protektiver Faktor dienen,
indem sie positiv auf das psychische Stresserleben bei wahrgenommener
Diskriminierung wirkt. So zeigte sich bei der Studie von Sellers, Caldwell, Schmeelk-
Cone und Zimmerman (2003), dass Afroamerikanerinnen, die sich mit ihrer Rasse

stérker identifizierten, niedrigere Werte im psychischen Stresserleben zeigten.

In der Studie von Wolfgramm, Rau, Zander-Music, Neuhaus und Hannover (2010)
wurde gezeigt, dass die positive Bewertung der eigenen ethnischen Gruppe bei
Jugendlichen als Ressource dienen kann, weil die positive Bewertung mit hohem
kollektiven Selbstwert zusammenhéngt und sich dieser dann indirekt durch erhdhte
schulbezogene Selbstwertkontingenz positiv auf die Motivation, Deutsch zu lernen,
auswirkt. Allerdings zeigten die Ergebnisse auch, dass ein hoher kollektiver Selbstwert

im negativen Zusammenhang mit der Motivation, Deutsch zu lernen, steht.

Weiters Dberichten Studien (ber den positiven Zusammenhang zwischen der
Selbstwirksamkeit und der positiven Bewertung eigener Herkunft (Oyserman, Harrison
& Bybee, 2001).

Unter Kapitel 1.3.4. sind in diesem Zusammenhang bereits Ergebnisse dargestellt

worden.

An dieser Stelle ist zu bemerken, dass die positive Darstellung der ethnischen Identitat
beziehungsweise der ethnischen Zugehdrigkeit von einigen Forschern als Intervention
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gegen stereotype threat propagiert wird. Doch es ist nicht auszuschlieBen, dass eine
starke Zugehorigkeit zur eigenen ethnischen Identitat dazu fihren kann, dass man sich
der Stereotype eher bewusst ist und dies folglich zu massiveren Leistungseinbriichen
fuhrt.

1.5.2.2 Herausforderung

Mit Herausforderung meint Kobasa (1979), dass Veranderungen als positive Chance
wahrgenommen werden und nicht als Bedrohung. Fir Menschen, die Aufgaben
herausfordernd angehen, gehéren Wandel und Verédnderung zum Leben dazu. Sie
betrachten Verénderungen als eine Gelegenheit fur neue Erfahrungen und Anreiz zu
weiterem Wachstum und sehen darin keine Bedrohung ihrer Sicherheit und Stabilitat.

Schwierigkeiten werden als Anlass genommen, aus solchen Situationen zu lernen.

Die negativen Konsequenzen von stereotype threat konnten in der Studie von Alter,
Aronson, Darley, Rodriguez und Ruble (2010) eliminiert werden, wenn den
Teilnehmerlnnen die Testsituation als eine Herausforderung dargestellt wurde. Die
Manipulation in der Bedingung des stereotype threat, Aufgaben herausfordern zu
bearbeiten, erfolgte dadurch, dass den Teilnehmerinnen die Bewaéltigung der
Mathematikaufgaben als eine sinnvolle Aktion fur die zukilnftige Losung &hnlicher
Aufgaben prasentiert wurde.

Weiters konnte Keller (2007) in seiner Untersuchung zeigen, dass durch Instruktion
Testpersonen so manipuliert werden konnen, dass sie Aufgaben herausfordernd
angehen, mit Eifer bearbeiten und sich somit die Leistung der Testpersonen in der
Situation des stereotype threat verbesserte. Er hat die erste Gruppe manipuliert, indem
er informierte, dass sie einen Punkt flr jede geloste Aufgabe erhélt und Punkte bei
falschen oder fehlenden Ldsungen nicht abgezogen werden. Dartiber hinaus erfuhr sie,
dass eine kluge Strategie darin besteht, so viele Aufgaben wie mdglich zu lsen. Die
zweite Gruppe der Testpersonen erfuhr, dass sie einen Punkt fur jede geloste Aufgabe
erhélt, dass es bei falschen Ldsungen jedoch Punkteabziige gibt. Sie wurde zudem
informiert, dass eine gute Strategie darin besteht, Fehler zu vermeiden. Die Art, mit
welcher die Personen angeleitet wurden, die Aufgaben zu bearbeiten hatte einen

enormen Einfluss auf die Leistung in der Situation des stereotype threat. Personen der
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ersten Gruppe hatten signifikant bessere Ergebnisse erzielt als Personen in der zweiten
Gruppe.

1.5.2.3 Stigma-Bewusstsein

Stigma wurde urspriinglich von Goffmann als Makel von Personen definiert, welche
aufgrund dieses Makels diskriminiert und weniger geschatzt werden (1967, zitiert nach
Engelhardt, 2010, S. 125).

Goffmann unterscheidet drei Arten von Stigmata: Physische Beeintrachtigungen
(z. B.: Behinderung), psychosoziale Eigenschaften, die als Charakterfehler bezeichnet
werden (z. B.: Drogensucht), und Stigmata, die an grof’e Gruppen gebunden sind
(z. B.: Rasse, Religion, Nation, etc.) (1967, zitiert nach Engelhardt, 2010, S. 129).

Stigma wird in der Soziologie als ,,ein physisches, psychisches oder soziales Merkmal,
durch das eine Person sich von den tbrigen Mitgliedern einer Gesellschaft oder Gruppe,
der sie angehOrt, negativ unterscheidet und das sie von vollstandiger sozialer
Anerkennung ausschliefl3t* (Schéfers, 1998, S. 383) definiert.

Eine weitere mogliche Erklarung, warum sich manche Gruppen oder manche Personen
darin unterscheiden, wie sehr die Leistung in der Situation des stereotype threat
beeinflusst wird, stellt das Ausmal} dar, zu welchem sich diese Individuen der
Stigmatisierung tber ihre Gruppe tberhaupt bewusst sind (Brown & Pinel, 2003).

Hierbei geht es jedoch nicht um das Bewusstsein der Existenz der Stereotype einer
Person, sondern vielmehr um die individuellen Unterschiede zu welchem diese Person
glaubt, dass andere Personen Stereotype gebrauchen, um sich eine Meinung Uber die

Gruppe von Personen zu bilden, zu welcher man selbst gehért (Brown & Lee, 2005).

Diese individuellen Differenzen nannte Pinel (1999) Stigma-Bewusstsein (engl. stigma

consciousness).

Unter Stigma-Bewusstsein versteht Strasser (2012) die Erwartung, ,,mit Stereotypen
und der daraus folgenden Diskriminierung konfrontiert zu werden. Diese Erwartung
hangt sowohl von der individuellen Wahrnehmung als auch dem Erleben
diskriminierenden Verhaltens ab“ (S. 200).
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Brown und Pinel (2003) untersuchten in ihrer Studie, ob individuelle Unterschiede im
Stigma-Bewusstsein  die  Auswirkung von  Geschlechterstereotypen auf die
Mathematikleistung der Frauen moderieren. Ergebnisse der Studie zeigen, dass Frauen,
die hohe Werte im Stigma-Bewusstsein aufweisen, signifikant schlechtere Ergebnisse
im Mathematiktest erzielt haben als Frauen, die niedrige Werte im Bewusstsein der
Stigmatisierung aufweisen.

Personen, die einhohes Stigma-Bewusstsein besitzen, wirden stereotyprelevante
Themen meiden und die Maoglichkeit einer Widerlegung der Stereotype wirde
schlieBlich ausbleiben (Pinel, 1999). Weiters geht aus Pinels (1999) Untersuchungen
hervor, dass Personen, die hohes Stigma-Bewusstsein besitzen, Gber mehr gegen sie
personlich gerichtete Diskriminierung berichten, als Personen, die tber ein niedrigeres

Stigma-Bewusstsein verfiigen.

Eine weitere Studie, die sich mit dem Stigma-Bewusstsein beschéftigte, revidiert die
oben genannten Ergebnisse. Brown und Lee (2005) haben den Notendurchschnitt von
stigmatisierten ethnischen Gruppen (Afroamerikanerinnen und Lateinamerikanerinnen)
mit nicht stigmatisierten ethnischen Gruppen (Weille und Asiatinnen) verglichen.
Stigmatisierte Studentinnenen mit hohem Stigma-Bewusstsein hatten einen signifikant
schlechteren  Notendurchschnitt als nicht stigmatisierte  Studentlnnen. Bei
stigmatisierten Studentlnnen mit niedrigem Stigma-Bewusstsein konnte man diese
Differenzen nicht beobachten. Zudem weist die Studie darauf hin, dass Studentinnen,
die stigmatisiert werden, generell Uber ein hoheres Stigma-Bewusstsein besitzen als

Studenten, die nicht stigmatisiert werden.

1.5.2.4 Domanenidentifikation — Identifikation mit dem relevanten

Fahigkeitsbereich

Doménenidentifikation bedeutet hier, dass man die Leistung in einer Doméane fir

personlich bedeutsam empfindet.

Einige Forschungsarbeiten geben Hinweise darauf, dass die Domaé&nenidentifikation,
zum Beispiel die Identifikation mit Mathematik eine Rolle dabei spielen kann, in
welchem Ausmall es in der Bedingung des stereotype threat zu einem

Leistungseinbruch kommt.
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Die stereotype threat-Theorie sagt voraus, dass nur diejenigen Individuen, die sich mit
einer Doméne stark identifizieren und Uber diese Gruppe auch in dem Zusammenhang
mit der Domane ein negatives Stereotyp besteht, anfallig fir das Bestatigen der
Stereotype sind (Steele, 1997; Steele et al., 2002). Je mehr man sich also flr eine
Domane interessieren wirde, desto eher wiirde man sich Uber negative Stereotype

argern und dieses Dilemma wirde folglich selbstbedrohlich wirken.

Aronson et al. (1999) konnten feststellen, dass Individuen, die sich starker mit
Mathematik identifizieren, einen hoheren Leistungseinbruch in der Bedingung
stereotype threat zeigten. Personen, die sich nur moderat mit der Doméne
identifizierten, hatten bessere Leistungen in der Bedingung stereotype threat.
Umgekehrt hatten Personen, die sich stark mit Mathematik identifizieren in der
Kontrollbedingung bessere Leistungen erzielt, als Personen, die sich nur moderat mit
Mathematik identifizierten. Eine weitere Studie der Autoren repliziert diese Ergebnisse.
Ein Leistungseinbruch bei Frauen konnte nur dann beobachtet werden, wenn sich diese
mit Mathematik stark identifizierten (Aronson & Good, 2001; zitiert nach Steele et al.,
2002, S. 395). Keller (2007) kommt zu &hnlichen Ergebnissen. Frauen, die sich stark
mit Mathematik identifizierten, haben in der Kontrollbedingung - in der das Geschlecht
als irrelevant fur ihre Leistung prasentiert wurde - bessere Ergebnisse erzielt, als Frauen
die sich mit Mathematik weniger identifizierten. In der Bedingung stereotype threat

zeigte sich, wie bei Aronson et al. (1999) ein entgegengesetzter Effekt.

1.5.2.5 Aufgabenschwierigkeit

Die Aufgabenschwierigkeit erwies sich als ein weiterer zentraler Faktor im
Zusammenhang mit der Wirkung des stereotype threat und des Leistungseinbruchs bei

Personen, die negativen Stereotypen ausgesetzt sind (Steele et al., 2002).

In der Studie von Spencer et al., (1999) wurden zuerst Frauen und Mé&nner nach dem
Kriterium, anndhernd gleiche Leistung in Mathematik zu erbringen, fir die
Untersuchung rekrutiert. Es nahmen nur diejenigen Personen an der Studie teil, die
zumindest die Note B im vorigen Studiensemester bekommen hatten und die zumindest
85 % richtige Antworten auf dem Studierfahigkeitstest erreicht hatten. Weiters haben
nur die Personen an der Studie teilgenommen, die ihre mathematische Fahigkeit fur
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wichtig empfinden und eigene mathematische F&higkeit hoch einschétzen. Trotz dieser
Kriterien zeigte sich, dass Frauen bei schwierigen Mathematiktests signifikant
schlechtere Leistungen als Méanner erzielten. Beim leichteren Mathematiktest haben
Frauen und Manner gleich abgeschnitten. In der zweiten Studie haben die Forscher
einen annahernd gleich schwierigen Test vorgegeben. In der Bedingung des stereotype
threat machten sie die Teilnehmerinnen darauf aufmerksam, dass Manner bei dem Test
besser abschneiden, in der zweiten Versuchsbedingung klérten sie die Teilnehmerinnen
dariber auf, dass der Test Kkeinerlei Geschlechterunterschiede in der
Leistungserbringung bisher zeigen konnte. Nur Frauen in der Bedingung stereotype
threat hatten signifikant schlechtere Leistungen erzielt.

In der Studie von Keller (2007) liel sich ein Leistungseinbruch bei Frauen, die sich
stark mit der Domane identifizierten, in der Bedingung stereotype threat nur dann
beobachten, wenn ihnen schwierige Aufgaben vorgelegt wurden, bei leichten Aufgaben
liel? sich dieser Effekt nicht beobachten.

Martiny und Gotz (2011) erklaren die LeistungseinbuBen, die nur bei schwierigen
Aufgaben zu beobachten sind, dadurch, dass einerseits vor allem bei schwierigen
Aufgaben kognitive Ressourcen beansprucht werden und andererseits, dass bei
schwierigen Aufgaben die Wahrscheinlichkeit fur negative Emotionen, wie z. B. Angst
oder Scham steigt und somit negative Leistungserwartungen entstehen kénnen.
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1.6 Fragestellungen

1.6.1 Hauptfragestellung

Viele Forschungsarbeiten geben Hinweise darauf, dass bei Stereotypaktivierung
Personen, die negativen Stereotypen ausgesetzt sind, in anschliefenden Leistungstests
schlechter  abschneiden als Personen in der Kontrollbedingung ohne
Stereotypaktivierung. Auch konnte man schlechtere Leistungsergebnisse bei Personen
nachweisen, wenn diese nur auf ihre ethnische Zugehorigkeit aufmerksam gemacht
wurden (Shih et al. 1999; Steele et al., 1995).

Andere Studien hingegen belegen mit ihren Ergebnissen, dass die ethnische Identitét als
eine Art Schutz gegen stereotype threat wirken kann und es somit zu keinem
Leistungseinbruch durch die Stereotypaktivierung kommen sollte (Greene et al. 2006;
Wolfgramm et al., 2010).

Die meisten Untersuchungen zu diesem Thema wurden in den Vereinigten Staaten
durchgefuhrt und im europdischen Raum sind kaum Studien zu diesem Thema zu

finden.

Die Hauptfragestellung versucht zu klaren, ob die Sensibilisierung der eigenen
ethnischen Zugehdrigkeit, die in der Experimentalgruppe stattfindet, sich auf die

Ergebnisse eines anschliefenden Leistungstests in Mathematik auswirkt.

Daraus lassen sich folgende Hauptfragestellungen ableiten:

Fragestellung 1:  Erzielen Schulerlnnen unterschiedliche Leistungen in einem
Mathematiktest in der Experimentalbedingung, in welcher sie auf
ihre ethnische Zugehdrigkeit sensibilisiert werden als Schilerlnnen

in einer Kontrollbedingung?

Fragestellung 2:  Unterscheiden sich die Leistungen der Schilerinnen mit
Migrationshintergrund in einem Mathematiktest von den

Leistungen der Schulerinnen ohne Migrationshintergrund?
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Fragestellung 3:  Unterscheiden sich die Leistungen der Schilerinnen in
Abhéngigkeit von ihrer Herkunft in der Experimental- und in der
Kontrollgruppe?

1.6.2 Vertiefende Fragestellungen

In der Literatur konnte man einige mdgliche Moderatorvariablen finden, die die
Wirkung in der Situation des stereotype threat beeinflussen kdnnen.

Zu einem dieser Faktoren gehort die Domanenidentifikation. Ein hoherer
Leistungseinbruch ist demnach bei den Personen zu verzeichnen, die sich mit der

erfragten Doméne im hoheren AusmaR identifizieren.

Einen weiteren Faktor, welcher die Stereotyp-Vulnerabilitat erhoht, stellt das Ausmal
am Stigma-Bewusstsein dar. Personen, die sich der Stigmatisierung bewusster sind,
sollten der Theorie zufolge schlechtere Leistungsergebnisse in der Situation des

stereotype threat erbringen.

In Bezug auf die Stereotyp-Vulnerabilitdt und der Identifikation mit der eigenen
ethnischen Gruppe lassen sich kontroverse Ergebnisse finden. Zum einen gibt es
Untersuchungen, die belegen, dass das héhere AusmaR an Identifikation mit der eigenen
ethnischen Gruppe beziehungsweise der Gruppenidentifikation die Stereotyp-
Vulnerabilitat erhoht, zum anderen berichten Untersuchungen, dass dieser Faktor als
Schutz gegen Diskriminierung fungieren konnte.

Da bereits mehrfach belegt worden ist, dass die Mathematikangst die Leistung negativ
beeinflusst und Griinde flr Leistungseinbriiche in der Situation des stereotype threat
unter anderem in der verminderten Verarbeitungskapazitat gefunden wurden, liegt es

auf der Hand, diesen Faktor in Bezug auf die Vulnerabilitat ebenso zu prifen.

Folgende Nebenfragestellungen sollen klaren, welche Faktoren das Auftreten und

Ausbleiben von stereotype threat erklaren konnten:

Fragestellung 4: Reagieren diejenigen Schilerlnnen auf die Stereotyp-Aktivierung

sensitiver, die eine hodhere Mathematikidentifikation aufweisen?
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Unterscheiden  sich  die  Schilerinnen mit und ohne
Migrationshintergrund in Bezug auf die Anfalligkeit des stereotype

threat unter Beriicksichtigung der Mathematikidentifikation?

Fragestellung 5: Reagieren diejenigen Schulerlnnen auf die Stereotyp-Aktivierung
sensitiver, die ein hoheres Stigma-Bewusstsein aufweisen?
Unterscheiden  sich  die  Schilerlnnen  mit und  ohne
Migrationshintergrund in Bezug auf die Anfalligkeit des stereotype

threat unter Beriicksichtigung des Stigma-Bewusstseins?

Fragestellung 6: Reagieren diejenigen Schilerlnnen auf die Stereotyp-Aktivierung
sensitiver, die eine hohere Identifikation mit ihrer eigenen ethnischen
Gruppe aufweisen? Unterscheiden sich die Schulerlnnen mit und
ohne Migrationshintergrund in Bezug auf die Anfélligkeit des
stereotype threat unter Berticksichtigung der Identifikation mit ihrer
eigenen ethnischen Gruppe?

Fragestellung 7: Reagieren diejenigen Schilerinnen auf die Stereotyp-Aktivierung
sensitiver, die eine hohere Mathematikangst aufweisen?
Unterscheiden  sich  die  Schilerlnnen  mit und ohne
Migrationshintergrund in Bezug auf die Anfalligkeit des stereotype
threat unter Beriicksichtigung der Mathematikangst?

Fragestellung 8: Reagieren diejenigen Schilerlnnen auf die Stereotyp-Aktivierung
sensitiver, die in hoéherem MaRe Stereotype wahrnehmen?
Unterscheiden  sich  die  Schilerlnnen  mit und ohne
Migrationshintergrund in Bezug auf die Anfalligkeit des stereotype

threat unter Beriicksichtigung ihrer Wahrnehmung von Stereotypen?

Determinanten der Schulleistung, wie zum Beispiel die Intelligenz und das
Fahigkeitsselbstkonzept, die Selbsteinschatzungsangaben als auch
Geschlechtervergleiche und die Umgangssprache sollen zum Aufschluss moglicher
Zusammenhdange mit dem stereotype threat sowie der erbrachten Leistung der

SchilerInnen dienen.
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1.7 Pilotstudie

Um sicherzustellen, dass die Stereotype ,,Schulerlnnen mit Migrationshintergrund
erbringen in der Schule allgemein sowie auch in Mathematik schlechtere Leistungen®
vorhanden sind, wurde im Juli 2012 eine selbsterstellte Online-Pilotstudie durchgefthrt.

Die Fragen sind in Abbildung 3 ersichtlich.

1. Was denken die meisten anderen Menschen, wer in der Schule besser ist?

-

Schilerinnen mit

Osterreichische Schiilerinnen Migrationshintergrund

2. An Schiilerlnnen mit welchem Migrationshintergrund haben Sie gedacht?

3. Was denken die meisten anderen Menschen, wer in Mathematik besser ist?

| |

Schilerinnen mit

Osterreichische Schiilerinnen Migrationshintergrund

4. An Schiilerlnnen mit welchem Migrationshintergrund haben Sie gedacht?

Abbildung 3: Fragebogen zur Feststellung der Existenz von Stereotypen beziiglich Schule
und Mathematik

Die Ergebnisse der Pilotstudie, an welcher 252 Personen aus Osterreich teilnahmen,
weisen darauf hin, dass die Mehrheit der Osterreichischen Gesellschaft denkt, dass
SchiilerInnen ohne Migrationshintergrund in der Schule allgemein besser abschneiden.
86 % der befragten Personen nehmen an, dass das Stereotyp vorherrschend ist, dass
Schilerlnnen mit Migrationshintergrund in der Schule schlechtere Leistung erbringen
(siene Abbildung 4).
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Abbildung 4: Wahrnehmung der Stereotype beziiglich Schule

Von den Teilnehmerinnen, die Stereotype wahrnehmen, haben 138 Personen an
SchilerInnen tiirkischer und 72 Personen an Schulerinnen (ex-)jugoslawischer Herkunft
gedacht (Mehrfachnennungen waren maéglich, Eingabe war nicht zwingend). Das deutet
darauf hin, dass insbesondere Schiilerinnen turkischer Herkunft, aber auch Schilerinnen

(ex-)jugoslawischer Herkunft negativ stereotypisiert werden.

Bei der Wahrnehmung der Stereotype bezuglich Mathematik ergibt sich ein dhnliches
Bild (siehe Anhang B, Abbildung B1). 54,47 % der Stichprobe ist der Meinung, dass
Stereotype hinsichtlich schulischer Leistungen in Mathematik vorherrschend sind. Von
diesen Teilnehmerinnen haben 85 Personen an Schilerinnen tirkischer und 49
Personen an Schulerlnnen (ex-)jugoslawischer Herkunft gedacht (Mehrfachnennungen

waren moglich, Eingabe war nicht zwingend).

Diese Stereotype konnten eine bedeutende Rolle dabei spielen, dass Schulerinnen mit
Migrationshintergrund glauben, dass héhere Bildung, als auch Mathematik nichts flr sie

sei.
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2 Methoden

2.1 Organisation

Vor der Untersuchung wurde eine Genehmigung fir die Durchfuhrung der
Untersuchung vom Landesschulrat fur Oberdsterreich eingeholt.
Einverstandniserklarungen fiir die Erziehungsberechtigten wurden den Schilerinnen
mitgegeben, welche kurz vor der Testung wieder unterschrieben eingesammelt wurden.
Es haben nur die Schilerinnen an der Studie teilgenommen, deren
Erziehungsberechtigte der Untersuchung zustimmten. Die Erhebung selbst erfolgte von
April 2013 bis Juni 2013.

2.2 Untersuchungsdesign

In jeder Schulklasse wurden zwei Untersuchungsbedingungen variiert, wobei die
SchulerInnen abwechselnd jeweils zwei Bégen Al und A2 (Experimentalgruppe) sowie
die Bogen Bl und B2 (Kontrollgruppe) zur Bearbeitung vorgelegt bekamen (siehe
Anhang D, Untersuchungsinstrumente). Um das Abschreiben wahrend der
Untersuchung zu unterbinden, wurden die Schulerinnen gebeten, Trennwénde
aufzustellen. Daraufhin folgte eine miundliche Instruktion, die sich ebenso auf den
Bdgen befindet.

Die Bogen Al und A2 (Experimentalgruppe) sowie Bl und B2 (Kontrollgruppe)

unterscheiden sich lediglich in der Reihenfolge der Untersuchungsinstrumente:

Beiden Gruppen wurde als erstes der verklrzte Subtest Matrizen aus dem
Grundintelligenztest Skala 2 — Revidierte Fassung (CFT 20-R) vorgelegt (Weil, 2006),

um etwaige kognitive Unterschiede zwischen den Gruppen ausschlieen zu kénnen.

Daraufhin folgte in der Versuchsgruppe das Priming mit der deutschsprachigen Version
des MEIM (Appel, 2012).
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Weiters war es aus organisatorischen Griinden, insbesondere wegen der Zeitmessung
wichtig, dass beide Gruppen gleichzeitig mit den Mathematikaufgaben beginnen.
Deshalb wurde der Kontrollgruppe ein neutrales Priming vorgelegt. Man kann davon
ausgehen, dass der Personlichkeitsfragebogen fir Kinder 9-14 (Seitz & Rausche, 2004),
der als neutrales Priming diente, firr die vorliegende Untersuchung beziehungsweise fur
das Thema keine Relevanz besitzt. Im Anschluss des Mathematiktests wurde die

Arbeitshaltung der SchilerInnen gemessen.

Nach einer Pause von ungefahr 10 Minuten haben die Schulerinnen, noch die fur die
Untersuchung relevanten Fragebdgen, die unten detaillierter beschrieben werden,
ausgefullt.

Tabelle 1: Untersuchungsdesign

Versuchsgruppe (VG)

Kontrollgruppe (KG)

CFT 20-R (Untertest Matrizen)
Priming:
— MEIM (Ethnische Identitét)

Mathematiktest
Posttest Fragebogen
— Arbeitshaltung

PFK 9-14 (3 Untertests)
PAUSE
Fragebdgen:

- Mathematisches Selbstkonzept
- Mathematikangst

- Identifikation mit Mathematik
- Stigma-Bewusstsein

- Demographische Daten

CFT 20-R (Untertest Matrizen)
Neutrales Priming:
— PFK9-14 (3 Untertests)

Mathematiktest
Posttest Fragebogen
— Arbeitshaltung

MEIM (Ethnische Identitat)
PAUSE
Fragebdgen:

- Mathematisches Selbstkonzept
- Mathematikangst

- Identifikation mit Mathematik
- Stigma-Bewusstsein

- Demographische Daten
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Nach der Untersuchung wurden die Schillerinnen von der Testleiterin tUber stereotype
threat und den Zweck der Untersuchung ausfihrlich aufgeklért. Auftretende Fragen
bezlglich Schulleistung und Studie, die die SchilerInnen im Anschluss stellen konnten,

wurden von der Versuchsleiterin beantwortet.

Es wurde darauf geachtet, dass die Parallelklasse derselben Schule in der Pause keine
Madglichkeit hatte, mit den Schilerlnnen, die tber die Studie bereits aufgeklart wurden,

in Kontakt zu treten.

2.3 Erhebungsinstrumente

2.3.1 Verkurzte Version des Subtests Matrizen des CFT 20-R -

Grundintelligenztest Skala 2 - Revidierte Fassung

Der CFT 20-R ist ein culture-faires Verfahren zur Erfassung der Grundintelligenz und
ist flr Personen im Alter zwischen 8;5 bis 60 Jahren geeignet (Weil3, 2006). Insgesamt
besteht der CFT 20-R aus den vier Untertests ,,Reihenfortsetzen®, , Klassifikationen®,
»Matrizen* und ,, Typologien®. In dieser Arbeit wird der verkirzte Subtest 3 ,,Matrizen*
des CFT 20-R verwendet. Dieser soll die Fahigkeit erfassen, Regeln und
Zusammenhdange bei figuralen Problemstellungen zu erkennen, das hei3t, das

sprachfreie logische Denken messen.

Da der Untertest sprachfrei ist, werden Personen mit einer anderen Muttersprache als
Deutsch nicht benachteiligt, weshalb sich dieser sehr gut als Kontrollvariable eignet.
Weiters wuirde eine homogene Leistung der Schilerinnen in den unterschiedlichen
Versuchsgruppen die Vergleichbarkeit dieser Untergruppen gewéhrleisten und das

logische Denken als mogliche Storvariable ausschliel3en.

Bei diesem Untertest, der aus 15 Aufgaben besteht, ist aus funf figuralen Darbietungen
jene auszuwéhlen, die ein unvollstandiges vorgegebenes Muster vervollstandigt (siehe
Abbildung 5, S. 38). Nach einer mindlichen und dieser identen schriftlichen
Instruktion, sowie drei Ubungsbeispielen hatten die Schiilerinnen fiinf Minuten Zeit, die

Aufgaben zu bearbeiten. Pro Item konnte man jeweils einen Punkt erreichen.
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Abbildung 5: Beispielitem aus dem Matrizentest des CFT 20-R (Weil3, 2006)

Um die Messgenauigkeit des Tests zu bestimmen, wurde eine Reliabilitatsanalyse tber
die verwendeten 15 Items durchgefiihrt. Der Wert des Cronbachs Alpha liegt bei .710
und spricht fir eine gute Messgenauigkeit. Die Trennschérfe und Reliabilitat einzelner

Items sind dem Anhang C (Tabelle C1) zu entnehmen.

2.3.2 Priming und Erfassung der Ethnischen Identitat

Die Stereotypaktivierung in der Experimentalgruppe erfolgte durch Priming, welches
anhand der VVorgabe der deutschsprachigen Version des Fragebogens Multigroup Ethnic
Identity Measure — MEIM zur ethnischen Identitat (Appel, 2012) indiziert wurde. Wie
bereits erwahnt, wird der Experimentalgruppe dieser Fragebogen vor dem

Mathematiktest, der Kontrollgruppe erst nach dem Mathematiktest vorgelegt.

Durch die Vorgabe des Fragebogens MEIM werden die Schulerinnen sensibilisiert, sich
der eigenen ethnischen Herkunft in dieser Situation bewusst zu werden. Die
Sensibilisierung sollte eine mogliche Relevanz der ethnischen Zugehorigkeit wahrend
des Experiments widerspiegeln. Es werden signifikant  unterschiedliche
Leistungsergebnisse in der Versuchs- und in der Kontrollgruppe erwartet, je nachdem,
ob die ethnische Zugehorigkeit fur die Schiilerinnen protektiv, oder leistungsmindernd,

im Sinne der Situation des stereotype threat, wirkt.

Erfassung der Ethnischen Identitat

Mit dem Fragebogen MEIM wird das Ausmal} der ethnischen ldentitat erfasst. Die
Originalversion des MEIM besteht aus 22 Items, die zwei Subskalen zugeordnet
werden: ethnic identity EI und other-group orientation OGO (Ponterotto, Gretchen,
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Utsey, Stracuzzi & Saya, 2003). Der Originalfragebogen von Phinney (1992) beinhaltet
Aussagen die sich auf den Stolz der Leistungen der eigenen ethnischen Gruppe, Gefiihle
der Zugehorigkeit zu einer ethnischen Gruppe sowie auf den Austausch von kulturellen

Gepflogenheiten und Normen beziehen.

Die adaptierte deutschsprachige Version des MEIM von Appel (2012) verwendet nur
die Items der Subskala Ethnische Identitdt und setzt sich aus 12 Items zusammen.
Gleich zu Beginn des Verfahrens wird mit einer Frage festgestellt, welcher ethnischen
Gruppe sich die Schilerinnen zugehérig fuhlen. Dies ist wichtig, da die Mdglichkeit
besteht, dass sich Schiilerinnen mit Migrationshintergrund ebenso als OsterreicherInnen
identifizieren kénnen. Es folgen dann die 12 Items welche mittels vierfach abgestufter

Likert-Skala beantwortet werden kénnen.

Die 12 Items wurden einer explorativen Faktorenanalyse unterzogen, die eine

zweifaktorielle Losung in Tabelle 2 zeigt (siehe Screeplot Anhang B, Abbildung B2).

Tabelle 2: Rotierte Komponentenmatrix der Faktorenanalyse tber die Items des
Fragebogens MEIM zur Ethnischen Identitét

Komponente
1 2

Beschéaftigung, um mehr uber ethnische Gruppe zu erfahren .236 .844
Aktivitat in ethnischen Organisationen oder sozialen Gruppen 136 403
Klare Vorstellung ethnischer Herkunft .610 379
Gedanken tber ethnische Zugehdrigkeit und Auswirkung auf .260 712
mein Leben

Glucklich Mitglied der ethnischen Gruppe zu sein .780 159
Gefuhl der Zugehdrigkeit zu meiner ethnischen Gruppe .766 .265
Klarheit tber Bedeutung der Zugehorigkeit zur ethnischen 712 316
Gruppe

Kommunikation mit Anderen Uber ethnische Gruppe 201 .822
Stolz auf eigene ethnische Gruppe .788 176
Teilnahme an kulturellen Praktiken .380 .634
Verbundenheit mit ethnischer Gruppe 728 292
Gutes Geflhl beziglich Kultur und Herkunft 751 .300
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Der erste Faktor wird Zustimmung und Zugehorigkeit genannt und bezieht sich auf
Emotionen und Einstellungen beziglich der eigenen ethnischen Gruppe. Der zweite
Faktor wird Exploration genannt und bezieht sich auf die Exploration und das Verhalten
der Personen, um mehr Uber die eigene ethnische Gruppe zu erfahren und kulturelle
Praktiken auszuliben. Der erste Faktor erklart 34.31 %, der zweite Faktor 25.04 % der

Gesamtvarianz, was einer kumulierten Gesamtvarianz von 59.35 % entspricht.

Die Reliabilitatsanalyse des ersten Faktors Zustimmung und Zugehdrigkeit ber die acht
Items der Subskala ergibt ein Cronbachs Alpha von .894 und spricht fur eine gute
Messgenauigkeit. Cronbachs Alpha des zweiten Faktors Exploration Uber die finf Items
liegt bei .780 und weist auf eine mittlere Reliabilitdt hin. Die Trennschérfen und

Reliabilitaten einzelner Items sind dem Anhang C (Tabellen C2 und C3) zu entnehmen.

2.3.3 Mathematik - Test

Die mathematische Leistung wurde durch einen selbst zusammengestellten
Mathematiktest erfasst. Es wurden nur Aufgaben aus dem Mathematik-Stoff fiir die 7.
und 8. Schulstufe in Anlehnung an die Verordnung der Bundesministerin fir Unterricht,
Kunst und Kultur dber Bildungsstandards im Schulwesen verwendet. Die Aufgaben
basieren aus Schularbeitsbeispielen und Aufgaben aus dem Buch Lebendige
Mathematik 4 fir die 8. Schulstufe (Wiltsche et al., 2009).

Um zu gewabhrleisten, dass es sich um adaquate Aufgaben fiir diese Stichprobe handelt,
wurden die Mathematikaufgaben von einer Mathematiklehrerin analysiert. Vor der
endgultigen Selektion der Mathematikaufgaben wurde ein Vortest mit 10 Schiilerinnen
der 8. Schulstufe und zwei Schulerinnen der 7. Schulstufe durchgefiihrt. Bei der
Betrachtung der Leistungsergebnisse dieser Schulerinnen konnte man davon ausgehen,

dass es sich um adaquate Aufgaben fir die gewéhlte Stichprobe handelt.

Es wurden gezielt keine langen Textaufgaben vorgegeben, um Kinder mit anderer
Muttersprache als Deutsch, nicht zu benachteiligen. Weiters wurden bei Aufgaben, die
Formelwissen erfordern, die notwendigen Formeln als Hilfe dargeboten, da man davon
ausgehen kann, dass Schilerinnen Formeln schnell vergessen, wenn diese nicht vor

allzu langer Zeit aufgrund von Leistungsuberprifungen eingepréagt werden mussten.
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Insgesamt besteht der Mathematiktest aus 15 Aufgaben (siehe Anhang D,
Untersuchungsinstrumente). Fir eine richtig geloste Aufgabe konnte man einen Punkt
erreichen. Fir Aufgaben bei denen der Ansatz richtig war oder die Aufgabe teilweise
geldst wurde wurden jeweils 0,5 Punkte vergeben. Die deskriptiven Statistiken sind dem
Anhang C (Tabelle C4) zu entnehmen.

Ein Cronbachs Alpha von .881 konnte bei der Reliabilitatsanalyse ermittelt werden und
weist auf gute Testqualitat hin. Die Trennschérfen und Reliabilitaten einzelner ltems

sind in Tabelle 3 ersichtlich.

Tabelle 3: Reliabilitatsanalyse des Mathematiktests

Skalenmittelwert, | Korrigierte | Cronbachs Alpha,
wenn ltem Item-Skala- wenn ltem
weggelassen Korrelation weggelassen
Mathematiktest Item 1 2.569 .556 872
Mathematiktest Item 2 2.688 539 873
Mathematiktest Item 3 2.656 222 .885
Mathematiktest Item 4 2.700 458 876
Mathematiktest Item 5 2.720 549 874
Mathematiktest Item 6 2.559 581 871
Mathematiktest Item 7 2.418 516 877
Mathematiktest Item 8 2.676 .607 871
Mathematiktest Item 9 2.802 481 878
Mathematiktest Item 10 2.550 .670 .866
Mathematiktest Item 11 2.592 .621 .869
Mathematiktest ltem 12 2.658 .608 870
Mathematiktest Item 13 2.718 .554 873
Mathematiktest Item 14 2.686 .607 .870
Mathematiktest ltem 15 2.720 .616 870

2.3.4 Selbsteinschatzung und Arbeitshaltung

Gleich im Anschluss an den Mathematiktest konnten die Schilerlnnen ihre
Selbsteinschatzung in Bezug auf die Anzahl der richtig gelosten Aufgaben angeben. Es

folgten dann Aussagen zur Arbeitshaltung der Schulerinnen mithilfe von flnf
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selbsterstellten Items (siehe Anhang D, Untersuchunginstrumente, S. XX) Die Items
beziehen sich auf Herausforderung, Wichtigkeit, Konzentration, Motivation und
Anstrengung der Schulerlnnen wahrend Bearbeitung der Mathematikaufgaben. Auf
einer vierstufigen Likert-Skala konnten die Schilerlnnen ihre Beurteilung zu den

Aussagen angeben.

Eine exploratorische Faktorenanalyse wurde durchgefiihrt und generierte einen Faktor,
der 57.49 % der Gesamtvarianz erklart (siehe Tabelle 4, Screeplot siehe Anhang B,
Abbildung B3). Cronbachs Alpha von .805 wurde ermittelt, was fur eine gute
Messgenauigkeit spricht. Die Trennscharfe und Reliabilitdt der einzelnen Items
befinden sich im Anhang C, Tabelle C5.

Tabelle 4: Rotierte Komponentenmatrix der Faktorenanalyse tber die Items des
Fragebogens Arbeitshaltung

Komponente
1
Arbeitshaltung: Herausforderung .566
Arbeitshaltung: Wichtigkeit 822
Arbeitshaltung: Konzentration .793
Arbeitshaltung: Motivation 754
Arbeitshaltung: Anstrengung .825

2.3.5 PFK9-14 - Personlichkeitsfragebogen

Zuféllig ausgewahlte Items der drei Skalen Emotionale Erregbarkeit, Schulischer
Ehrgeiz und Selbstiiberzeugung wurden aus dem Personlichkeitsfragebogen PFK 9-14
(Seitz & Rausche, 2004) vorgelegt. Jede einzelne Skala besteht aus sechs Items, die auf

einer vierstufigen Likert-Skala zu beantworten sind.

Trotz der Irrelevanz der Personlichkeit der Schulerlnnen fur diese Untersuchung
wurden theoriegeleitet die genannten drei Skalen ausgewéhlt, da sie einen mdoglichen

Zusammenhang in Bezug auf die Vulnerabilitat zum stereotype threat zeigen konnten.

Theoriegeleitet wurde bei der Durchfiihrung der Faktorenanalyse die Anzahl der
Faktoren auf drei beschrénkt. Dieselbe Faktorenstruktur, wie bei Seitz und Rausche
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(2004) wurde eruiert (siehe Anhang C, Tabelle C6). Der erste Faktor bezieht sich auf
den schulischen Ehrgeiz und erklart 16.34 % der Gesamtvarianz. Der zweite Faktor
bezieht sich auf die Skala emotionale Erregbarkeit und erklart 15.54 % der
Gesamtvarianz. Faktor 3 erklart 12.19 % der Varianz und bezieht sich auf die Skala

Selbstliberzeugung.

Mittels Reliabilitatsanalyse wurde fur die Skala schulischer Ehrgeiz zuerst ein
Cronbachs Alpha von .598 ermittelt. Das Item ,,Ich mag Klassenarbeiten gern® wird
aufgrund der geringen Trennschérfe ausgeschlossen (siehe Anhang C, Tabelle C7).
Zudem kann man davon ausgehen, dass Schilerinnen trotz hohen schulischen Ehrgeizes
Klassenarbeiten nicht gern mdgen.

Nach dem Ausschluss dieses Items ergibt sich ein Cronbachs Alpha von .769 fur die
Skala schulischer Ehrgeiz. Cronbachs Alpha fiir die Skala emotionale Erregbarkeit liegt
bei .724 und bei der Skala Selbstiiberzeugung bei .642. Im Anhang C (Tabellen C7, C8
und C9) findet man einen detaillierten Uberblick uber die Trennscharfen und
Reliabilitdten der einzelnen Skalen des PFK 9-14. Insgesamt kann von einer

akzeptablen Messgenauigkeit der Skalen gesprochen werden.

2.3.6 Erfassung des mathematischen Selbstkonzepts

Eine von Kraus (2005) adaptierte Version des Fragebogens SESSKO (Schone,
Dickhduser, Spinath, & Stiensmeier-Pelster, 2002) wurde zur Erfassung des
mathematischen Selbstkonzeptes herangezogen. Die Items des Fragebogens SESSKO,
welcher zur Erfassung des schulischen Selbstkonzeptes dient, wurden von Kraus (2005)

folgendermal3en verandert, dass sie das mathematische Selbstkonzept erfassen.

Der in dieser Untersuchung verwendete Fragebogen besteht aus insgesamt sechs ltems
(siehe Anhang D, Untersuchungsinstrumente) und ist fir Schilerlnnen der 4. bis 10.
Schulstufe geeignet. Die Schilerlnnen sollen hier auf einem fuinffach abgestuften
semantischen Differential ankreuzen, wie sehr sie den Aussagen in Bezug auf ihr
mathematisches Selbstkonzept zustimmen. Ein Beispielitem ist in Abbildung 6
dargestellt.
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Ich denke, ich hin fir Mathematik ...

nicht begabt (1 [0 O 0O [0 sehr begabt
1 2 3 4 5
Abbildung 6: Beispielitem aus dem adaptierten Fragebogen Sessko (Kraus, 2005)

Die generierte Faktorenanalyse extrahierte einen Faktor, der 73.30% der
Gesamtvarianz erklart. Die Testqualitat wurde mittels Reliabilittsanalyse tber sechs
Items geschatzt und spricht mit einem Cronbachs Alpha von .927 fir eine sehr gute
Messgenauigkeit. Tabelle C10 (Anhang C) gibt einen Uberblick Gber Trennscharfen

und Reliabilitaten einzelner Items.

2.3.7 Erfassung der Mathematikangst

Die Erfassung der Mathematikangst erfolgte anhand einer adaptierten und von Postl
(2012) erweiterten sowie Ubersetzten Version des Fragebogens aus der PISA-
Untersuchung 2003 (OECD, 2004).

Mittels explorativer Faktorenanalyse wurde ein Faktor ermittelt, der 59.79 % der

Gesamtvarianz erklart (Screeplot siehe Abbildung 7).

Screeplot

Eigenwert
"

T T T T T T
1 2 3 4 S [

Faktor

Abbildung 7: Screeplot Faktorenanalyse des Fragebogens zur Mathematikangst
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Die Uberpriifung der Testqualitat erfolge anhand einer Reliabilitatsanalyse. Cronbachs
Alpha liegt bei .862, was auf eine sehr gute Messgenauigkeit hinweist. Trennschérfen

und Reliabilitat einzelner Items sind dem Anhang C (Tabelle C11) zu entnehmen.

2.3.8 Mathematikidentifikation

Um das AusmaB zu welchem sich Schilerinnen mit Mathematik identifizieren zu
bestimmen, wird die selbstiibersetzte deutschsprachige und um zwei Items erweiterte
Version des MIQ - Mathematic Identification Questionnaire (Brown & Josephs, 1999)

verwendet (siehe Anhang D, Untersuchungsinstrumente).
Die Erweiterung des Fragebogens erfolgte durch folgende zwei Aussagen:
,Mathematische Kenntnisse sind fiir mein Leben unwichtig“ und
,Gute Noten in Mathematik sind mir wichtig®.

Insgesamt besteht der Fragebogen aus sieben Items. Auf einer vierstufigen Likert-Skala

ist fur jede der sieben Aussagen anzugeben, wie sehr diese fir die Schillerinnen zutrifft.

Tabelle 5: Rotierte Komponentenmatrix der Faktorenanalyse tber die Items des
Fragebogens Mathematikidentifikation

Komponente
1 2
Meine mathematische Begabung ist mir wichtig .655 .108
Mathematische Begabung ist fur meinen schulischen Erfolg nicht 504 -221
wichtig
Wenn ich einen Mathematik 1Q Test machen und bei diesem 489 575
schlecht abschneiden wirde, wiirde ich mich dariber &rgern
Mir ist es egal, was andere tiber meine mathematische Begabung -.161 .827
denken
Mathematische Féhigkeiten werden wahrscheinlich fiir meinen 737
zukinftigen Beruf wichtig sein
Gute Noten in Mathematik sind mir wichtig .682 141
Mathematische Kenntnisse sind fir mein Leben unwichtig 674
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Die anfanglich ermittelte explorative Faktorenanalyse extrahierte zwei Faktoren (siehe
Tabelle 5).

Bei der Betrachtung der Items, die im zweiten Faktor laden, wird ersichtlich, dass das
dritte Item inhaltlich etwas zu lang ist und neben dem Faktor Mathematikidentifikation
maoglicherweise zugleich eine Personlichkeitsdimension misst, weshalb dieses Item
auch auf zwei Faktoren ladt. Das vierte Item hingegen ladt deutlich auf dem zweiten
Faktor. Inhaltlich  betrachtet konnte es sich  hierbei etwa um eine
Personlichkeitsdimension handeln. Beide Items werden aus dem Fragebogen

ausgeschlossen.

Weiters bestétigt die Reliabilitatsanalyse Uber die sieben Items den notwendigen
Ausschluss des vierten Items, da die Trennschérfe negativ ausféllt. Die Trennschérfen

und Reliabilitat einzelner Items findet man im Anhang C (Tabelle C12).

Die durchgefiihrte Reliabilitatsanalyse tber die funf Items ermittelte ein Cronbachs
Alpha von .678 und deutet auf eine befriedigende Messgenauigkeit hin.

2.3.9 Stigma-Bewusstsein

Der Fragebogen zum Stigma-Bewusstsein wurde in Anlehnung an den Fragebogen
Stigma Consciousness Questionnaire - SCQ von Pinel (1999) modifiziert und uUbersetzt
und wird in weiterer Folge als Fragebogen zum Stigma-Bewusstsein bezeichnet. Die
Modifizierung war notwendig, da der Originalfragebogen das Stigma-Bewusstsein
homosexueller Personen misst. Der konstruierte Fragebogen sollte das Bewusstsein von
Stigmatisierung um die eigene ethnische Herkunft messen (siehe Anhang D,

Untersuchungsintrumente).

Der anfangs konstruierte Fragebogen wurde als Vortest 22 Personen zur Bearbeitung
vorgelegt und bedingt durch die Rickmeldungen der Personen, die angegeben werden
konnten, geringfligig gedndert. Insgesamt besteht der Fragebogen aus 10 Aussagen, die

auf einer vierstufigen Likert-Skala zu bewerten sind.

Die explorative Faktorenanalyse generierte drei Faktoren, wobei sechs Items auf dem

ersten Faktor und jeweils zwei Items auf dem zweiten und dritten Faktor laden (siehe
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Tabelle 6). Der erste Faktor erklart 28,5 %, der zweite Faktor 14,72 % und der dritte
Faktor 14,12 % der Gesamtvarianz.

Tabelle 6: Rotierte Komponentenmatrix der Faktorenanalyse tber die Items des
Fragebogens zum Stigma-Bewusstsein

Komponente

1 2 3
Vorurteile beeinflussen mich personlich .700 234
Sorgen, dass mein Verhalten typisch flr meine ethnische 578 .295
Gruppe angesehen wird
Urteilen tGber mich aufgrund meiner Herkunft. 775 .160
Besser verstehen mit Menschen gleicher Herkunft 183 .709
Denke nach, dass ich einer anderen ethnischen Gruppe 406 .328
zugehore
Ethnische Zugehorigkeit hat Einfluss, wie Andere mit mir .765 .253
umgehen
Menschen haben mehr Vorurteile, als sie zugeben wiirden 718 124 .205
Aufgrund ethnischen Zugehdrigkeit, herausgefordert besser zu 735 374
sein
Durch Leistung Vorurteile widerlegen 351 .389 .618
Bei Vorurteilen nicht unterkriegen, Aufgaben als .864
Herausforderung

Aus inhaltlichen Uberlegungen und infolge der Vermutung, dass die Faktoren zwei und
drei etwas anderes als das Stigma-Bewusstsein messen, werden die vier Items, die auf

diesen Faktoren laden, ausgeschlossen.

Der Score wurde aus den sechs Items des ersten Faktors ermittelt. Auf einer vierstufigen
Likert-Skala konnte man angeben, wie sehr man den Aussagen zustimmt. Uber die
sechs Items wurde mittels einer Reliabilitatsanalyse die Testqualitdt geschatzt. Das
Cronbachs Alpha mit dem Wert .782 weist auf eine gute Messgenauigkeit des Tests hin.
Trennschérfen und Reliabilitat einzelner Items sind dem Anhang C (Tabelle C13) zu

entnehmen.

47



Methoden

2.3.10 Soziodemographische Variablen, Wahrnehmung von Stereotypen

Nach den Fragebtgen wurden demographische Daten erhoben, die sich auf relevante
Informationen zu den Schulerinnen selbst sowie auf ihre Familie beziehen. In diesem
Teil der Untersuchung wird auch die Wahrnehmung der Stereotype erfasst (siehe

Anhang D, Untersuchungsinstrumente).
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3 Ergebnisse

Die Auswertung der Ergebnisse erfolgte anhand der Statistik-Software IBM SPSS
Statistics (\Version 21).

Zur Beantwortung der Fragestellungen in dieser Untersuchung wurden (Ko-)
Varianzanalysen und T-Tests durchgefuhrt. VVor der Durchfiihrung der Analysen werden
jeweils die Voraussetzungen fur die Verfahren gepruft. Nur bei starker Verletzung der
Voraussetzungen wirde man auf nichtparametrische Verfahren (z.B.: Mann Whitney U-

Test) zuriickgreifen.

Um mdogliche Zusammenhdnge zu Uberprifen wurden Korrelationsanalysen
durchgefuhrt. Signifikante Ergebnisse mit einem Signifikanzniveau von a = .05 wurden
mit einem Stern ,,**, jene mit einem Signifikanzniveau von « = .01 mit zwei Sternen

,»  ** gekennzeichnet.

Um Verteilungsunterschiede in den jeweiligen Untergruppen ausschlieRen zu kénnen

wurden »*-Tests angewandt.

3.1 Stichprobe

An dieser Studie nahmen Schilerlnnen der 8. Schulstufe der Hauptschulen und der
neuen Mittelschulen aus Oberdsterreich teil. Man kann davon ausgehen, dass in diesem
Alter Stereotype bereits wahrgenommen und verinnerlicht werden (Muzzati & Agnoli,
2007; Ambady, Shih, Kim und Pittinsky, 2001).

Insgesamt haben 237 Schilerinnen teilgenommen, wobei 35 Schilerlnnen von der
Studie ausgeschlossen werden mussten, da es sich hierbei um Schilerinnen mit
sonderpadagogischen Bedarf oder Schilerinnen, die die Fragebdgen nicht vollstandig

ausgefullt haben, handelte.
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Von den in die Analysen aufgenommenen 202 Schilerinnen waren 89 Schiilerinnen
ohne Migrationshintergrund® und 113 Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund. 105
SchiilerInnen befanden sich in der Experimentalbedingung und 97 Schiilerinnen in der
Kontrollbedingung. In der Tabelle 7 ist die Zusammensetzung der Stichprobe nach

Migrationshintergrund und Versuchsbedingung ersichtlich.

Um sicherzustellen, dass die Verteilung der Untergruppen gleichméfRig erfolgt ist,
wurde ein y*-Test durchgefihrt, der mit y*(1) = 0.412, p = .521 nicht signifikant ausfallt

und somit von einer gleichmaRigen Verteilung ausgegangen werden kann.

Tabelle 7: Zusammensetzung der Gesamtstichprobe

Schilerlnnen ohne Schilerlnnen mit Gesamt

Migrationshintergrund | Migrationshintergrund

Experimentalgruppe 44 61 105
|Kontrollgruppe 45 52 97
89 113 202

In der Experimentalgruppe befanden sich 19 weibliche und 25 ménnliche Schiilerinnen
ohne Migrationshintergrund, in der Kontrollgruppe 21 weibliche und 24 mannliche
Schiilerlnnen  ohne  Migrationshintergrund.  Bei  den  Schilerlnnen  mit
Migrationshintergrund waren 25 weibliche und 26 ménnliche Schulerinnen in der
Experimentalbedingung und 29 weibliche und 22 ménnliche Schilerlnnen in der

Kontrollbedingung.

58 % der Schilerlnnen mit Migrationshintergrund sind zweiter Generation, das heif3t
Schiilerlnnen, die selbst in Osterreich geboren sind und 41.6 % erster Generation, das

sind Schilerinnen, die im Ausland geboren wurden.

! Zusatzlich werden als Schiilerlnnen ohne Migrationshintergrund diejenigen bezeichnet, von denen
zumindest ein Elternteil und sie selbst in Deutschland geboren sind, da man davon ausgehen kann, dass
Deutsche im Bezug auf negative Leistung nicht stereotypisiert werden. Zudem kann man annehmen, dass
es keine wesentlichen kulturellen Unterschiede, die in der Arbeit relevant waren, zwischen den
oOsterreichischen und deutschen Schilerinnen gibt.
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Das Alter der
Durchschnittsalter bei 14 Jahren lag.

Schilerlnnen lag zwischen 13 und 17 Jahren, wobei das

3.2 Logisches Denken (Verkurzter Subtest Matrizen des CFT 20-R)

Zur Uberpriifung, ob die jeweiligen Untergruppen hinsichtlich ihrer grundsatzlichen
kognitiven Kompetenzen vergleichbar sind, wurde eine zweifaktorielle VVarianzanalyse
durchgefuhrt, wobei logisches Denken (CFT 20-R) als abhéngige Variable und die
Versuchsbedingung (VB) sowie die ethnische Zugehorigkeit (EZ) als unabhangige
Variablen eingefligt wurden.

Varianzhomogenitét ist mit p = 0.058 anzunehmen (siehe Tabelle 8).

Tabelle 8: Levene-Homogenitatstest der Varianzen des CFT 20-R

F df1 df2 Sig.
2535 3 108 058

Es lassen sich keine signifikanten Unterschiede in den jeweiligen Untergruppen im
logischen Denken feststellen (siehe Tabelle 9), weshalb der weitere Leistungsvergleich

gewahrleistet ist.

Tabelle 9: Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse des CFT 20-R

Mittel der .
Quelle Quadratsumme df F Sig.
Quadrate
VB 13.772 1 13.772 1.778 184
EZ 2.195 1 2.195 .283 595
VB * EZ 3.818 3.818 493 483
Gesamt 3696.000 202

51




Ergebnisse

3.3 Experiment

Ziel des Experimentes war es herauszufinden, ob Schilerlnnen in der
Experimentalgruppe, die vor dem Leistungstest auf ihre ethnische Identitat sensibilisiert
wurden, signifikant unterschiedliche Leistungsergebnisse im Mathematiktest erbringen
als Schilerlnnen in der Kontrollgruppe.

Eine Kovarianzanalyse mit der abhangigen Variable Mathematikleistung, den
unabhéngigen Variablen ethnische Zugehorigkeit und Versuchsbedingung, und der
Kovariate logisches Denken, wurde zur Beantwortung dieser Fragestellung
herangezogen.

Vor der Durchfuhrung der Kovarianzanalyse wurden die VVoraussetzungen geprift. Der
Zusammenhang zwischen dem logischen Denken und der Mathematikleistung im
vorgegebenen Test wurde anhand des Korrelationskoeffizienten nach Pearson
berechnet. Eine positive signifikante Korrelation von r = .339* (p = .000) wurde
ermittelt und deutet auf einen schwachen bis mittleren Zusammenhang zwischen der
Mathematikleistung und dem logischen Denken hin. Die Voraussetzung der
Normalverteilung ist in den einzelnen Untergruppen verletzt (siehe Anhang C,
Tabelle C14). Allerdings ist die Homogenitat der Varianzen (siene Tabelle 10) mit
Berlicksichtigung der Kovariate logisches Denken gegeben. Die nicht signifikante
Interaktion von Versuchsbedingung, ethnischer Zugehdrigkeit und logischem Denken
lasst auf Homogenitat der Regressionskoeffizienten schlieRen (siehe Tabelle 11). Die
Kovariate logisches Denken ist von der Versuchsbedingung unabhdngig (siehe
Tabelle 9).

Tabelle 10: Levene-Homogenitatstest der Varianzen des Mathematiktests mit
Bericksichtigung der Kovariate CFT 20-R

F df1 df2 Sig.
1.604 3 198 190
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Tabelle 11: Uberpriifung der Homogenitat der Regressionskoeffizienten des
Mathematiktests

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

VB * CFT_Score 33.181 1 33.181 3.764 .054

EZ * CFT_Score 9.058 1 9.058 1.027 312

VB *EZ * CFT_Score 30.388 1 30.388 3.447 .065

Die Kovarianzanalyse mit der Kovariate logisches Denken ergibt einen Haupteffekt fiir
den Faktor Versuchsbedingung mit F(1, 202) = 4.041, p = .046, wobei die Effektstarke
mit n”=.020 auf einen schwachen Effekt hindeutet. Demnach unterscheidet sich die
Mathematikleistung der Schulerlnnen in der Kontrollbedingung signifikant von der
Mathematikleistung der Schilerlnnen in der Experimentalbedingung. Die Kovariate
logisches Denken ist mit F(1, 202) = 27.820, p =.000 ebenso signifikant. Es konnten

keine weiteren signifikanten Ergebnisse ermittelt werden (siehe Tabelle 12).

Tabelle 12: Ergebnisse der Kovarianzanalyse

. Partielles
Quadratsumme Mittel der .
Quelle df F Sig. Eta-
vom Typ Il Quadrate
Quadrat
CFT_Score 250.351 1 250.351 27.820 .000 124
VB 36.361 1 36.361 4.041 .046 .020
EZ 3.211 1 3.211 .357 551 .002
VB *EZ 12.754 1 12.754 1.417 .235 .007
In der Abbildung 8 ist ersichtlich, dass Schilerlnnen mit und ohne

Migrationshintergrund in der Experimentalbedingung besser abschneiden, wobei dieser

Effekt bei Schilerlnnen mit Migrationshintergrund deutlich starker ist.
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Geschitztes Randmittel von Mathematiktest Score
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Die Kovariaten im Madell werden anhand der folgenden Werte berechnet: CFT Scare = 10,0990

Abbildung 8: Geschatztes Randmittel der Leistung im Mathematiktest getrennt nach
Versuchsbedingung und ethnischer Zugehorigkeit

Um sich die Effekte der Experimentalbedingung bei Schulerinnen mit und ohne
Migrationshintergrund genauer anzusehen, wurde eine Kovarianzanalyse mit der
Kovariate logisches Denken nochmal getrennt fur Schilerlnnen mit und Schilerlnnen

ohne Migrationshintergrund durchgefihrt.

Die Kovarianzanalyse zeigt ein nicht signifikantes Ergebnis des Faktors
Versuchsbedingung fur Schilerinnen ohne Migrationshintergrund mit F(1, 89) = 0.172,
p=.604 bei gegebener Varianzhomogenitdt und gegebener Homogenitat der

Regressionskoeffizienten (siehe Anhang C, Tabelle C15).

Fur Schilerinnen mit Migrationshintergrund zeigt die Kovarianzanalyse hingegen ein
signifikantes Ergebnis fir den Faktor Versuchsbedingung mit einer mittleren
Effektstirke von 1?=.045 mit F(1, 113) = 5.133, p=.025 bei gegebener
Varianzhomogenitat. Die signifikante Interaktion von Versuchsbedingung und
logischem Denken l&sst auf Heterogenitdt der Regressionskoeffizienten schlielRen
(siehe Anhang C, Tabelle C16), jedoch kann diese Verletzung der Voraussetzungen
vernachldssigt werden, da Varianzhomogenitdt gegeben ist und die Untergruppen
annahernd gleich besetzt sind (Dretzke, Levin & Serlin, 1982). AuBerdem dient die
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Kovariate hierbei nur um die Fehlervarianz der einzelnen Untergruppen zu reduzieren
und wird inhaltlich nicht interpretiert (Eschweiler, Evanschitzky & Woisetschlager,
2007).

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass die Sensibilisierung fur die eigene ethnische
Identitdt nicht wirklich als stereotype threat wirkt, da Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund in der Experimentalbedingung tendenziell bessere Leistung im
Mathematiktest zeigen als Schilerlnnen mit Migrationshintergrund in der
Kontrollbedingung. Dies konnte ein Hinweis dafiir sein, dass — wie bei bereits
erwdhnten Studien im Kapitel 1.5.2.1 - ethnische Identitdt, wie ein Schutz gegen

stereotype threat wirkt.
Geschlecht

Es wird weiters analysiert, ob das Geschlecht einen méglichen Einfluss darstellt. Daftr
wird die Variable Geschlecht zusétzlich zur Versuchsbedingung und der ethnischen

Zugehorigkeit als unabhangige Variable eingeflgt.

Die Voraussetzungen fir eine Kovarianzanalyse wurden tberpriift (siehe Anhang C,
Tabellen C17 und C18).

Es ergibt sich ein signifikanter Effekt fir den Faktor Versuchsbedingung mit
F(1,201) =4.079, p=.045, wobei Schilerlnnen in der Experimentalbedingung
signifikant bessere Ergebnisse erzielt haben (siehe Anhang B, Abbildung B4). Weiters
ist der Faktor Geschlecht mit F(1,201) =7.240, p= .008 ebenso signifikant. Das
bedeutet, dass sich weibliche und mannliche Schulerlnnen signifikant voneinander
unterscheiden. In der Abbildung 9 ist ersichtlich, dass weibliche Schilerinnen
signifikant bessere Leistung im Mathematiktest erzielt haben als mannliche
Schilerlnnen. Keine weiteren signifikanten Effekte konnten ermittelt werden (siehe
Anhang C, Tabelle C19).
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Geschétztes Randmittel von Mathematiktest Score
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Die Kovariaten im Modell werden anhand der folgenden Werte berechnet: CFT Score = 10,1443

Abbildung 9: Geschatztes Randmittel der Leistung im Mathematiktest getrennt nach
Versuchsbedingung und Geschlecht

3.4 Arbeitshaltung

Um  Unterschiede in der Arbeitshaltung zwischen  Schilerlnnen  mit
Migrationshintergrund und Schilerlnnen ohne Migrationshintergrund feststellen zu

kdnnen, wurde eine Varianzanalyse durchgefiihrt.

Die Voraussetzung der Normalverteilung kann als gegeben angesehen werden
(siehe Anhang C, Tabelle C20). Die Homogenitat der Varianzen ist mit F(3, 200) =
0.260, p = .854 gegeben.

Ein signifikanter Effekt des Faktors ethnische Zugehdrigkeit mit F(1, 200) = 4.512,
p =.035 konnte ermittelt werden, wobei Schilerlnnen mit Migrationshintergrund
hohere Werte in der Arbeitshaltung erzielten (siehe Abbildung 10). Keine signifikanten
Effekte konnten fiir den Faktor Versuchsbedingung mit F(1, 200) = .123, p = .726 und
der Wechselwirkung von ethnischer Zugehdrigkeit und der Versuchsbedingung mit
F(1, 200) =.273, p = .602 ermittelt werden.
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Abbildung 10: Durchschnittlicher Score der Arbeitshaltung getrennt nach Ethnischer
Zugehdrigkeit und Versuchsbedingung

3.5 Einflussfaktoren auf Mathematikleistung und

Vulnerabilitatsfaktoren zum Stereotype Threat

In diesem Abschnitt wird einerseits auf die Frage eingegangen, welchen Einfluss die
erfragten und aus der Theorie abgeleiteten Faktoren auf die Mathematikleistung haben
und andererseits, ob diese Faktoren das Auftreten und Ausbleiben von stereotype threat
erklaren konnen. Da der Faktor logisches Denken als Stdrvariable in der
Hauptfragestellung fungierte, wird dieser in den folgenden Analysen als Kovariate
mitberlcksichtigt.

3.5.1 Mathematikidentifikation

Hier wird der Frage nachgegangen wie sich die Mathematikidentifikation auf die

Mathematikleistung auswirkt und ob sie einen Vulnerabilitatsfaktor darstellt.

Zwischen der Mathematikidentifikation und der Mathematikleistung konnte ein

positiver Zusammenhang nach dem Korrelationskoeffizienten nach Pearson von
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r=.249 ** (p =.000) ermittelt werden. Dieses Ergebnis weist darauf hin, dass eine
hohere Mathematikidentifikation mit besserer Leistung einhergeht.

Zur Beantwortung der zweiten Frage wurden die Faktoren Mathematikidentifikation

und logisches Denken als Kovariaten in eine Kovarianzanalyse eingeflgt.

Die Voraussetzungsuberprifung fur eine Kovarianzanalyse ist dem Anhang C
(Tabelle C21) zu entnehmen.

Die y2-Tests mit y3(13, 199) =.944 fiir Versuchsbedingung und mit y2(13, 199) = .732
fiir ethnische Zugehorigkeit weisen darauf hin, dass sich die Untergruppen beztglich

Mathematikidentifikation voneinander nicht signifikant unterscheiden.

Die Kovarianzanalyse ergab, wie bereits im Kapitel 3.1 einen signifikanten Effekt fur
die Kovariate logisches Denken mit F(1, 199) =24.217, p =.000. Die Kovariate
Mathematikidentifikation fiel mit F(1, 199) = 6.764, p = .010 ebenso signifikant aus,
was darauf hindeutet, dass die Mathematikidentifikation einen Einfluss auf die
Mathematikleistung ausubt. Die Versuchsbedingung fiel mit F(1, 199) = 3.882, p = .050
nicht signifikant aus, was darauf hindeutet, dass die Mathematikidentifikation einen
negativen Einfluss in der Situation des stereotype threat ausiibt. Die Interaktion
zwischen Versuchsbedingung und ethnischer Zugehorigkeit fiel mit F(1, 199) = .830,
p = .363 nicht signifikant aus.

3.5.2 Stigma-Bewusstsein

Zwischen dem Stigma-Bewusstsein und der Mathematikleistung l&sst sich nach dem
Korrelationskoeffizienten nach Pearson von r = -.114 (p = .111) kein signifikanter

Zusammenhang beobachten.

Um Aussagen dartber treffen zu konnen, ob das Stigma-Bewusstsein einen
Vulnerabilitatsfaktor darstellt, wurde dieser am Median dichotomisiert. Das bedeutet,
dass die Schulerlnnen in zwei Gruppen unterteilt wurden, und zwar, in Schilerlnnen
mit hohen Werten im Stigma-Bewusstsein und in Schilerlnnen mit niedrigen Werten im

Stigma-Bewusstsein.

Zur Beantwortung dieser Frage wurde eine Kovarianzanalyse gerechnet, wobei der

dichotomisierte Faktor Stigma-Bewusstsein zusétzlich zur ethnischen Zugeho6rigkeit
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und Versuchsbedingung als wunabhdngige Variable eingefugt wurde. Die
Voraussetzungen fur eine Kovarianzanalyse wurden geprift (Anhang C,
Tabellen C22 und C23).

Die Analyse zeigte, wie bereits bekannt, einen signifikanten Effekt der
Versuchsbedingung mit F(1, 198) = 4.349, p = .038. Doch weder der Faktor Stigma-
Bewusstsein (dichotom) mit F(1, 198) = 0.817, p = .367, noch die Interaktionen
»,versuchsbedingung x Stigma-Bewusstsein (dichotom)* mit F(1, 198) = 1.042,
p =.309, ,,Ethnische Zugehdrigkeit x Bewusstsein von Stigma-Bewusstsein (dichotom)*
mit F(1, 198) = 1.095, p = .297 und ,,Ethnische Zugehorigkeit x Stigma-Bewusstsein
(dichotom) x Versuchsbedingung® mit F(1, 198) = .657, p = .419, fielen hier signifikant

aus.

Um sich die Ergebnisse detaillierter anzusehen wurde die Kovarianzanalyse mit dem
Faktor Stigma-Bewusstsein (dichotom) als unabhdngige Variable, nochmal getrennt
nach der ethnischen Zugehorigkeit durchgefiinrt. Die Voraussetzungsuberprifung
wurde vor der Analyse ausgefiihrt (Anhang C, Tabelle C 24). Auch hier lieRen sich
keine signifikanten Effekte fir Stigma-Bewusstsein beobachten (siehe Anhang C,
Tabelle C25), was darauf hindeutet, dass das Stigma-Bewusstsein Kkeinen
Vulnerabilitatsfaktor fir stereotype threat darstelit.

Zur weiteren Analyse wurde noch eine Varianzanalyse mit dem Stigma-Bewusstsein als
abhangige Variable durchgefuhrt. Die Voraussetzung der Normalverteilung (siehe
Anhang C, Tabelle C26) und die Homogenitét der Varianzen ist mit F(1, 198) = 1.309,
p= .273 gegeben. Es lassen sich signifikante Effekte fiur den Faktor ethnische
Zugehorigkeit mit F(1, 198) = 22.544, p = .000 beobachten, wobei Schilerinnen mit
Migrationshintergrund mit einem Mittelwert von 13.35 (SD = 4.25) ein hoheres Stigma-
Bewusstsein als Schilernnen ohne Migrationshintergrund mit einem Mittelwert von
10.67 (SD = 3.39) zeigen. Weder der Faktor Versuchsbedingung mit F(1, 198) = 0.087,
p =.769, noch die Interaktion von ethnischer Zugehérigkeit und Versuchsbedingung mit
F(1, 198) = 1.095, p =.297 fielen signifikant aus.
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3.5.3 Ethnische Identitat - MEIM

Der Korrelationskoeffizient nach Pearson ergab keine signifikanten Zusammenhéange
zwischen der Mathematikleistung und dem Faktor Zustimmung und Zugehdrigkeit mit
r =.079 (p = .266) sowie zwischen der Mathematikleistung und dem Faktor Exploration
mit r =.007 (p =.919).

Mit einer Kovarianzanalyse wurde ebenso Uberprift, ob der Faktor Ethnische
Zugehorigkeit einen Einfluss auf die Mathematikleistung in der Versuchsbedingung
stereotype threat ausiibt. Die Werte der Schulerinnen wurden in den Dimensionen
Zustimmung und Zugehorigkeit und Exploration dichotomisiert. Zuerst wurde nur die
Experimentalgruppe in die Analysen inkludiert, da mdgliche Effekte, die nach dem

Mathematiktest zu erwarten sind, ausgeschlossen werden sollten.

Vor der Kovarianzanalyse wurden die Voraussetzungen flr den Faktor Zustimmung
und Zugeharigkeit (dichotom) geprift (siehe Anhang C, Tabellen C27 und C28). Weder
die ethnische Zugehdrigkeit F(1, 104) = 1.945, p = .166, noch der Faktor Zustimmung
und Zugehorigkeit (dichotom) mit F(1, 104) = 1.061, p = .306, sowie die
Wechselwirkung ,,Zustimmung und Zugehorigkeit (dichotom) x ethnische
Zugehorigkeit* mit F(1, 104) = 0.096, p = .757 fielen signifikant aus. Der Faktor
Zustimmung und Zugehorigkeit (dichotom) stellt demnach keinen Vulnerabilitatsfaktor
dar.

Vor der Kovarianzanalyse wurden die Voraussetzungen fiir den Faktor Exploration
(dichotom) geprift (siehe Anhang C, Tabellen C29 und C30). Der Faktor ethnische
Zugehorigkeit mit F(1, 105) = 1.580, p = .212 sowie der Faktor Exploration (dichotom)
mit F(1,105) = 0.790, p = .376 erreichten keine statistische Signifikanz. Die
Wechselwirkung zwischen Exploration (dichotom) und ethnischer Zugehorigkeit mit
F(1, 105) = 0.379, p = .539 fiel ebenso nicht signifikant aus. Diese Ergebnisse deuten
darauf hin, dass der Faktor Exploration (dichotom) keinen wesentlichen Einfluss auf die
Mathematikleistung hat.

Um gewadhrleisten zu kénnen, dass die Dimensionen des MEIM keinen Einfluss auf die
Mathematikleistung haben, wurden auch Kovarianzanalysen, die die Experimental- und

die Kontrollgruppe beriicksichtigen, durchgefihrt. VVor dieser Analyse war es notwendig
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zu Uberprifen, ob sich die Experimental- und die Kontrollgruppe im Ausmal} der
Dimensionen Zustimmung und Zugehorigkeit sowie Exploration signifikant

unterscheiden.

Die Uberpriifungen erfolgten mit einem y>Test, der mit (1) = 0.262, p = .609 fir
Zustimmung und Zugehorigkeit und mit »?(1) = 0.231, p = .631 flr Exploration nicht
signifikant ausfallt.

Vor der Kovarianzanalyse wurden die Voraussetzungen flr den Faktor Zustimmung
und Zugehorigkeit (dichotom) gepriift (siehe Anhang C, Tabellen C31 und C32).

Der Faktor Versuchsbedingung erreicht statistische Signifikanz mit F(1, 201) = 4.299,
p =.039, wobei Schulerlnnen in der Experimentalbedingung bessere Ergebnisse im
Mathematiktest erzielten (siehe Abbildung 11).
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Die Kovariaten im Modell werden anhand der folgenden Werte berechnet: CFT Score = 10,1194

Abbildung 11: Geschéatztes Randmittel der Leistung im Mathematiktest getrennt nach
Versuchsbedingung und Zustimmung und Zugehorigkeit des MEIM (dichotom)

Weder Zustimmung und Zugehdrigkeit (dichotom) mit F(1, 201) = 0.026, p =.871,
noch die Wechselwirkung ,,Zustimmung und Zugehdrigkeit (dichotom) x ethnische
Zugehorigkeit* mit F(1, 201) = 0.216, p = .642 sowie die Wechselwirkung
»Zustimmung und Zugehdorigkeit x Versuchsbedingung” F(1, 201) = 2.465, p =.118
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fielen signifikant aus. In der Abbildung 11 ist ebenso ersichtlich, dass Schilerinnen, die
hohe Werte in Zustimmung und Zugehdrigkeit (dichotom) hatten, tendenziell bessere
Ergebnisse im Mathematiktest in der Experimentalbedingung erzielt haben als

Schiilerlnnen in der Kontrollgruppe.

Die Voraussetzungen der Kovarianzanalyse wurden flr den Faktor Exploration (dichotom)
ebenso geprift (siehe Anhang C, Tabellen C33 und C34).

Ein signifikanter Effekt lasst sich fir die Versuchsbedingung mit F(1, 202) = 4.493,
p = .035 beobachten. In der Abbildung 12 ist ersichtlich, dass Personen, die niedrige Werte
in Exploration (dichotom) aufweisen, tendenziell bessere Ergebnisse im Mathematiktest
in der Experimentalbedingung erzielen, als Schilerinnen in der Kontrollgruppe. Alle

weiteren Ergebnisse fielen nicht signifikant aus (siehe Anhang C, Tabelle C35).
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Die Kovariaten im Modell werden anhand der folgenden Werte berechnet: CFT Score = 10,0930

Abbildung 12: Geschéatztes Randmittel der Leistung im Mathematiktest getrennt nach
Versuchsbedingung und Exploration des MEIM (dichotom)
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3.5.4 Mathematikangst

Um zu untersuchen, ob die Mathematikangst die Mathematikleistung in der
Versuchsbedingung stereotype threat beeinflusst, wurde der Faktor Mathematikangst

als zusétzliche Kovariate in eine Kovarianzanalyse eingeftigt.

Die Voraussetzungen flr eine Kovarianzanalyse wurden vor der Analyse gepriift (siehe
Anhang C, Tabelle C36). Ein negativer signifikanter Zusammenhang nach Pearson von
r=-302** p=.000 konnte zwischen der Mathematikleistung und der

Mathematikangst ermittelt werden.

Die Kovarianzanalyse ergibt einen signifikanten Effekt fir die Kovariate
Mathematikangst mit F(1, 199) = 10.936, p = .001, die Versuchsbedingung ist
allerdings bei Beriicksichtigung der Kovariate Mathematikangst mit F(1, 199) = 2.662,
p =.104 nicht mehr signifikant, was darauf hindeutet, dass die Mathematikangst einen

Faktor darstellt, welcher das Auftreten von stereotype threat beeinflusst.

Die ethnische Zugehorigkeit mit F(1, 199) = .261, p = .610 sowie die Wechselwirkung
zwischen ethnischer Zugehorigkeit und Versuchsbedingung mit F(1, 199) = 1.790,
p =.182 bleiben hier nicht signifikant.

3.5.5 Wahrnehmung der Stereotype

Zusétzlich zu den demographischen Daten erfolgte in diesem Teil die Erhebung der
Wahrnehmung bestehender Stereotype beziiglich Mathematik und bezliglich Schule

durch zwei Fragen. Ein Beispielitem ist in Abbildung 13 zu sehen.
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i) Was glaubst du? Was denken die meisten Menschen in Osterreich?

Zur Info: Als Personen mit Migrationshintergrund werden hier Schiiler/Innen bezeichnet, deren
beide Elternteile im Ausland geboren wurden.

Beziglich mathematischer Leistung glaube ich im Allgemeinen, dass die Mehrheit denkt, dass ...

Schuler/Innen ohne Schiler/Innen mit
Migrationshintergrund 1 1 0 0O 0 Migrationshintergrund
besser sind besser sind

Abbildung 13: Beispielitem zur Feststellung wahrgenommener Stereotype beziiglich
Mathematik

Wie in Abbildung 14 ersichtlich, kann man davon ausgehen, dass das Stereotyp,
Schilerlnnen mit Migrationshintergrund wirden in der Schule schlechtere Leistungen
erbringen in der erfragten Stichprobe wahrgenommen wird. Insgesamt nehmen 51,69 %
der Schilerlnnen ohne Migrationshintergrund Stereotype wahr. 41,82 % der
Schilerinnen mit Migrationshintergrund nehmen das Stereotyp wahr. Nur 3,37 % der
Schilerlnnen ohne Migrationshintergrund und 14,55 % der Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund sind der Meinung, dass Schilerlnnen mit Migrationshintergrund
in der Schule besser sind.

Aufteilung in
Schalerlnnen mit und
80,0% ohne MH

B chne Migrationshintergrund
I Wit Migrationshintergrund

50,0%]

40,0%]

Prozente

30,0%]

20,0%]

10,0%]

Zustimmung Sterectyp  neutral Stereotyp Schule Ablehnun%stereotyp
Schule Schule

Wahrgenommene Stereotype Schule

Abbildung 14: Wahrnehmung der Stereotype bezlglich Schule
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Das Stereotyp, Schilerlnnen mit Migrationshintergrund wirden in Mathematik
schlechtere Leistungen erbringen, wird von den Schiilerinnen ebenso wahrgenommen
(siehe Abbildung 15), jedoch in einem geringeren Ausmald als fiir die Wahrnehmung
der Stereotype bezlglich allgemeiner Schulleistung. Auch hier zeigt sich ein &hnliches
Bild. 43,82 % der Schulerlnnen ohne Migrationshintergrund sind der Meinung, dass das
Stereotyp in der Osterreichischen Gesellschaft vorhanden ist, nur 6,74 % der
Schilerinnen ohne Migrationshintergrund und 19,09 % der Schilerinnen mit
Migrationshintergrund sind der Meinung, dass Schiilerinnen mit Migrationshintergrund

in Mathematik besser sind.

Aufteilung in
Schiilerlnnen mit und
ohne MH

B chne Migrationshintergrunc
I it Migrationshintergruncd

Prozente

Zustimmung Sterectyp neutral Sterectyp Ablehnung Stereotyp
Mathematil Mathematik Mathematil

Wahrgenommene Stereotype Mathematik

Abbildung 15: Wahrnehmung der Stereotype bezlglich Mathematik

Weiters ist festzustellen, dass Schilerinnen ohne Migrationshintergrund diese
Stereotype starker wahrnehmen als Schilerinnen mit Migrationshintergrund.

Zur Analyse, wie sich die Wahrnehmung der Stereotype bezlglich Mathematik auf die
Mathematikleistung auswirkt, wurde eine Kovarianzanalyse mit der Kovariate logisches
Denken  durchgefihrt. Zu den Variablen ethnische Zugehorigkeit und
Versuchsbedingung wurde hier zusétzlich der Faktor Wahrnehmung von Stereotypen
bezlglich Mathematik als unabhdngige Variable miteinbezogen. Bei dem Faktor
Wahrnehmung von Stereotypen wurden nur diejenigen Schiilerinnen beriicksichtigt, die
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entweder dem Stereotyp zustimmten oder keine Stereotype wahrnehmen, also eine

neutrale Antwort angaben.

Die Voraussetzungen fir eine Kovarianzanalyse wurden gepriift (siehe Anhang C,
Tabelle C37 und C38). Trotz Heterogenitét der Varianzen wird eine Kovarianzanalyse
durchgefuhrt, da Homogenitdt der Regressionskoeffizient gegeben wund die
Zellbesetzung anndhernd gleich ist (siehe Anhang C, Tabelle C39).

Signifikante Ergebnisse lassen sich fiir den Faktor Stereotyp beziiglich Mathematik mit
F(1, 172) = 6.225, p = .014 beobachten, was darauf hindeutet, dass bei Wahrnehmung
der Stereotype beziglich Mathematik Schulerlnnen schlechtere Ergebnisse erzielen.
(siehe Abbildung 16). Weiters ist die Interaktion zwischen der Versuchsbedingung und
dem Stereotyp beziglich Mathematik mit F(1,172) = 6.686, p = .011 ebenso
signifikant. Das bedeutet, dass die Wahrnehmung des Stereotyps bezuglich Mathematik
einen Einfluss darauf hat, ob stereotype threat in der Experimentalgruppe erlebt wird.
Abbildung 16 verdeutlicht die Ergebnisse, die darauf hindeuten, dass in der
Kontrollgruppe die Wahrnehmung des Stereotyps beziiglich Mathematik keinen
Einfluss auf die Mathematikleistung hat, jedoch aber in der Experimentalgruppe.
Schilerlnnen, die Stereotype beziglich Mathematik wahrnehmen, haben in der
Experimentalgruppe deutlich schlechtere Ergebnisse im Mathematiktest erzielt als
SchilerInnen, die Stereotype nicht wahrnehmen.
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Geschatztes Randmittel von Mathematiktest Score
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Die Kaovariaten im Modell werden anhand der folgenden Werte berechnet: CFT Score = 10,1395

Abbildung 16: Durchschnittliche Mathematikleistung getrennt nach Versuchsbedingung
und Wahrnehmung der Stereotype beziiglich Mathematik

Es lassen sich keine weiteren signifikanten Ergebnisse beobachten. Weder die
Versuchsbedingung mit F(1, 172) = 2.116, p = .148, noch der Faktor ethnische
Zugehorigkeit mit F(1, 172) = 0.003, p = .957 waren signifikant. Weiters erreichten die
Wechselwirkungen  ,,Versuchsbedingung x  ethnische  Zugehoérigkeit®  mit
F(1,172) =1.097, p = .296, ,,Stereotyp Mathematik x ethnische Zugehorigkeit” mit
F(1,172) = 0.892, p = .346, sowie die Wechselwirkung ,,Versuchsbedingung x
Stereotyp Mathematik x ethnische Zugehorigkeit” mit F(1, 172) = 0.000, p = .995 keine

statistische Signifikanz.

Eine weitere Kovarianzanalyse wurde mit dem Faktor Wahrnehmung der Stereotype
beziglich Schule als unabhangige Variable durchgefuihrt. Beriicksichtigt wurden hier
ebenfalls nur diejenigen Schilerlnnen, die Stereotype wahrnehmen oder eine neutrale
Antwort angegeben haben. Vor der Durchfiihrung wurden die VVoraussetzungen gepruft
(siehe Anhang C, Tabelle C40 und C41). Die Berechnung der entsprechenden PrifgroRe
fiel nur fur die Wechselwirkung von Versuchsbedingung und Stereotyp beziglich
Schule mit F(1, 180) = 3.916, p = .049 knapp signifikant aus. Das bedeutet, dass die
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Wahrnehmung der Stereotype beziglich Schule ebenso als Moderatorvariable
hinsichtlich der Vulnerabilitit von stereotype threat wirkt. Schulerinnen, die Stereotype
bezlglich Schule nicht wahrnehmen haben signifikant besser im Mathematiktest in der
Experimentalbedingung abgeschnitten als Schiilerinnen in der Kontrollbedingung (siehe
Abbildung 17). Schilerinnen, die die Stereotype wahrnehmen, haben in der
Experimental- und der Kontrollbedingung anndhernd gleiche Ergebnisse erzielt. Es
konnten keine weiteren signifikanten Ergebnisse ermittelt werden (siehe Anhang C,
Tabelle C42).
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Die Kovariaten im Modell werden anhand der folgenden Werte berechnet: CFT Score = 10,1222

Abbildung 17: Durchschnittliche Mathematikleistung getrennt nach Versuchsbedingung
und Wahrnehmung der Stereotype bezuglich Schule

3.6 Weiterfihrende Analysen

3.6.1 Fahigkeitsselbstkonzept

Der Korrelationskoeffizient nach Pearson ergibt eine positive signifikante Korrelation
mit r = .378** (p = .000) zwischen dem F&higkeitsselbstkonzept in Mathematik und der
Mathematikleistung. Die  Korrelation  weist darauf hin, dass hoheres

Fahigkeitsselbstkonzept mit einer besseren Mathematikleistung einhergeht.
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Um der Frage nachzugehen, ob sich Schilerlnnen mit und ohne Migrationshintergrund,
sowie weibliche und mannliche Schilerlnnen in ihrem Selbstkonzept unterscheiden,
wurde eine Varianzanalyse gerechnet. Die Normalverteilung ist in den Untergruppen
gegeben (siehe Anhang C, Tabelle C 43). Die Homogenitat der Varianzen ist mit
p =.148 ebenso gegeben. Die Varianzanalyse ergibt fir den Faktor Versuchsbedingung
mit F(1, 200) = 3.358, p = .068 und fir den Faktor ethnische Zughorigkeit mit
F(1, 200) = 3.747, p = .054 nicht signifikante Ergebnisse. Der Faktor Geschlecht fiel
mit F(1, 200) = 5.074, p = .025 signifikant aus. Abbildung 18 liefert detaillierte
Ergebnisse, die darauf hinweisen, dass mannliche Schiler ein hoheres Selbstkonzept
aufweisen.
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Abbildung 18: Durchschnittlicher Selbstkonzept Score getrennt nach Geschlecht und
Versuchsbedingung

Um die Ergebnisse detaillierter betrachten zu koénnen, wurden noch zwei

Varianzanalysen getrennt nach ethnischer Zugehorigkeit durchgefihrt,

Fur Schilerlnnen ohne Migrationshintergrund ist die Homogenitat der Varianzen mit
p =.346 gegeben. Der Faktor Versuchsbedingung mit F(1, 88) = 0.260, p = .612 und
der Faktor Geschlecht mit F(1, 88) = 3.747, p = .054 fielen fur Schulerinnen ohne
Migrationshintergrund nicht signifikant aus. Allerdings ist die Wechselwirkung von
Versuchsbedingung und Geschlecht mit F(1, 88) = 4.312, p = .041 signifikant.
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Weibliche Schilerinnen hatten in der Kontrollbedingung hohere Werte im
Selbstkonzept, wobei ménnliche Schuler in der Experimentalbedingung hohere Werte
im Selbstkonzept hatten (siehe Abbildung 19).

Geschitztes Randmittel von Selbstkonzept Score

Aufteilung in Schiilerlnnen mit und ohne MH: ohne Migrationshintergrund

20,00 Geschlecht
——weiblich
rmannlich

19,00
— \\
= \
E
E
2 18,00 \
[l N,
) \
a2
ps
B 17,00
o
(L]
@
0]

16,00

15,00

T T
Experimentalgruppe Kaontrollgruppe
EG oder KG

Abbildung 19: Durchschnittlicher Selbstkonzept Score getrennt nach Geschlecht und
Versuchsbedingung fir Schilerinnen ohne Migrationshintergrund

Die Voraussetzung der Homogenitat der Varianzen fir Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund ist mit p = .064 ebenso gegeben. Fir Schulerlnnen mit
Migrationshintergrund ergab die Varianzanalyse ein signifikantes Ergebnis fir den
Faktor Versuchsbedingung mit F(1, 112) = 4.685, p = .033. Schulerlnnen in der
Experimentalgruppe hatten signifikant hohere Werte im Selbstkonzept erreicht als
Schiilerlnnen in der Kontrollbedingung (siehe Anhang B, Abbildung B5). Der Faktor
Geschlecht mit F(1, 112) = 3.162, p = .078 und die Interaktion von Versuchsbedingung
und Geschlecht mit F(1, 112) = 0.018, p =.892 fielen nicht signifikant aus.

3.6.2 Selbsteinschatzung

Wie gut sich SchilerInnen in ihrer Leistung selbst einschatzen konnten, wird mit einer
Korrelation nach Pearson festgestellt. Fir Schilerlnnen ohne Migrationshintergrund

ergibt sich eine positive signifikante Korrelation von r = .516** (p = .000). Fir
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Schilerlnnen mit Migrationshintergrund ergibt sich ein mittlerer bis starker positiver
Zusammenhang zwischen der Selbsteinschatzung und erzielter Mathematikleistung mit
r =.704** (p = .000).

Weiters wurde die Berechnung der Differenz zwischen der Selbsteinschétzung und dem
erreichten Punktescore im Mathematiktest fur jede/n Schulerin errechnet, welche einen
detaillierteren Aufschluss tber die Selbsteinschatzung darbietet.

Der Wert 0 bei der errechneten Differenz wirde bedeuten, dass sich ein Schiiler oder
eine Schulerin genau einschitzen kann. Positive Werte deuten auf eine Uberschatzung,
negative Werte hingegen auf eine Unterschatzung des/ der Schiilerin hin. Ein Mittelwert
von 0.54 (SD = 2.97) wurde fur Schilerlnnen ohne Migrationshintergrund und ein
Mittelwert von 0.28 (SD = 2.58) fur Schilerlnnen mit Migrationshintergrund ermittelt,
wobei der durchgefiihrte T-Test mit T = .637, p = .525 nicht signifikante Ergebnisse
liefert und somit von keinen signifikanten Unterschieden zwischen Schilerlnnen mit
und ohne Migrationshintergrund in der Selbsteinschatzung ausgegangen werden kann.
Die Voraussetzungen fur einen T-Test wurden geprift und sind dem Anhang C (Tabelle

C44) zu entnehmen.

Um Unterschiede zwischen der Experimental- und der Kontrollgruppe ebenso zu
ermitteln wurde eine Varianzanalyse durchgefiinrt. Der Faktor Versuchsbedingung
sowie der Faktor ethnische Zugehorigkeit fielen bei der zuséatzlich durchgefihrten
Varianzanalyse (Voraussetzungsiberpriufungen sind dem Anhang C, Tabelle C45 zu
entnehmen) mit F(1, 186) =167, p=.683 fur Versuchsbedingung und mit
F(1, 186) =.430, p = .513 fur ethnische Zugehdrigkeit sowie mit F(1, 186) = .000,
p=.997 fir die Interaktion Versuchsbedingung und ethnischer Zugehorigkeit nicht

signifikant aus.

3.6.3 Sprache

Um der Frage nachzugehen, wie sich die Umgangssprache bei Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund  auf die  Mathematikleistung  auswirkt, wird eine
Kovarianzanalyse gerechnet, wobei die Faktoren Umgangssprache und die

Versuchsbedingung als unabhéngige Variablen und die Variable logisches Denken als
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Kovariate eingefiigt wurden. Die Umgangssprache wurde fur die Analyse
dichotomisiert, und zwar in Schiilerinnen die Deutsch und Schilerinnen die eine andere

Sprache als Deutsch angegeben haben.

Die Voraussetzungen fir eine Kovarianzanalyse wurden gepriift (siehe Anhang C,
Tabelle C 46 und CA47).

Die Kovarianzanalyse ergibt signifikante Effekte fiir die Kovariate logisches Denken
mit F(1, 111) = 17.183, p = .000 und fir den Faktor Versuchsbedingung mit
F(1,111) =7.411, p = .008, wobei Schilerlnnen in der Experimentalbedingung
signifikant besser abschneiden (siehe Anhang C, Tabelle C48). Fur die Interaktion von
Umgangssprache und Versuchsbedingung mit F(1, 111) = 1.513 p = .221 ergeben sich
nicht signifikante Ergebnisse. In Abbildung 20 ist ersichtlich, dass es bei Schilerinnen,
die eine andere Umgangssprache als Deutsch angegeben haben, gréRere Unterschiede in

der Experimental- und der Kontrollbedingung beztiglich ihrer Mathematikleistung gibt.
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Die Kovariaten im Modell werden anhand der falgenden Werte berechnet: CFT Score = 39,9730

Abbildung 20: Geschatztes Randmittel von Mathematiktestscore bei Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund getrennt nach Versuchsbedingung und Umgangssprache

Kein signifikanter Effekt konnte fuir den Faktor Umgangssprache mit F(1, 111) = 0.004,

p =.948 ermittelt werden.
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4 Diskussion

Es wird davon ausgegangen, dass das Stereotyp, dass Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund schlechtere Leistungen in der Schule erbringen, wahrgenommen
wird. Die zentrale Forschungsaufgabe der vorliegenden Arbeit war zu untersuchen, ob
die Sensibilisierung der eigenen ethnischen Identitat, die in der Experimentalgruppe
stattfindet, sich auf die Ergebnisse eines anschliefenden Leistungstests in Mathematik
auswirkt. Um die Fragestellung zu beantworten, wurde die Mathematikleistung von
Schilerlnnen in der Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe verglichen. Die
Sensibilisierung der eigenen ethnischen ldentitat erfolgte durch Priming anhand des
Fragebogens MEIM zur ethnischen Identitdat, der den Schilerinnen vor dem

Mathematiktest in der Experimentalgruppe vorgelegt wurde.

Ein weiteres Ziel der Untersuchung war es herauszufinden, ob mdgliche
(Vulnerabilitats-)Faktoren das Ausbleiben und Auftreten von stereotype threat erkléren

kdnnen.

4.1 Ergebnisse der Untersuchung

In dieser Untersuchung geht hervor, dass sich die Sensibilisierung der eigenen
ethnischen Identitat, also das Priming, positiv auf die Mathematikleistung auswirkt.
Schilerlnnen in der Experimentalbedingung haben signifikant bessere Ergebnisse
erzielt als Schilerlnnen in der Kontrollbedingung.

Beziiglich des Faktors ethnische Zugehdrigkeit konnten keine signifikanten Ergebnisse
gefunden werden. Demnach unterscheiden sich die Leistungen der Schulerinnen mit

und ohne Migrationshintergrund nicht signifikant voneinander.

Da der Effekt des Primings bei Schilerlnnen mit Migrationshintergrund starker war,
wurde in einer nochmaligen Analyse, die die Effekte fiir Schulerlnnen ohne und mit
Migrationshintergrund getrennt beobachtet, festgestellt, dass dieser Effekt nur bei

SchilerInnen mit Migrationshintergrund signifikant ist.
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Der Grund fir die positiven Effekte kdnnte daran liegen, dass sich die Schilerinnen auf
die positiven Aspekte ihrer eigenen Identitdt fokussierten und Effekte der

Diskrimination abgemildert wurden (Greene et al. 2006).

Oyserman et al. (2001) berichten vom positiven Zusammenhang der Selbstwirksamkeit
mit der positiven Bewertung eigener Herkunft, weshalb nicht auszuschlie3en ist, dass
sich die positiven Aspekte der eigenen Identitdt positiv auf das Selbstkonzept

auswirken.

Bei der Analyse des Selbstkonzeptes zeigten sich zwar keine signifikanten Effekte des
Faktors ethnische Zugehorigkeit, doch bei der, nach der ethnischen Zugehorigkeit
getrennten Analyse konnte man bei Schilerlnnen mit Migrationshintergrund ein
signifikant hoheres Selbstkonzept in der Experimentalgruppe als in der Kontrollgruppe
beobachten.  Diese  Unterschiede konnte man bei  Schilerlnnen  ohne
Migrationshintergrund nicht beobachten. Zusétzlich konnte wiedermal der positive
Zusammenhang zwischen dem Selbstkonzept und der Mathematikleistung bewiesen

werden.

Die PISA-Studien berichten, dass Schulerlnnen mit Migrationshintergrund im hoheren
MaRe motiviert sind (Stanat, Segeritz et al. 2010). Diese Ergebnisse konnten in dieser
Untersuchung repliziert werden. Schilerinnen mit Migrationshintergrund berichteten
von signifikant hoherer Arbeitshaltung wéhrend der Losung der Mathematikaufgaben

als Schilerlnnen ohne Migrationshintergrund.

Obwohl landeriibergreifende Leistungsstudien noch immer von einer Uberlegenheit der
Jungen gegeniiber der Madchen in Mathematik berichten, gibt es auch Studien, die
belegen, dass sich der Leistungsunterschied zwischen Jungen und Madchen angeglichen
hat (Else-Quest, Hyde & Linn, 2010). Einen weiteren Beleg fiir die Angleichung der
Leistungen wird in dieser Untersuchung geliefert. Es konnte gezeigt werden, dass
Médchen sogar signifikant bessere Ergebnisse im Mathematiktest erzielt haben als
Jungen. Doch trotz der besseren Leistung der Madchen verfiigen Jungen (ber ein

hoheres Selbstkonzept.
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Der zweite Schwerpunkt der Untersuchung lag darin herauszufinden, welche weiteren
Faktoren im Zusammenhang mit der Mathematikleistung stehen und ob es Faktoren
gibt, die als Moderatorvariablen beziehungsweise als Vulnerabilitatsfaktoren fiir den

stereotype threat wirken.

Wie mehrmals bestétigt, geht auch aus dieser Untersuchung hervor, dass sich die
Doménenidentifikation positiv auf die Leistung auswirkt.

Weiters kann man annehmen, dass dieser Faktor als Moderatorvariable wirkt. Der
Effekt der Versuchsbedingung verschwand beim Einfligen der Mathematikidentifikation
als Kovariate. Das heif3t, dass bei der Kontrolle der Mathematikidentifikation keine
signifikant hoheren Leistungen in der Experimentalgruppe beobachten werden konnten.
Konform zu der Untersuchung von Aronson et al. (1999) kann man annehmen, dass die

Mathematikidentifikation das Auftreten von stereotype threat begunstigt.

Weiters konnte gezeigt werden, dass sich das Stigma-Bewusstsein weder auf die
Mathematikleistung auswirkt, noch als Vulnerabilitatsfaktor fungiert. Es zeigte sich
jedoch, dass das Stigma-Bewusstsein bei Schulerlnnen mit Migrationshintergrund

signifikant hdher ausgepragt ist als bei Schilerlnnen ohne Migrationshintergrund.

Auch die Faktoren Exploration und Zustimmung und Zugehorigkeit des MEIM scheinen
mit der Mathematikleistung in keinem Zusammenhang zu stehen. Die Annahme, dass es
sich bei diesen Dimensionen um Vulnerabilitatsfaktoren des stereotype threat handelt,
konnte nicht bestatigt werden. Allerdings sind Tendenzen sichtbar, die vermuten lassen,
dass bei einem hoéheren Ausmall an Zustimmung und Zugehdrigkeit dieser Faktor im
hoéheren Male als Schutzfaktor dient und sich folglich positiv auf die
Mathematikleistung auswirkt. Genau gegensétzlich verhélt sich der Faktor Exploration.
Personen die niedrigere Werte in der Exploration hatten, konnten in der
Experimentalbedingung tendenziell bessere Ergebnisse erzielen. Greene et al. (2006)
kamen auf &hnliche Ergebnisse. In ihrer Untersuchung konnte gezeigt werden, dass sich
die ethnische Zugehdrigkeit, die sich auf den Stolz und die ethnische Bindung an die
eigene ethnische Gruppe bezieht, positiv, und die Bildung der ethnischen Identitat

negativ auf das Selbstwertgefihl auswirkt.

Mathematikangst wirkte sich auch bei dieser Untersuchung negativ auf die
Mathematikleistung aus. Bei der Kontrolle der Mathematikangst blieb der positive
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Effekt des Primings anhand des Fragebogens zur ethnischen Identitat bei Schilerinnen
mit Migrationshintergrund aus, weshalb davon ausgegangen werden kann, dass es sich

hierbei um einen Faktor handelt, der das Auftreten von stereotype threat begunstigt.

Schiilerlnnen, die Stereotype wahrnehmen, haben signifikant schlechtere Ergebnisse im
Mathematiktest erzielt als Schilerinnen die Stereotype nicht wahrnehmen. Weiters stellt
die Wahrnehmung der Stereotype einen Faktor dar, welcher das Auftreten und
Ausbleiben des stereotype threat erklaren kdnnte. Schilerinnen, die Stereotype nicht
wahrnehmen, hatten in der Experimentalbedingung signifikant bessere Leistungen
erbracht als Schilerinnen die Stereotype wahrnehmen. In der Kontrollgruppe hatten die
Schilerlnnen ann&hernd gleiche Ergebnisse erzielt, unabhédngig vom Ausmall der

Wahrnehmung der Stereotype.

Eine zusatzliche Analyse zeigte, dass Schilerlnnen mit und ohne Migrationshintergrund

ihre erbrachte Leistung im Mathematiktest adaquat einschéatzen konnten.

Aus der Literatur geht hervor, dass die Umgangssprache am Bildungserfolg nicht
ausschlaggebend ist (Knapp 1997 u. 1999 Reich & Roth 2002, Siebert-Ott 2000, 2001a
& 2001b; zitiert nach Siebert-Ott, 2010, S. 148), was auch in dieser Untersuchung

repliziert werden konnte.

4.2 Kritik und Schlussfolgerung

Allgemein kann man die Organisation und Durchfiihrung der Untersuchung als

erfolgreich ansehen. Doch es gibt einige Aspekte, die zu kritisieren sind.

Einen der Kritikpunkte stellt die Auswahl der Stichprobe dar. Wichtig wére es in
Zukunft auch Schilerlnnen des Gymnasiums beziglich dieser Thematik zu

untersuchen.

Ein Mathematiktest, welcher auf freiwilliger Basis besteht und keinerlei Konsequenzen
fir die Schulerinnen hat, kdnnte sich auf die Motivation der Schilerinnen auswirken.
Bei personlichem Feedback gaben einige der Schulerlnnen an, dass sie den Test nicht
ernst genommen haben und es gar nicht erst versuchten die Aufgaben zu Iésen. Obwohl

diese Schilerlnnnen aus der Stichprobe eliminiert wurden, kann man nicht
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ausschlieBen, dass Schilerlnnen die &hnliches Feedback nicht angaben, dasselbe
flihlten.

Ein weiterer Kritikpunkt ist die Aufgabenauswahl. Bei einem Mittelwert von 2,84
Punkten im Mathematiktest von mdglichen 15 Punkten, kann man annehmen, dass die
Aufgaben fir die Schulerlnnen schwierig ausfielen. Zu bemerken ist jedoch, dass der
Maximalwert bei 13,5 Punkten liegt und dass mehr als die Halfte der Lehrerinnen

zusicherte, dass man den Mathematikstoff bereits durchgenommen hatte.

Eine weitere Einschrankung der Untersuchung besteht darin, dass aufgrund der geringen
Fallzahlen, man keine Unterschiede zwischen der ersten und der zweiten Generation

feststellen konnte.

Die Variablen Stigma-Bewusstsein und ethnische Identitéat stellten sich als Faktoren
heraus, die das Ausbleiben und Auftreten von stereotype threat nicht erklaren. Zu
bemerken ist jedoch, dass aufgrund der notwendigen Dichotomisierung dieser Variablen

wahrscheinlich ist, dass essentielle Informationen verloren gingen.

Am Ende der Untersuchung und der Erklarung des Ph&nomens stereotype threat
konnten Schilerlnnen Fragen stellen. Dies erwies sich als sehr erfolgreich. Viele
Schilerlnnen haben Fragen bezuglich schulischer Leistung gestellt und zeigten sich

sehr interessiert.

Auch in dieser Untersuchung konnte gezeigt werden, dass Stereotype weit verbreitet
sind. Weiters zeigten Schilerlnnen in der Experimentalgruppe eine bessere Leistung im
Mathematiktest. Man kann annehmen, dass die bessere Leistung aufgrund des Primings
resultierte. Das Priming mit dem Fragebogen MEIM zur ethnischen Identitdt hatte einen
positiven  Effekt auf die  Mathematikleistung der  Schulerlnnen  mit
Migrationshintergrund. Bei der Betrachtung der Items des MEIM kann man vermuten,
dass Schilerlnnen mit Migrationshintergrund auf die positiven Effekte ihrer ethnischen
Identitdt aufmerksam gemacht wurden und Effekte des stereotype threats dadurch
abgemildert wurden.
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Anhang A — Zusammenfassung

Ein vieldiskutiertes Phanomen, welches die Leistungsunterschiede zwischen
Schilerlnnen mit und ohne Migrationshintergrund zu erkléren versucht, ist die
stereotype threat Theorie. Dabei werden Leistungsunterschiede auf Merkmale der
Testsituation zuriickgefiihrt. Personen, (ber welche ein negatives Stereotyp besteht,
haben die Beflirchtung, dieses zu bestatigen. Da dadurch die Verarbeitungskapazitat

beeintrachtigt wird, kann es zu einer Leistungsminderung kommen.

Die vorliegende Arbeit versucht zu kléren, ob die Aktivierung ethnischer Identitat
stereotype threat beglnstigt oder abschwacht. Zur Klarung der Frage wurde 202
Schilerlnnen der 8. Schulstufe der Hauptschulen und der neuen Mittelschulen aus
Oberdosterreich entweder der Fragebogen zur ethnischen Identitdt MEIM, der als
Priming wirken sollte, oder ein Personlichkeitsfragebogen vorgelegt. AnschlieRend

wurde ein Mathematiktest zur Erfassung der Mathematikleistung vorgegeben.

Die Analysen zeigen, dass die Sensibilisierung der ethnischen Identitdt zu einer
Leistungssteigerung im Mathematiktest fuhrt. Insbesondere konnten Schilerinnen mit
Migrationshintergrund vom Priming profitieren. Weiters geht aus den Analysen hervor,
dass die Faktoren Mathematikidentifikation, Mathematikangst und Wahrnehmung von
Stereotypen als Vulnerabilitatsfaktoren - Faktoren, die das Auftreten von stereotype

threat begunstigen - fungieren.
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Anhang A - Abstract

The stereotype threat theory is a widely discussed phenomenon, which is trying to
explain the differences in performance between students with and without immigration
background. Here the differences in performance are attributed to characteristics of the
test situation. People, over whom there is a negative stereotype, have the apprehension
to validate this threat. Because of this the processing capacity is impaired, which can

cause reduction in performance.

This thesis aims to clarify whether the activation of ethnic identity promotes or
attenuates the stereotype threat. To clarify the matter 202 eight grade pupils of the main
schools and the new schools of Upper Austria were submitted to a math test. In which
they were firstly confronted with either a questionnaire on ethnic identity MEIM, which

acted as priming, or a personality questionnaire.

The analyses show that the awareness of ethnic identity leads to a performance
improvement in the mathematics test. In particular for pupils with an immigration
background priming showed beneficial. Additionally it is evident from the analyses that
the factors math-identification, math-anxiety and perception of stereotypes act as

vulnerability factors, i.e. factors that promote the occurrence of stereotype threat.
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Abbildung B1: Wahrgenommene Stereotype beziiglich Mathematik (Pilotstudie)
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Abbildung B2: Screeplot zur Faktorenanalyse des Fragebogens MEIM
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Abbildung B3: Screeplot zur Faktorenanalyse des Fragebogens Arbeitshaltung
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Die Kovariaten im Modell werden anhand der folgenden Werte berechnet: CFT Score = 10,1443

Abbildung B4: Durchschnittliche Mathematikleistung getrennt nach
Versuchsbedingung und ethnischer Zugehdrigkeit
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Geschéatztes Randmittel von Selbstkonzept Score
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Abbildung B5: Durchschnittlicher Selbstkonzept Score getrennt nach
Versuchsbedingung fir Schilerinnen mit Migrationshintergrund

95



96



Anhang C - Tabellen

Anhang C - Tabellen

Tabelle C1: Reliabilitatsanalyse des CFT 20-R (logisches Denken)

Skalenmittelwert,

Skalenvarianz, wenn

Korrigierte Item-

Cronbachs Alpha,

wenn ltem Item weggelassen Skala-Korrelation wenn ltem

weggelassen weggelassen
CFT01 9.13 7.516 190 .708
CFT02 9.12 7.488 .280 .706
CFTO3 9.13 7.509 178 .709
CFT04 9.21 7.253 214 .706
CFTO05 9.46 6.479 412 .683
CFT06 9.32 6.528 478 676
CFTO7 9.34 6.445 .500 673
CFTO08 9.36 6.321 544 667
CFT09 9.54 6.737 .285 701
CFT10 9.56 6.715 .292 .700
CFT11 9.51 6.480 .397 .685
CFT12 9.77 7.115 152 717
CFT13 9.43 6.654 .349 692
CFT14 9.68 6.566 .360 .690
CFT15 9.82 7.175 142 717
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Tabelle C2: Reliabilitatsanalyse des Faktors Zustimmung und Zugehdrigkeit des MEIM

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, | Korrigierte Cronbachs
wenn Item wenn ltem Item-Skala- |  Alpha, wenn
weggelassen weggelassen | Korrelation Item
weggelassen
Klare Vorstellung ethnischer 1929 19.726 621 887
Herkunft ' ' ' '
Glucklich Mitglied der 19.06 19616 692 879
ethnischen Gruppe zu sein ' ' ' '
Gefiihl der Zugehérigkeit zur 1933 18.503 731 874
meiner ethnischen Gruppe ' ' ' '
Klarheit Giber Bedeutung der
Zugehdrigkeit zur ethnischen 19.39 19.379 .705 877
Gruppe
Stolz auf eigene ethnische 18.99 19.790 700 878
Gruppe ' ' ' '
Verbundenheit mit ethnischen 1936 19051 686 879
Gruppe ' ' ' '
Gutes Gefiihl beziglich Kultur 1918 19 368 725 875
und Herkunft ' ) ) '
Tabelle C3: Reliabilitatsanalyse des Faktors Exploration des MEIM
Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, | Korrigierte Cronbachs
wenn Item wenn Item Item-Skala- |  Alpha, wenn
weggelassen weggelassen | Korrelation Item
weggelassen
Beschéftigung. um mehr Gber 10.15 9673 717 684
ethnische Gruppe zu erfahren ' ' ' '
Aktivitat in ethnischen 10.68 11.752 296 825
Organisationen oder sozialen
Gruppen
Gedanken uber ethnische
o . 10.09 10.519 .581 .730
Zugehdrigkeit und Auswirkung
auf mein Leben
Ifommun?kation mit Anderen 10.35 9.702 674 697
Uber ethnische Gruppe
Teilnahme an kulturellen 996 10.351 549 740

Praktiken
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Tabelle C4: Deskriptive Statistiken der Mathematiktestscores fur die Gesamtstichprobe

N 202 | Varianz 10.30
Mittelwert 2.84 | Minimum .00
Standardabweichung 3.21 | Maximum 13.50

Tabelle C5: Reliabilitatsanalyse des Fragebogens Arbeitshaltung

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, | Korrigierte Cronbachs
wenn ltem wenn ltem Item-Skala- | Alpha, wenn
weggelassen weggelassen | Korrelation Item

weggelassen
Arbeitshaltung: Herausforderung 8.88 9.879 406 .828
Avrbeitshaltung: Wichtigkeit 9.18 9.070 .689 738
Arbeitshaltung: Konzentration 9.07 9.091 .627 755
Arbeitshaltung: Motivation 9.59 9.821 .582 71
Avrbeitshaltung: Anstrengung 9.03 8.572 .680 137
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Tabelle C6: Faktorenanalyse der drei Subskalen des PFK 9-14

Komponente
1 2 3
bei Bestrafung lange beleidigt .649
neidisch auf andere 453 -.266
haufig aufgeregt 732
Angst vor Schularbeiten 156 .635 -.154
werde leicht verwirrt -.155 674 -.106
schnell verérgert .651 .104
ehrgeizig, unter den Besten zu sein .656 124 137
im Schulunterricht oft melden 717 192
leicht fallen, eine Klassenarbeit zu schreiben .705 -.210
in Schule aufmerksam .748
mag Klassenarbeiten .295 -.128
schnelle Antworten in Schule 701 .103
bei Leuten beliebt 532
Durchhaltevermdgen bei Téatigkeit .355 .604
Meinung wird beachtet .248 -.286 271
Aufgaben alleine durchfiihren 290 -.118 .554
ehrliche Meinung sagen -.140 77
bei Problemen keine Angst -.358 .640
Tabelle C7: Reliabilitatsanalyse der Subskala Schulischer Ehrgeiz des PFK 9-14
Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, | Korrigierte | Cronbachs
wenn ltem wenn ltem Item-Skala- | Alpha, wenn
weggelassen weggelassen | Korrelation Item
weggelassen
ehrgeizig, unter den Besten zu sein 12.39 14.855 .386 538
im Schulunterricht oft melden 12.15 14.814 453 522
leicht fallen, eine Klassenarbeit zu 12.54 14.658 489 512
schreiben
in Schule aufmerksam 12.18 14.913 493 516
mag Klassenarbeiten 12.71 10.614 191 .769
schnelle Antworten in Schule 12.39 15.224 487 524
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Tabelle C8: Reliabilitatsanalyse der Subskala Emotionale Erregbarkeit des
PFK 9-14

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, | Korrigierte Cronbachs
wenn Item wenn Item Item-Skala- | Alpha, wenn
weggelassen weggelassen | Korrelation Item

weggelassen

bei Bestrafung lange beleidigt 11.64 10.071 468 .683
neidisch auf andere 12.13 11.267 .333 719
haufig aufgeregt 11.51 9.791 .548 .660
Angst vor Schularbeiten 11.37 9.905 434 .694
werde leicht verwirrt 11.90 9.650 .507 .670
schnell verérgert 11.52 10.011 457 .686

Tabelle C9: Reliabilitatsanalyse der Subskala Selbstiiberzeugung des PFK 9-14

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, | Korrigierte | Cronbachs
wenn ltem wenn ltem Item-Skala- | Alpha, wenn
weggelassen weggelassen | Korrelation Item

weggelassen

bei Leuten beliebt 14.95 7.178 .306 .622
Durchhaltevermégen bei Téatigkeit 14.85 6.528 451 .569
Meinung wird beachtet 14.96 7.008 .256 .645
Aufgaben alleine durchfiihren 14.80 6.793 405 .587
ehrliche Meinung sagen 14.54 6.800 440 576
bei Problemen keine Angst 15.11 6.258 .398 .589
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Tabelle C10: Reliabilitatsanalyse des adaptierten SESSKO

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, | Korrigierte | Cronbachs
wenn Item wenn ltem Item-Skala- | Alpha, wenn
weggelassen weggelassen | Korrelation Item
weggelassen
Im Mathematikunterricht nicht 15.13 24.027 790 913
begabt vs. sehr begabt.
Im Mathematikunterricht schlecht 14.97 23.589 792 913
zurechtkommen vs. sehr gut
zurechtkommen.
Im Mathematikunterricht fallen 15.08 22.654 .801 912
mir viele Aufgaben sehr schwer
vs. sehr leicht.
In Mathematik bin ich nicht begabt 15.31 22.714 .831 .907
vs. sehr begabt
Neues zu lernen fallt mir 15.04 23.743 742 919
schwieriger vs. leichter als meinen
Mitschilerinnen
In Mathematik bin ich weniger 15.16 23.935 172 915
intelligent vs. intelligenter als
meine Mitschilerlnnen
Tabelle C11: Reliabilitatsanalyse des Fragebogens zur Mathematikangst
Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, | Korrigierte | Cronbachs
wenn ltem wenn ltem Item-Skala- | Alpha, wenn
weggelassen weggelassen | Korrelation Item
weggelassen
Mein Kopf wird leer und ich bin 12.59 16.041 576 .852
unfahig klar zu denken, wenn ich
etwas flr Mathematik mache
Mathematik sorgt dafiir, dass ich 12,51 14.039 167 817
mich unwohl und nervos fiihle
Mathematik sorgt dafiir, dass ich 12.57 13.913 .796 812
mich unruhig und verwirrt fihle
Ich mache mir Sorgen, dass ich in 11.87 15.201 599 .849
Mathematik schlechte Noten
bekomme
Ich mache mir Sorgen, dass es fir 12.21 14.669 .708 .829
mich im Mathematikunterricht
schwierig sein wird
Ich bin sehr angespannt, wenn ich 12.45 15.986 494 .867

Mathematikhausaufgaben machen
muss
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Tabelle C 12: Reliabilitatsanalyse des Fragebogens zur Mathematikidentifikation

fur mein Leben unwichtig

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, | Korrigierte [ Cronbachs
wenn ltem wenn Item Item-Skala- | Alpha, wenn
weggelassen weggelassen | Korrelation Item
weggelassen

Meine mathematische Begabung 17.83 9.678 437 543
ist mir wichtig
Mathematische Begabung ist fir 17.48 10.372 .265 .599
meinen schulischen Erfolg nicht
wichtig
Wenn ich einen Mathematik 1Q 17.83 9.381 372 .562
Test machen und bei diesem
schlecht abschneiden wiirde,
wirde ich mich dartber &rgern
Mir ist es egal, was andere Uber 18.62 12.055 -.021 .691
meine mathematische Begabung
denken
Mathematische Fahigkeiten 17.62 9.064 464 527
werden wahrscheinlich fir meinen
zukiunftigen Beruf wichtig sein
Gute Noten in Mathematik sind 17.26 10.222 462 .546
mir wichtig
Mathematische Kenntnisse sind 17.37 9.769 425 547

103




Anhang C - Tabellen

Tabelle C13: Reliabilitatsanalyse des Fragebogens zum Stigma-Bewusstsein

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, | Korrigierte | Cronbachs

wenn Item wenn ltem Item-Skala- | Alpha, wenn
weggelassen weggelassen | Korrelation Item
weggelassen
Vorurteile beeinflussen mich 9.96 11.927 .546 746
persdnlich
Sorgen, dass mein Verhalten 10.09 12.428 482 762

typisch flir meine ethnische
Gruppe angesehen wird

Urteilen {iber mich aufgrund 10.32 11.905 .588 736
meiner Herkunft

Denke nach, dass ich einer anderen 10.44 14.014 347 .788
ethnischen Gruppe zugehdre

Ethnische Zugehorigkeit hat 10.09 11.551 .639 722
Einfluss, wie Andere mit mir

umgehen

Menschen haben mehr Vorurteile, 9.96 11.542 581 737

als sie zugeben wiirden

Tabelle C14: Uberpriifung der Normalverteilung (K.-S.-Test) der Mathematiktestscores
getrennt nach Versuchsbedingung und ethnischer Zugehérigkeit

. Kolmogorov-Smirnov

Versuchsbedingung ClmEE

ZUgEnEeEl Statistik df Signifikanz

Mit MH 175 61 .000
EG

Ohne MH 142 44 .026

Mit MH .254 52 .000
KG

Ohne 191 45 .000
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Tabelle C15: Uberpriifung der Varianzhomogenitat (Levene-Test) der
Mathematiktestscores und der Homogenitat der Regressionskoeffizienten flr
Schilerinnen ohne Migrationshintergrund

Levene-Test

F dfl df2 Sig.

.599 1 87 441

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

VB 2.044 1 2.044 276 .601
CFT_Score 68.888 1 68.888 9.302 .003
VB * CFT_Score 1.276 1 1.276 172 .679
Gesamt 1355.250 89

Tabelle C16: Uberpriifung der Varianzhomogenitat (Levene-Test) der
Mathematiktestscores und der Homogenitat der Regressionskoeffizienten flr
Schilerlnnen mit Migrationshintergrund

Levene-Test
F dfl df2 Sig.

.589 1 111 444
Quelle Quadratsumme df “(g:};%lrgg F Sig.
VB 37.613 1 37.613 3.845 .052
CFT_Score 209.197 1 209.197 21.383 .000
VB * CFT_Score 71.966 1 71.966 7.356 .008
Gesamt 2340.750 113
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Tabelle C17: Prifung der Normalverteilung (K.-S.-Test) der Mathematiktestscores
getrennt nach Versuchsbedingung, ethnischer Zugehorigkeit und dem Geschlecht

Kolmogorov-Smirnov

Versuchsbedingung Etgyﬁg?ii;keit Geschlecht
Statistik df Signifikanz
M 247 26 .000
Mit MH
w 136 35 .103
EG
M .160 25 .096
Ohne MH
w .166 19 175
M .282 22 .000
Mit MH
w 276 29 .000
KG
M .239 24 .001
Ohne MH
w .166 21 135
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Tabelle C18: Uberpriifung der Varianzhomogenitat (Levene-Test) der

Mathematiktestscores und der Homogenitat der Regressionskoeffizienten flr
Schilerlnnen mit Migrationshintergrund

Levene-Test

F dfl df2 Sig.

1471 7 193 .180
Quelle Quadratsumme df “(g:};%lrgg F Sig.
VB 8.650 1 8.650 1.019 314
EZ 190 1 190 .022 .881
Sex 21.038 1 21.038 2.479 117
CFT_Score 223.265 1 223.265 26.312 .000
VB *EZ 19.829 1 19.829 2.337 128
VB * Sex 10.291 1 10.291 1.213 272
VB * CFT_Score 25.107 1 25.107 2.959 .087
EZ * Sex 23.918 1 23.918 2.819 .095
EZ * CFT_Score 523 1 523 .062 .804
Sex * CFT_Score 42.918 1 42.918 5.058 .026
VB * EZ * Sex * CFT_Score 57.015 4 14.254 1.680 .156
Gesamt 3696.000 201
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Tabelle C19: Ergebnisse der Kovarianzanalyse mit der abhéngigen Variable
Mathematiktest und den unabh&ngigen Variablen Versuchsbedingung, ethnische
Zugehorigkeit und Geschlecht sowie der Kovariate logisches Denken (CFT 20-R)

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

CFT_Score 235.400 1 235.400 26.556 .000
VB 36.161 1 36.161 4.079 .045
EZ 529 1 529 .060 .807
Sex 64.174 1 64.174 7.240 .008
VB *EZ 11.689 1 11.689 1.319 .252
VB * Sex .014 1 .014 .002 .969
EZ * Sex .017 1 .017 .002 .966
VB * EZ * Sex 2.038 1 2.038 .230 .632
Gesamt 3696.000 201

Tabelle C20: Uberpriifung der Normalverteilung des Faktors Arbeitshaltung getrennt
nach Versuchsbedingung und ethnischer Zugehdorigkeit

Kolmogorov-Smirnov

Versuchsbedingung Ethnisgh_e .
Zugehorigkeit Statistik df Signifikanz
Mit MH 089 61 200
= Ohne MH 093 44 200
Mit MH 124 51 050
“ Ohne 104 44 200
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Tabelle C21: Uberpriifung der Varianzhomogenitat und der Homogenitat der
Regressionskoeffizienten der Mathematiktestscores mit Mathematikidentifikation

und logischem Denken (CFT 20-R) als Kovariaten

Levene-Test

F dfl df2 Sig.

1.121 3 195 342

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

VB 137 1 137 .016 .899
EZ 516 1 516 .060 .806
CFT_Score .250 1 .250 .029 .864
MI_Score .010 1 .010 .001 973
VB *EZ 21.073 1 21.073 2.466 118
VB * CFT_Score 1.219 1 1.219 143 .706
VB * MI_Score .886 1 .886 104 748
EZ * CFT_Score .092 1 .092 011 917
EZ * MI_Score 311 1 311 .036 .849
VB * EZ * CFT_Score * 48.098 4 12.024 1.407 .233
MI_Score
Gesamt 3693.750 199
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Tabelle C22: Uberpriifung der Normalverteilung (K.-S.-Test) der Mathematiktestscores
getrennt nach Versuchsbedingung, ethnischer Zugehdrigkeit und dem Stigma-
Bewusstsein (dichotom)

Ethnische

Kolmogorov-Smirnov

Versuehsbedingng | zygenorigkeit >eQ Statistik df | Signifikanz
1 = niedrig 154 31 .058
Mit MH
2 =hoch 222 30 .001
EG
1 = niedrig 155 25 124
Ohne MH
2 = hoch 219 19 017
1 = niedrig 255 29 .000
Mit MH
2 = hoch 233 21 .004
KG
1 = niedrig 216 19 .020
Ohne MH
2 = hoch 219 24 .004
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Tabelle C23: Uberpriifung der Varianzhomogenitat (Levene-Test) und der Homogenitat
der Regressionskoeffizienten der Mathematiktestscores fiir Versuchsbedingung,
ethnische Zugehdrigkeit und Stigma-Bewusstsein (dichotom) sowie logischem
Denken (CFT 20-R) als Kovariate

Levene-Test

F dfl df2 Sig.

1.635 7 190 128

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

VB 3.189 1 3.189 .356 551
EZ 2.541 1 2.541 .284 .595
SCQ_dich 432 1 432 .048 .826
CFT_Score 243.182 1 243.182 27.182 .000
VB *EZ 22.132 1 22.132 2474 A17
VB * SCQ_dich .018 1 .018 .002 .964
VB * CFT_Score 11.861 1 11.861 1.326 251
EZ * SCQ_dich 1.853 1 1.853 .207 .650
EZ * CFT_Score 4.868 1 4.868 544 462
SCQ_dich * CFT_Score 1.481 1 1.481 .166 .685
VB * EZ * SCQ_dich * 47.381 4 11.845 1.324 .263
CFT_Score
Gesamt 3671.000 198
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Tabelle C24: Uberprifung der Varianzhomogenitat (Levene-Test) und der Homogenitat
der Regressionskoeffizienten der Mathematiktestscores getrennt nach ethnischer
Zugehorigkeit fir Versuchsbedingung und Stigma-Bewusstsein (dichotom) sowie

logischem Denken (CFT 20-R) als Kovariate

Schilerlnnen ohne MH

Levene-Test

F dfl df2 Sig.

626 3 83 .600

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

VB 3.410 1 3.410 442 .508
SCQ_dich 1.156 1 1.156 150 .700
CFT_Score 73.082 1 73.082 9.480 .003
VB * SCQ_dich 229 1 229 .030 .864
VB * CFT_Score 2.647 1 2.647 .343 .560
SCQ_dich * CFT_Score 1.320 1 1.320 171 .680
VB * SCQ_dich * .267 1 .267 .035 .853
CFT_Score
Gesamt 1330.250 87
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Schilerlnnen mit MH

Levene-Test

F dfl df2 Sig.

1.582 3 107 .198

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

VB 26.686 1 26.686 2.675 105
SCQ_dich .300 1 .300 .030 .863
CFT_Score 202.012 1 202.012 20.247 .000
VB * SCQ _dich .307 1 .307 .031 .861
VB * CFT_Score 56.306 1 56.306 5.643 .019
SCQ_dich * CFT_Score .064 1 .064 .006 .936
VB * SCQ_dich * 3.462 2 1.731 173 .536
CFT_Score
Gesamt 2340.750 111
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Tabelle C25: Ergebnisse der Kovarianzanalyse flr Versuchsbedingung und Stigma-
Bewusstsein (dichotom) getrennt nach ethnischer Zugehorigkeit und logischem
Denken (CFT 20-R) als Kovariate

Schulerlnnen ohne MH

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

CFT_Score 72.817 1 72.817 9.733 .002

VB 1.693 1 1.693 226 .636

SCQdich .008 1 .008 .001 975

VB * SCQdich .064 1 .064 .009 .926

Gesamt 1330.250 87

Schulerlnnen mit MH

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

CFT_Score 197.047 1 197.047 19.152 .000

VB 60.819 1 60.819 5.911 .017

SCQdich 19.196 1 19.196 1.866 A75

VB * SCQdich 18.968 1 18.968 1.844 77

Gesamt 2340.750 111

Tabelle C26: Uberpriifung der Normalverteilung (K.-S.-Test) des Stigma-Bewusstseins

getrennt nach Versuchsbedingung und ethnischer Zugehérigkeit

. Kolmogorov-Smirnov
Versuchsbedingun SUTIEES
99| Zugehorigkeit Statistik df | Signifikanz

Mit MH .098 61 .200
EG

Ohne MH 127 44 .072

Mit MH .092 50 .200
KG

Ohne MH 116 43 .168
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Tabelle C27: Uberpriifung der Normalverteilung (K.-S.-Test) der Mathematiktestscores
getrennt nach ethnischer Zugehdorigkeit und dem Faktor Zustimmung und
Zugehorigkeit (dichotom) des MEIM (Experimentalgruppe)

: Zustimmung Kolmogorov-Smirnov
Versuchsbedingung Ehhneﬁg?,e keit und
gehong Zugehorigkeit Statistik df | Signifikanz
1 = niedrig 225 32 .000
Mit MH
2 =hoch 112 28 .200
EG
1 = niedrig .204 20 .029
Ohne MH
2 =hoch 121 24 .200

Tabelle C28: Uberpriifung der Varianzhomogenitit (Levene-Test) und der Homogenitat
der Regressionskoeffizienten der Mathematiktestscores fiir ethnische Zugehérigkeit
und dem Faktor Zustimmung und Zugehdrigkeit (dichotom) des MEIM
(Experimentalgruppe) und logischem Denken (CFT 20-R) als Kovariate

Levene-Test

F dfl df2 Sig.

1.303 3 100 278

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

EZ 14.682 14.682 1.685 197
MEIMZZ_dich 3.011 3.011 .346 .558
CFT_Score 160.095 160.095 18.369 .000
EZ * MEIMZZ_dich 3.978 3.978 456 501
EZ * CFT_Score 27.202 27.202 3.121 .080
MEIMZZ_dich * CFT_Score .932 .932 107 744
EZ * MEIMZZ_dich * 4.353 4.353 499 481
CFT_Score
Gesamt 2204.750
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Tabelle C29: Uberpriifung der Normalverteilung (K.-S.-Test) der Mathematiktestscores
getrennt nach ethnischer Zugehdorigkeit und dem Faktor Exploration (dichotom) des

MEIM (Experimentalgruppe)

Ethnisch Kolmogorov-Smirnov
Versuchsbedingung nische Exploration
Zugehdrigkeit —— o -
atisti ignifikanz
1 = niedrig 214 28 .002
Mit MH
2 =hoch .170 33 .016
EG
1 = niedrig 156 21 .200
Ohne MH
2 =hoch .156 23 154

Tabelle C30: Uberpriifung der Homogenitit der Varianzen und der Homogenitat der
Regressionskoeffizienten der Mathematiktestscores fur ethnische Zugehdrigkeit und
dem Faktor Exploration (dichotom) des MEIM (Experimentalgruppe) und
logischem Denken (CFT 20-R) als Kovariate

Levene-Test

F dfl df2 Sig.

1.889 3 101 136

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

EZ 31.240 1 31.240 3.746 .056
MEIM_Edich 20.756 1 20.756 2.489 118
CFT_Score 234.731 1 234.731 28.145 .000
EZ * MEIM_Edich 5.881 1 5.881 .705 403
EZ * CFT_Score 45.174 1 45.174 5.417 .022
MEIM_Edich * CFT_Score 28.596 1 28.596 3.429 .067
EZ * MEIM_Edich * 3.256 1 3.256 .390 534
CFT_Score
Gesamt 2204.750 105
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Tabelle C31: Uberpriifung der Normalverteilung (K.-S.-Test) der Mathematiktestscores
getrennt nach ethnischer Zugehdrigkeit, Versuchsbedingung und dem Faktor
Zustimmung und Zugehorigkeit (dichotom) des MEIM

: Zustimmung Kolmogorov-Smirnov
Versuchsbedingung Ehhneﬁg?,e keit und
gehong Zugehorigkeit Statistik df | Signifikanz
1 = niedrig 225 32 .000
Mit MH
2 =hoch 112 28 .200
EG
1 = niedrig .204 20 .029
Ohne MH
2 =hoch 121 24 .200
1 = niedrig .260 27 .000
Mit MH
2 =hoch .302 25 .000
KG
1 = niedrig .183 25 .031
Ohne MH
2 =hoch .205 20 .027
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Tabelle C32: Uberpriifung der Homogenitit der Varianzen (Levene-Test) und der

Homogenitét der Regressionskoeffizienten der Mathematiktestscores fur
Versuchsbedingung, ethnische Zugehdrigkeit und dem Faktor Zustimmung und

Zugehorigkeit (dichotom) des MEIM und logischem Denken (CFT 20-R) als

Kovariate
Levene-Test
F dfl df2 Sig.

1.149 7 193 334

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

EZ 1.253 1 1.253 .140 709
VB 4.737 1 4.737 .528 468
MEIMZZ_dich 2.619 1 2.619 292 .590
CFT_Score 213.215 1 213.215 23.771 .000
EZ*VB 21.979 1 21.979 2.450 119
EZ * MEIMZZ_dich 1.353 1 1.353 151 .698
EZ * CFT_Score 3.129 1 3.129 .349 .555
VB * MEIMZZ_dich 251 1 251 .028 .867
VB * CFT_Score 15.303 1 15.303 1.706 193
MEIMZZ_dich * CFT_Score 3.148 1 3.148 351 .554
EZ * VB * MEIMZZ_dich * 37.148 4 9.287 1.035 .390
CFT_Score
Gesamt 3696.000 201
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Tabelle C33: Uberpriifung der Normalverteilung (K.-S.-Test) der Mathematiktestscores
getrennt nach ethnischer Zugehdrigkeit, Versuchsbedingung und dem Faktor
Exploration (dichotom) des MEIM

Ethnisch Kolmogorov-Smirnov
Versuchsbedingung nische Exploration
Zugehorigkeit Statistik df | Signifikanz
1 = niedrig 214 28 .002
Mit MH
2 =hoch 170 33 .016
EG
1 = niedrig 156 21 .200
Ohne MH
2 =hoch .156 23 154
1 = niedrig .304 22 .000
Mit MH
2 =hoch .265 30 .000
KG
1 = niedrig .266 20 .001
Ohne MH
2 =hoch .200 25 011
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Tabelle C34: Uberpriifung der Homogenitit der Varianzen (Levene-Test) und der
Homogenitét der Regressionskoeffizienten der Mathematiktestscores fur
Versuchsbedingung, ethnische Zugehdrigkeit und dem Faktor Exploration
(dichotom) des MEIM und logischem Denken (CFT 20-R) als Kovariate

Levene-Test

F dfl df2 Sig.

1.319 7 194 .243

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

EZ 5.246 1 5.246 .597 441
VB 9.583 1 9.583 1.090 .298
MEIM_Edich 6.301 1 6.301 717 .398
CFT_Score 234.680 1 234.680 26.694 .000
EZ*VB 22.974 1 22.974 2.613 .108
EZ * MEIM_Edich 8.424 1 8.424 .958 .329
EZ * CFT_Score 7.757 1 7.757 .882 .349
VB * MEIM_Edich 12.045 1 12.045 1.370 243
VB * CFT_Score 22.902 1 22.902 2.605 .108
MEIM_Edich * CFT_Score 7.137 1 7.137 812 .369
EZ * VB * MEIM_Edich * 64.276 4 16.069 1.828 125
CFT_Score
Gesamt 3696.000 202
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Tabelle C35: Ergebnisse der Kovarianzanalyse flr Versuchsbedingung, ethnische

Zugehorigkeit und dem Faktor Exploration (dichotom) des MEIM und logischem
Denken (CFT 20-R) als Kovariate

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

CFT_Score 247.846 1 247.846 27.284 .000
EZ 2.578 1 2.578 .284 .595
VB 40.813 1 40.813 4.493 .035
MEIM_Edich .006 1 .006 .001 .980
EZ*VB 13.415 1 13.415 1.477 .226
EZ * MEIM_Edich 3.504 1 3.504 .386 .535
VB * MEIM_Edich 16.694 1 16.694 1.838 A77
EZ * VB * MEIM_Edich 118 1 118 .013 .909
Gesamt 3696.000 202
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Tabelle C36: Uberpriifung der Homogenitit der Varianzen (Levene-Test) und
Homogenitét der Regressionskoeffizienten der Mathematiktestscores fur

Mathematikangst und logischem Denken (CFT 20-R) als Kovariate

Levene-Test

F dfl df2 Sig.

.808 3 195 491

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

EZ 18.721 1 18.721 2.298 131
VB 17.838 1 17.838 2.190 141
CFT_Score 62.963 1 62.963 7.730 .006
MA_Score 7.497 1 7.497 .920 .339
EZ * CFT_Score 25.213 1 25.213 3.096 .080
EZ * MA_Score 18.392 1 18.392 2.258 135
VB * MA_Score 15.963 1 15.963 1.960 163
CFT_Score * MA_Score 26.758 1 26.758 3.285 .072
EZ * VB * CFT_Score 29.379 2 14.689 1.804 .168
EZ*VB * MA_Score .820 1 .820 101 751
EZ*VB * CFT_Score * 31.318 3 10.439 1.282 .282
MA_Score
Gesamt 3693.750 199
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Tabelle C37: Uberpriifung der Normalverteilung (K.-S.-Test) der Mathematiktestscores
getrennt nach ethnischer Zugehdrigkeit, Versuchsbedingung und dem Faktor
Stereotyp bezuglich Mathematik (dichotom)

Kolmogorov-Smirnov

. Ethnische Stereot
Ve S g Zugehdrigkeit Mathemgtr;k . .
Statistik df Signifikanz
1 = neutral 126 30 .200
Mit MH
2 = vorhanden 292 19 .000
EG
1 = neutral 107 21 .200
Ohne MH
2 = vorhanden .203 19 .038
1 = neutral 271 24 .000
Mit MH
2 = vorhanden .362 16 .000
KG
1 = neutral 216 23 .007
Ohne MH
2 = vorhanden 195 20 .045
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Tabelle C38: Uberpriifung der Homogenitit der Varianzen und der Homogenitat der

Regressionskoeffizienten der Mathematiktestscores fiir Versuchsbedingung,

ethnische Zugehérigkeit und Wahrnehmung der Stereotype bezliglich Mathematik
(dichotom) mit logischem Denken (CFT 20-R) als Kovariate

Levene-Test

F dfl df2 Sig.

2.812 7 164 .009

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

VB 3.219 1 3.219 .369 544
EZ .002 1 .002 .000 .087
StereotypM 6.853 1 6.853 .785 377
CFT_Score 145.534 1 145.534 16.680 .000
VB * EZ 5.602 1 5.602 .642 424
VB * StereotypM 2.310 1 2.310 .265 .608
VB * CFT_Score 8.856 1 8.856 1.015 315
EZ * StereotypM .001 1 .001 .000 993
EZ * CFT_Score .021 1 .021 .002 961
StereotypM * CFT_Score 21.044 1 21.044 2412 122
\VB * EZ * StereotypM * 11.031 4 2.758 316 .867
CFT_Score
Gesamt 3172.000 172
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Tabelle C39: Zellbesetzung der Schiilerinnen bezlglich Wahrnehmung der Stereotype
(ohne Schilerinnen, die Stereotype bezliglich Mathematik ablehnen) getrennt nach
Versuchsbedingung und ethnischer Zugehdrigkeit

Versuchsbedingung Etjgneﬁg?izkeit Stereotyp Mathematik
1 = neutral 30
Mit MH
2 = vorhanden 19
EG
1 = neutral 21
Ohne MH
2 = vorhanden 19
1 = neutral 24
Mit MH
2 = vorhanden 16
KG
1 = neutral 23
Ohne MH
2 = vorhanden 20

Tabelle C40: Uberpriifung der Normalverteilung (K.-S.-Test) der Mathematiktestscores
getrennt nach ethnischer Zugehdrigkeit, Versuchsbedingung und dem Faktor
Stereotyp bezuglich Schule (dichotom)

. Kolmogorov-Smirnov
. Ethnische Stereotyp
VETrEE IRl Zugehdrigkeit Schule
Statistik df Signifikanz
1 = neutral 145 26 A71
Mit MH
2 = vorhanden .245 24 .001
EG
1 = neutral 181 18 123
Ohne MH
2 = vorhanden 140 24 .200
1 = neutral .262 22 .000
Mit MH
2 = vorhanden .343 22 .000
KG
1 = neutral .268 22 .000
Ohne MH
2 = vorhanden 165 22 122
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Tabelle C41: Uberpriifung der Homogenitit der Varianzen und der Homogenitat der

Regressionskoeffizienten der Mathematiktestscores fiir Versuchsbedingung,
ethnische Zugehdrigkeit und Wahrnehmung der Stereotype bezliglich Schule

(dichotom) mit logischem Denken (CFT 20-R) als Kovariate

Levene-Test

F dfl df2 Sig.

1.895 7 172 .073

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

VB 6.180 1 6.180 .688 408
EZ 2.258 1 2.258 251 .617
StereotypSch 5.311 1 5.311 591 443
CFT_Score 190.617 1 190.617 21.213 .000
VB * EZ 16.826 1 16.826 1.873 173
VB * StereotypSch 7.389 1 7.389 .822 .366
VB * CFT_Score 16.857 1 16.857 1.876 173
EZ * StereotypSch .007 1 .007 .001 978
EZ * CFT_Score 3.443 1 3.443 .383 537
StereotypSch * CFT_Score 8.362 1 8.362 931 .336
VB * EZ * StereotypSch * 32.928 4 8.232 916 456
CFT_Score
Gesamt 3346.250 180
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Tabelle C42: Ergebnisse der Kovarianzanalyse flr Versuchsbedingung, ethnische
Zugehorigkeit und Wahrnehmung der Stereotype bezuglich Schule (dichotom) mit
logischem Denken (CFT-20-R) als Kovariate

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate
CFT_Score 192.034 1 192.034 21.139 .000
VB 31.387 1 31.387 3,455 .065
EZ_Aufteilung 2.758 1 2.758 304 582
StereotypSch 3.726 1 3.726 410 523
VB * EZ_Aufteilung 7.573 1 7573 834 .363
VB * StereotypSch 35579 1 35.579 3.916 .049
EZ_Aufteilung * StereotypSch 18.464 1 18.464 2.032 156
VB * EZ_Aufteilung * 943 1 943 104 748
StereotypSch
Gesamt 3346.250 180
Tabelle C43: Uberpriifung der Normalverteilung (K.-S.-Test) zum
Fahigkeitsselbstkonzept in Mathematik getrennt nach Versuchsbedingung,
ethnischer Zugehaorigkeit und dem Geschlecht
_ Ethnische Kolmogorov-Smirnov
Versuchsbedingung . Geschlecht
Zugehdrigkeit o -
Statistik df Signifikanz
M 135 26 .200
Mit MH W 137 35 096
EG M .092 25 .200
Ohne MH W 125 19 200
M 153 22 196
Mit MH W 114 29 129
KG M 159 23 135
Ohne MH W 104 21 200
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Tabelle C44: Uberprifung der Normalverteilung (K.-S.-Test) und der Homogenitat der
Varianzen zur Genauigkeit der Selbsteinschatzung getrennt nach ethnischer
Zugehorigkeit

Levene-Test

F Sig.

1.240 .267

Kolmogorov-Smirnov

Ethnische Zugehorigkeit

Statistik df Signifikanz
Mit MH 137 103 .000
Ohne MH 113 83 011

Tabelle C45: Uberpriifung der Normalverteilung (K.-S.-Test) und der Homogenitat der
Varianzen zur Genauigkeit der Selbsteinschatzung getrennt nach ethnischer
Zugehdrigkeit und Versuchsbedingung

Levene-Test

F Sig.
1.240 .267
Versuchbedinaun Ethnische Kolmogorov-Smirnov
gung Zugehdrigkeit . -
Statistik df Signifikanz
Mit MH .150 57 .003
EG
Ohne MH .160 41 .010
Mit MH .162 46 .004
KG
Ohne MH 102 42 .200
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Tabelle C46: Uberpriifung der Normalverteilung (K.-S.-Test) und der Homogenitat der
Varianzen der Mathematiktestscores getrennt nach Versuchsbedingung und
Umgangssprache flr Schilerinnen mit Migrationshintergrund

Kolmogorov-Smirnov
Versuchsbedingung Umgangssprache
Statistik df Signifikanz

Deutsch 212 41 .000
EG

Andere 141 20 .200

Deutsch 229 29 .000
KG

Andere .289 21 .000

Tabelle C47: Uberpriifung der Homogenitit der VVarianzen und der Homogenitét der
Regressionskoeffizienten der Mathematiktestscores fur Versuchsbedingung und
Umgangssprache bei Schilerinnen mit Migrationshintegrund

Levene-Test

F dfl df2 Sig.

3.862 3 107 011

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
Quadrate

VB 31.906 1 31.906 3.440 .067
us 473 1 473 .051 .822
CFT_Score 173.646 1 173.646 18.721 .000
VB * US 2.204 1 2.204 .238 .627
VB * CFT_Score 68.997 1 68.997 7.439 .008
US * CFT_Score .039 1 .039 .004 .949
VB * US * CFT_Score 8.093 1 8.093 873 .352
Gesamt 2229.500 111
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Tabelle C48: Mittelwerte und Standardabweichung der Mathematiktestscores fir

SchilerInnen mit Migrationshintegrund, getrennt nach Versuchsbedingung und

Umgangssprache

Versuchsbedingung Umgangssprache Mittelwert Standardabweichung N
Deutsch 3.21 3.70 41
EG
Andere 4.15 3.85 20
Gesamt 351 3.75 61
Deutsch 2.83 3.34 29
KG
Andere 1.12 1.75 21
Gesamt 2.11 2.89 50
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universitat
wien

Al

Liebe Schilerin, lieber Schiiler!
Danke, dass du an dieser Studie teilnimmst.
Diese Studie besteht aus einem Aufgabenteil (A1) und aus einem Befragungsteil (A2).

Nach dem Aufgabenteil wird gewartet, bis alle fertig sind. Dann machen wir eine kurze Pause
und fangen gleichzeitig mit dem Befragungsteil A2 an.

Die Bégen werden anonym behandelt und dienen nur zu statistischen Zwecken. Deshalb
bekommst du einen persénlichen Code:

Bitte notiere den gleichen Code auf dem Bogen A2!

Erster Zweiter Dritter Deine Klasse Am wievielten Tag deines
Buchstabe Buchstabe Buchstabe der | (z.B: 4 ¢ ) Geburtsmonats bist du
deines deines Strafe in der geboren?

Vornamens Nachnamens du wohnst

z.B. fir den ersten Tag
des Monats: 01
fur den
zwanzigsten: 20

STOPP! Bitte nicht umblattern, bevor du dazu aufgefordert wirst!
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AUFGABENTEIL - Al
1. MUSTER VERWILLST AMCHGEN
‘Welche der fiinf Lisungen [a, b, ¢, d, oder e} passt in das leere K&stchen?

erstes
Beispiel

e b @ 4

*] [ o9 % |&]

Beim ersten Beicpiel ist € die richtize Lisung,

Bei jeder Aufzabe sall alsa rechts ein K&stchen mit der Zeichnung ausgewshlt werden, die in das
leere KZstchen links am besten hineinpazst, um den Kasten rchtig zu vervallstZndizen.

Der Lisungshuchsta be sall bei jeder Aufzabe ringekreist ader angekreust werden.

Hiersind zwei weitere Obungsheispiele, die du bitte Kisen sallst:

weites
Beispiel
8 b ¢ d e
drittes
Belsplal
a b

vVap

Ec zibt 15 Aufzaben, die du auf den néchsten swei Seiten auf diese ‘W eige lbsen sallst. Dazu wirst du
5 Minuten feit haben.

STOPP! Bitte nicht umblattern, bevor du dazu aufg eforde it wirst!
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Bitte vervollstindige!

|1 il ==/7
2. Aé . X ) ) s
| Al Al A A A
. IS L
........... ><‘“-/\\
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Bitte vervollstindige!

6.

U

a

+]IX

m/[ ]

10.

s | ¢4
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Bitte vervollstindige!

b e d e

X
X XX

1.

12.

13.

i 1
E (I

Bes

14.

15.

STOPP! Bitte nicht umblattern, bevor du dazu aufgefordert wirst!
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2. Deine Herkunft/ Ethnische Zugeharigkeit

In Osterreich leben Kinder, Jugendliche und Erwachsene aus vielen Lindern und Kulturen. Es gibt
verschiedene Begriffe, um die unterschiedliche Herkunft einer Person zu beschreiben. Meistens wird
einfach das Land genannt, aus dem die eigene Familie urspriinglich herkommt. Man bezeichnet
denjenigen dann z.B. als Turke/ Turkin, Kroate/Kroatin, Serbe/ Serbin, Bosnier/in, Deutsche/n, oder

Osterreicher/in. Diese verschiedenen Gruppen heien auch ,ethnische Gruppen’.
In den folgenden Fragen geht es um dich und deine ethnische Gruppe.

Bitte ausfiillen:

Was meine ethnische Gruppe betrifft, wiirde ich mich als bezeichnen.

Bitte kreuze an, was auf dich am ehesten zutrifft.
(Bitte in jeder Zeile nur ein Kastchen ankreuzen)

Stimme Stimme Stimme Stimme
gar eher  eherzu  vollzu
nicht zu  nicht zu

1 2 3 4
a)  Ich habe mich damit beschiftigt, mehr iber meine

ethnische Gruppe zu erfahren, z.B. liber ihre L] L L] ]
Geschichte, ihre Tradition und Briuche.

b) Ich bin in Organisationen oder sozialen Gruppen (z.B.
Sportverein) aktiv, die hauptsichlich aus Mitgliedern OJ ] O ]

meiner eigenen ethnischen Gruppe bestehen.

c) Ich habe eine klare Vorstellung von meiner

ethnischen Herkunft und davon, was sie fiir mich L] [l L] L]
bedeutet.
d) Ich denke viel darGber nach, wie sich meine ethnische ] ] ] ]

Zugehorigkeit auf mein Leben auswirken wird.

e) Ich bin froh, dass ich ein Mitglied der ethnischen 0 i 0 ]
Gruppe bin, zu der ich gehére.

f)  Ich habe ein starkes Gefiihl der Zugehorigkeit zu ] ] ] ]
meiner ethnischen Gruppe.

gl Mirist ziemlich klar, was meine Zugehd&rigkeit zu der ] ] ] ]
ethnischen Gruppe fiir mich bedeutet.

h)  Um mehr Gber meine ethnische Herkunft zu erfahren,

habe ich schon oft mit anderen Leuten Gber meine ] ] L] L]
ethnische Gruppe gesprochen.
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Ich bin sehr stolz auf meine ethnische Gruppe.

Ich nehme am kulturellen Leben meiner ethnischen
Gruppe aktiv teil, zum Beispiel besonderes Essen,

besondere Musik oder besondere Brauche.

Stimme  Stimme " 1
Stimme  Stimme

.gar .e Ber eherzu  voll zu
nicht zu nicht zu
1 2 3 4

U 0l L 0

Ich fiihle mich mit meiner eigenen ethnischen Gruppe ] ] ] ]
sehr verbunden.
Meine kulturelle oder ethnische Herkunft gibt mir ein ] ] ] ]

gutes Gefiihl.

STOPP! Bitte nicht umblittern, bevor du dazu aufgefordert wirst!
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3. MATHEMATIK

Die folgenden Mathematikaufgaben sollst du nun der Reihe nach und ghne Taschenrechner lGsen!
Du hast insgesamt 30 Minuten Zeit.

1. Berechne!

{4 —3x)-(3+7x)=

2.  Hebe heraus und kiirze!

2x%y - 8x°y®
8x3 - 32x%y

3. Ein Haus hat den gegebenen Grundriss. Berechne Umfang (U) und Flacheninhalt
(A)!

16,0 m

88m
13,4 m A=?

56m
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Berechne die fehlende GriéRe des Trapezes!

TIPP:  Formel fir den Fldcheninhalt des Trapezes A= a;—c -h
c=1,7m

h=1,2m

A=3,36 m?

a=?

Lose die Klammer auf und berechne!

—[3¢c-(—4d —3c) )=

Berechne!

25x%y? : 5x% =

Berechne x!

9,1x—8,2-10,3-6,4x=2,5x
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8.  Multipliziere! Vergiss nicht zu kiirzen!

utv
4U—6V

“(2u — 3v) =

9. Berechne!

(5x-2y)*=

10. Rechne ausl!

(=7x}-(—3y) - 2x - (-5y) =

140

TIPP: {a + b)*=a%+ 2ab + b?
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11. Vereinfache und setze dann die gegebenen Werte fiir x und y ein!
Probe: Xx=1y=2

S5x —[dx+6y — (2x+2y) ] =

12. Vereinfache, indem die gemeinsamen Faktoren herausgehoben werden!

a’b?+ b=

7rds® + 14r%s? — 21r%s =

Bonusaufgaben

a) Driicke y durch die librigen Variablen aus:

Z—X-y=u

11
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b} [(-81):{(+9}+(-6)-(-2)(-1)]-[(+14) -(-4}-{+56}(-7}]=

4. Folgende Aussagen beziehen sich auf die Mathematikaufgaben.
(Bitte in jeder Zeile nur ein Kastchen ankreuzen)

Was denkst du? Wie viele Mathematikaufgaben hast du richtig?

Bitte kreuze an, was auf dich am ehesten zutrifft.

Stimme Stimme Stimme  Stimme

gar eher eherzu  wvoll zu
nicht zu  nicht zu
1 2 3 4
a) Ich habe den Mathematiktest als Herausforderung
angesehen. U U U O
b) Es war mir wichtig beim Mathematiktest gut
abzuschneiden. U U U O
¢) Beim Mathematiktest war ich konzentriert. ] ] ] ]
d) Beim Mathematiktest war ich motiviert. ] ] ] ]
e) Beim Mathematiktest habe ich mich angestrengt. ] ] ] ]

Nach einer kurzen Pause geht es weiter mit dem Befragungsteil ...

12
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A2

Liebe Schilerin, lieber Schiiler!

wien

Danke nochmals flir deine Unterstiitzung. Hier geht es weiter mit dem Befragungsteil A2.

Die Bégen werden anonym behandelt und dienen nur zu statistischen Zwecken. Deshalb
bekommst du einen persénlichen Code:

Bitte notiere den gleichen Code wie auf dem Bogen Al!

Lniversitat

Erster
Buchstabe
deines
Vornamens

Zweiter
Buchstabe
deines
Nachnamens

Dritter
Buchstabe der
StraRe in der
du wohnst

Deine Klasse
(2B: 4 ¢ )

Am wievielten Tag deines
Geburtsmonats bist du
geboren?

2.B. fir den ersten Tag
des Monats: 01
fur den
zwanzigsten: 20

STOPP! Bitte nicht umblattern, bevor du dazu aufgefordert wirst!
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Befragungsteil — A2

1. PFK9-14

Im Folgenden findest du eine Liste mit Aussagen dariiber, wie du fihlst, denkst und handelst. Du
sollst bei jeder einzelnen Aussage angeben, ob sie fiir dich zutrifft oder nicht.

Bitte kreuze an, was auf dich am ehesten zutrifft.

(Bitte in jeder Zeile nur ein Kdstchen ankreuzen)

a)

b)
¢
d)
e)
f)

g

h)

m)

n)

o)

Wenn ich bestraft werde, bin ich meist ldngere Zeit
beleidigt.

Ich bin manchmal neidisch auf andere.

Ich bin haufig aufgeregt.

Ich habe haufig Angst vor Schularbeiten.

Ich lasse mich leicht durch andere verwirren.
Ich argere mich schnell Gber etwas.

Ich habe den Ehrgeiz, unter den Besten meiner Klasse
zu sein.

Im Schulunterricht melde ich mich oft.

Es fallt mir leichter als den anderen, eine
Klassenarbeit zu schreiben.

In der Schule bin ich ziemlich aufmerksam.
Ich mag Klassenarbeiten gern.

Mit meinen Antworten bin ich in der Schule immer
sehr schnell.

Ich bin bei den Leuten beliebt.

Wenn ich mir vorgenommen habe, bei einer Tatigkeit
durchzuhalten, schaffe ich es meistens.

Meine Meinung wird zuhause beachtet.

Stimme Stimme Stimme

gar
nicht zu

1

O

O 00000

O O

O

eher
nicht zu

2

OO0O00o0o ad

O O

OO0 0O00

O

eher zu

O 00o00gogo O

O O

O

Stimme
voll zu

O o0oo0oo0oo0o o=

O O

0
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Stimme Stimme Stimme  Stimme

gar eher  eherzu voll zu
nicht zu nicht zu
1 2 3 4
p] Das meiste kann ich allein, ohne dass mir jemand L] [l L] L]
dabei hilft.
q) Ich sage immer meine ehrliche Meinung. L] ] [l |
r)  Ich habe vor schwierigen Problemen keine Angst. L] [l L] L]

2. Bitte kreuze an, was auf dich am ehesten zutrifft.
(Bitte in jeder Zeile nur ein Kdstchen ankreuzen)

a)  Wenn ich mir vorstelle, was ich fir den Mathematikunterricht kénnen muss, halte ich mich fir ...

nicht begabt 0 O OO 0O ] sehr begabt
1 2 3 4 5

b) Wenn ich mir vorstelle, was ich fir den Mathematikunterricht kénnen muss, finde ich, dass ich ...
sehr schlecht sehr gut
zurechtkomme U (. O 0 U zurechtkomme
1 2 3 4 5

c) Im Mathematikunterricht fallen mir viele Aufgaben ...

sehr schwer O O 0O 0O ] sehr leicht
5

1 2 3 4

d) Ich denke, ich bin fiir Mathematik ...

nicht begabt O O O O 0O sehr begabt
1 2 3 4 5
e) In Mathematik etwas Neues zu lernen fillt mir ...
schwerer als meinen leichter als meinen
Mitschiiler/innen U U O O O Mitschiiler/innen
1 2 3 4 5

f)  Ich denke, ich bin in Mathematik ...

weniger intelligent als
meine Mitschiiler/innen

intelligenter als meine
O O 0O 0O 0O

Mitschiler/innen
1 2 3

F=y
L

145



Anhang D - Untersuchungsinstrumente

146

3. Bitte kreuze an, was auf dich am ehesten zutrifft.

(Bitte in jeder Zeile nur ein Kdstchen ankreuzen)

a)

b)

c)

d)

e)

g)

h)

n)

o)

Stimme Stimme Stimme

gar eher
nicht zu  nicht zu

1 2
Mein Kopf wird leer und ich bin unfahig klar zu 0 0]
denken, wenn ich etwas fir Mathematik mache.
Mathematik sorgt dafiir, dass ich mich unwohl und ] 0
nervds fiihle.
Mathematik sorgt dafiir, dass ich mich unruhig und ] ]
verwirrt flihle.
Ich mache mir Sorgen, dass ich in Mathematik 0 0
schlechte Noten bekomme.
Ich mache mir Sorgen, dass es fur mich im ] 0
Mathematikunterricht schwierig sein wird.
Ich bin sehr angespannt, wenn ich m
Mathematikhausaufgaben machen muss.
Meine mathematische Begabung ist mir wichtig. ]
Mathematische Begabung ist fiir meinen schulischen ]
Erfolg nicht wichtig.
Wenn ich einen Mathematik 1Q Test machen (bei dem
das Vorbereiten oder Lernen nichts bringt) und bei ] 0
diesem schlecht abschneiden wiirde, wiirde ich mich
dariber argern.
Mir ist es egal, was andere liber meine 0 0
mathematische Begabung denken.
Mathematische Fahigkeiten werden wahrscheinlich 0
fiir meinen zukiinftigen Beruf wichtig sein.
Gute Noten in Mathematik sind mir wichtig. ]
Mathematische Kenntnisse sind fiir mein Leben ]
unwichtig.
Vorurteile (iber meine ethnische Gruppe beeinflussen 0 0
mich personlich.
Ich mache mir Sorgen dariber, dass man mein
Verhalten als typisch fiir meine ethnische Gruppe ] ]

ansieht.

eher zu

Stimme
voll zu

4
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p)

q)

r)

s)

u)

v)

w)

Menschen urteilen Gber mich allein aufgrund meiner
Herkunft.

Ich verstehe mich besser mit Menschen, die dieselbe
ethnische Herkunft haben wie ich.

Wenn ich mit Menschen anderer Herkunft als meiner
zu tun habe, denke ich dariber nach, dass ich einer
anderen ethnischen Gruppe zugehore.

Meine ethnische Zugehdrigkeit hat Einfluss darauf,
wie andere Menschen mit mir umgehen.

Die meisten Menschen haben mehr Vorurteile tiber
meine ethnische Gruppe, als sie zugeben wiirden.

Aufgrund meiner ethnischen Zugehérigkeit sehe ich
es als Herausforderung besser als die anderen zu sein.

Durch meine Leistung versuche ich die Vorurteile liber
meine ethnische Gruppe zu widerlegen.

Wenn jemand Vorurteile iiber meine ethnische
Gruppe hat, lasse ich mich nicht unterkriegen und
sehe die Aufgaben als Herausforderung.

Stimme Stimme  Stimme

gar
nicht zu

1

0

eher eher zu

nicht zu
2 3
] L]
[l L]
L L]
[l L]
[l L]

Stimme
voll zu
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4. Angaben zu deiner Person

a) Geschlecht: m L[] w ]

b) Alter:

¢) Religion:
[ Rrémisch-katholisch [ Judentum
[] Griechisch-Orthodox [] Evangelisch ] Andere:
] Islam [] Ohne Bekenntnis

d) In welchem Land bist du geboren?

Wenn du nicht in Osterreich geboren bist, wie alt warst du, als du nach Osterreich gekommen
bist? (Wenn du jiinger als 1 Jahr warst, schreib bitte Null [0]. Wenn dies auf dich picht zutrifft, lass
die Frage aus)

Jahre

e) Was ist deine (erste) Muttersprache?
{Bitte nur eine Sprache ankreuzen! Zur Info: Muttersprache ist die erste erlernte Sprache, also die
Erstsprache. Wenn du zwei Sprachen als Kleinkind gleichzeitig gelernt hast, kannst du das nach
dieser Frage angeben.)

[] Deutsch [] Ungarisch [] Arabisch
[] Englisch [] Turkisch [] Polnisch
[C] Bosnisch [] Kurdisch [] albanisch
[ Kroatisch [] Russisch [] Ruminisch
[T] serbisch [] Persisch [] Andere:

Wenn du zwei Sprachen als Kleinkind gleichzeitig gelernt hast, welche war dann die zweite?

{Wenn dies auf dich nicht zutrifft, lass die Frage aus)

f)  Welche Sprache(n) sprichst du zu Hause und in deiner Freizeit?
{Hier kannst du auch mehrfach ankreuzen)

[] peutsch [] Ungarisch [] Arabisch
[] Englisch [] Trkisch [] Polnisch
[C] Bosnisch [7] Kurdisch [] Albanisch
[[] Kroatisch [] Russisch [] Ruminisch
[] serbisch [] Persisch [J Andere:

Wenn du Zuhause am haufigsten eine andere Sprache als Deutsch sprichst, wie gut kannst du
diese im Vergleich zur Deutschen Sprache? (Wenn dies auf dich nicht zutrifft, lass die Frage aus)

Besser Gleich gut  schlechter
... in dieser Sprache lesen? | U] ]
... in dieser Sprache schreiben? | U ]
... in dieser Sprache kommunizieren/sprechen? ] Il ]
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g} Hast du den Kindergarten besucht?

Nein [l
Ja, ein Jahr oder kiirzer O
Ja, langer als ein Jahr [l

h) Bitte kreuze an. Welche Noten hattest du im letzten (Semester-)zeugnis in ...?
Wenn du in einer Schule mit Leistungsgruppen bist, kreise bitte immer auch deine
Leistungsgruppe ein.

Note Grundlegende/ Leistungsgruppe
Vertiefende Bildung
Deutsch 1 2 3 4 5 G v 1 2 3
Mathematik 1 2 3 4 5 G v 1 2 3
Der ersten
Fremdsprache (2.B.: 1 2 3 4 5 G v 1 2 3
Englisch)

i) Was glaubst du? Was denken die meisten Menschen in Osterreich?

Zur Info: Als Personen mit Migrationshintergrund werden hier Schiiler/Innen bezeichnet, deren
beide Elternteile im Ausland geboren wurden.

Beziiglich mathematischer Leistung glaube ich im Allgemeinen, dass die Mehrheit denkt, dass ...

Schiiler/Innen chne Schiiler/Innen mit
Migrationshintergrund O O O 0O o Migrationshintergrund
besser sind besser sind

j) Was glaubst du? Was denken die meisten Menschen in Osterreich?

Beziiglich schulischer | eistung glaube ich im Allgemeinen, dass die Mehrheit denkt, dass ...

Schilerinnen ghne Schiilerinnen mit
Migrationshintergrund O O O 0O O Migrationshintergrund
besser sind besser sind
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5. Angaben zu deiner Familie

a) In welchem Land ist deine Mutter (oder Stiefmutter oder weibliche Erziehungsberechtigte)
geboren?

b) In welchem Land ist dein Vater (oder Stiefvater oder mannlicher Erziehungsberechtigter)
geboren?

¢) Inwelchem Land sind deine GrofReltern geboren?
{Wenn du es nicht weifit, dann lasse diejenige/n Zeile/n aus)

GroBmutter (miitterlicherseits)

GroBRvater (miitterlicherseits)

GroBmutter (vaterlicherseits)

GroBvater (viterlicherseits)

d) Was ist der héchste Schulabschluss deiner Mutter?
Wenn du dir nicht sicher bist, welches Késtchen du ankreuzen sollst, bitte die Testleiterin um Hilfe.
(Bitte nur ein Kéistchen ankreuzen)

[ ] pflichtsch ule/ | Lehre [Berufsschule [ | Berufshildende mittlere
Grundschule Schule (ohne Matura)

(| Berufsbildende héhere [l Allgemeinbildende héhere L] Universitat/
Schule (mit Matura) Schule (mit Matura) Fachhochschule

[] Andere

e) Beruf deiner Mutter?

f) Was ist der hiichste Schulabschluss deines Vaters?
Wenn du dir nicht sicher bist, welches Kdstchen du ankreuzen sollst, bitte die Testleiterin um Hilfe.
(Bitte nur ein Késtchen ankreuzen)

[] pflichtsch ule/ "] Lehre /Berufsschule [ ] Berufshildende mittlere
Grundschule Schule {ohne Matura)

[ ] Berufsbildende héhere ] Allgemeinbildende héhere ] Universitat/
Schule (mit Matura) Schule (mit Matura) Fachhochschule

[ ] Andere

g) Beruf deines Vaters?

Vielen Dank fiir deine Teilnahme!
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B1

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler!

Danke, dass du an dieser Studie teilnimmst.

Lniversitat

wien

Diese Studie besteht aus einem Aufgabenteil (B1) und aus einem Befragungsteil (B2).

Nach dem Aufgabenteil wird gewartet, bis alle fertig sind. Dann machen wir eine kurze Pause

und fangen gleichzeitig mit dem Befragungsteil B2 an.

Die Bogen werden anonym behandelt und dienen nur zu statistischen Zwecken. Deshalb
bekommst du einen personlichen Code:

Bitte notiere den gleichen Code auf dem Bogen B2!

Erster
Buchstabe
deines
Vornamens

Zweiter
Buchstabe
deines
Nachnamens

Dritter
Buchstabe der
StraRe in der
du wohnst

Deine Klasse
(zB: 4 ¢ )

Am wievielten Tag deines
Geburtsmonats bist du
geboren?

2.B. fir den ersten Tag
des Monats: 01
fur den
zwanzigsten: 20

STOPP! Bitte nicht umblattern, bevor du dazu aufgefordert wirst!
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AUFGABENTEIL - B1

1. MUSTER VERVOLISTANDIGEN

‘Welche der fiinf Lisungen [a, b, ¢, d, oder e} passt in das leere K&stchen?

erstes
Beispiel

Beim ersten Beicpiel ist € die richtize Lisung,

Bei jeder Aufzabe sall alsa rechts ein K&stchen mit der Zeichnung ausgewshlt werden, die in das

leere KZstchen links am besten hineinpasst, um den Kasten rchtig zu vervallstZndigen.
Der Lisungshuchsta be sall bei jeder Aufzabe ringekreist ader angekreust werden.

Hiersind zwei weitere Obungsheispiele, die du bitte Kisen sallst:

rweiles
Belspiel
8 b c d e
drittes
Balsplal
a b -]

1 ¥ i ’

Ec zibt 15 Aufzaben, die du auf den néchsten swei Seiten auf diese ‘W eige lbsen sallst. Dazu wirst du
5 Minuten feit haben.

STOPP! Bitte nicht umblattern, bevor du dazu aufg eforde it wirst!
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Bitte vervollstindige!

BT 1
2. A é : ) ) ) s
] (2] [a] [4] [a]

4, 1N . . . ) ‘
/ >< - P 5 \

%] | OOI ol [.e

153



Anhang D - Untersuchungsinstrumente

Bitte vervollstindige!

6.

Ol e . b

O m § C

i
4

10.

AL )
.| -
> -

=

- -
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Bitte vervollstindige!

XK i

XX X

NINN

-
po=t

12

13.

15.

STOPP! Bitte nicht umblattern, bevor du dazu aufgefordert wirst!
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P

PFK 9-14

Im Folgenden findest du eine Liste mit Aussagen dariiber, wie du fiihlst, denkst und handelst. Du
sollst bei jeder einzelnen Aussage angeben, ob sie fiir dich zutrifft oder nicht.

Bitte kreuze an, was auf dich am ehesten zutrifft.

(Bitte in jeder Zeile nur ein Kdstchen ankreuzen)

a)

b)
c)
d)
e)
f)

8)

h)

m)

n)

o)

p)

Wenn ich bestraft werde, bin ich meist langere Zeit
beleidigt.

Ich bin manchmal neidisch auf andere.

Ich bin haufig aufgeregt.

Ich habe haufig Angst vor Schularbeiten.

Ich lasse mich leicht durch andere verwirren.
Ich drgere mich schnell iiber etwas.

Ich habe den Ehrgeiz, unter den Besten meiner Klasse
Zu sein.

Im Schulunterricht melde ich mich oft.

Es fallt mir leichter als den anderen, eine
Klassenarbeit zu schreiben.

In der Schule bin ich ziemlich aufmerksam.
Ich mag Klassenarbeiten gern.

Mit meinen Antworten bin ich in der Schule immer
sehr schnell.

Ich bin bei den Leuten beliebt.

Wenn ich mir vorgenommen habe, bei einer Tatigkeit
durchzuhalten, schaffe ich es meistens.

Meine Meinung wird zuhause beachtet.

Das meiste kann ich allein, ohne dass mir jemand
dabei hilft.

Stimme Stimme  Stimme

gar
nicht zu

1

O O 0O 0o o ooogo oo ooogoogoo ™

eher
nicht zu

2

O 0 O O 0O 000 O0o0oooooo d

eher zu

O O 0 0o 0o ooog oo ooogoo ™

Stimme
voll zu

=

O o o oo ooo0g oo ofb00doogo o
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q)

)

Ich sage immer meine ehrliche Meinung.

Ich habe vor schwierigen Problemen keine Angst.

Stimme Stimme Stimme  Stimme

gar eher  eherzu vollzu
nicht zu  nicht zu
1 2 3 4

U J U O
0 J U O

STOPP! Bitte nicht umblattern, bevor du dazu aufgefordert wirst!
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3. MATHEMATIK

Die folgenden Mathematikaufgaben sollst du nun der Reihe nach und_ohne Taschenrechner lGsen!
Du hast insgesamt 30 Minuten Zeit.

1. Berechne!

{4 —3x}-(3+7x)=

2. Hebe heraus und kiirze!

257y — Byt
8x3 —32x%y

3. Ein Haus hat den gegebenen Grundriss. Berechne Umfang (U) und Flacheninhalt
(A)!

16,0 m

88m
134m A=?

56m
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Berechne die fehlende GréRe des Trapezes!

TIPP:  Formel fir den Flacheninhalt des Trapezes A= ‘h

c=1,7m
h=1,2m
A=3,36 m?
a="?

Lose die Klammer auf und berechne!

—[3¢c-(—-4d—3c) )=

Berechne!

25x%y? : Bx? =

Berechne x!

9,1x—8,2-10,3-6,4x=2,5x
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8.  Multipliziere! Vergiss nicht zu kiirzen!

u+v

-(2u — 3v) =
du—6v

9. Berechne!

(5x-2y)2=

10. Rechne ausl!

(=7x}-(—3y) - 2x - (-5y) =

160

TIPP: {a + b)=a%+ 2ab + b?
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11. Vereinfache und setze dann die gegebenen Werte fiir x und y ein!

Probe: x=1y=2

S5x —[dx+6y — (2x+2y) ] =

12. Vereinfache, indem die gemeinsamen Faktoren herausgehoben werden!

a3b?+b3cl=

7rds? + 14r¥s? — 21r2s =

Bonusaufgaben

a) Driicke y durch die tibrigen Variablen aus:

Z—X-y=u

11
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4.

b) [(-81):(+9}+(-6)-(-2) (-1)]-[(+14)-(-4)-(+56)(-7)]=

Folgende Aussagen beziehen sich auf die Mathematikaufgaben.

(Bitte in jeder Zeile nur ein Kdstchen ankreuzen)

Was denkst du? Wie viele Mathematikaufgaben hast du richtig?

Bitte kreuze an, was auf dich am ehesten zutrifft.

a)

b)

c)
d)

e)

Ich habe den Mathematiktest als Herausforderung
angesehen.

Es war mir wichtig beim Mathematiktest gut
abzuschneiden.

Beim Mathematiktest war ich konzentriert.
Beim Mathematiktest war ich motiviert.

Beim Mathematiktest habe ich mich angestrengt.

Stimme Stimme Stimme

gar
nicht zu
1

0

O 00 Od

eher
nicht zu
2

0

OO0 d

Nach einer kurzen Pause geht es weiter mit dem Befragungsteil ...

eher zu

O

O00o Od

Stimme
voll zu

4

O

O oo O

12
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B2

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler!

Lniversitat

wien

Danke nochmals flir deine Unterstlitzung. Hier geht es weiter mit dem Befragungsteil B2.

Die Bégen werden anonym behandelt und dienen nur zu statistischen Zwecken. Deshalb

bekommst du einen persoénlichen Code:

Bitte notiere den gleichen Code wie auf dem Bogen B1!

Erster
Buchstabe
deines
Vornamens

Zweiter
Buchstabe
deines
Nachnamens

Dritter
Buchstabe der
Strale in der
du wohnst

Deine Klasse
(zB: 4 ¢ )

Am wievielten Tag deines
Geburtsmonats bist du
geboren?

z.B. fir den ersten Tag
des Monats: 01
fur den
zwanzigsten: 20

STOPP! Bitte nicht umblattern, bevor du dazu aufgefordert wirst!
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Befragungsteil - B2

1. Deine Herkunft/ Ethnische Zugehérigkeit

In Osterreich leben Kinder, Jugendliche und Erwachsene aus vielen Landern und Kulturen. Es gibt
verschiedene Begriffe, um die unterschiedliche Herkunft einer Person zu beschreiben. Meistens wird
einfach das Land genannt, aus dem die eigene Familie urspriinglich herkommt. Man bezeichnet
denjenigen dann z.B. als Tirke/ Turkin, Kroate/Kroatin, Serbe/ Serbin, Bosnier/in, Deutsche/n, oder

Osterreicher/in. Diese verschiedenen Gruppen heifen auch ,ethnische Gruppen’.

In den folgenden Fragen geht es um dich und deine ethnische Gruppe.

Bitte ausfiillen:

Was meine ethnische Gruppe betrifft, wiirde ich mich als bezeichnen.

Bitte kreuze an, was auf dich am ehesten zutrifft.
(Bitte in jeder Zeile nur ein Kdstchen ankreuzen)

Stimme Stimme Stimme Stimme

gar eher  eherzu vollzu
nicht zu nicht zu
1 2 3 4

a) Ich habe mich damit beschéftigt, mehr lber meine
ethnische Gruppe zu erfahren, z.B. iiber ihre O ] U ]
Geschichte, ihre Tradition und Brauche.

b) Ich binin Organisationen oder sozialen Gruppen (z.B.
Sportverein) aktiv, die hauptséchlich aus Mitgliedern J [l O ]

meiner eigenen ethnischen Gruppe bestehen.

¢) Ich habe eine klare Vorstellung von meiner

ethnischen Herkunft und davon, was sie fiir mich U ] ] ]
bedeutet.
d) Ich denke viel dariiber nach, wie sich meine ethnische ] ] ] ]

Zugehdrigkeit auf mein Leben auswirken wird.

e) Ich bin froh, dass ich ein Mitglied der ethnischen ] ] ] ]
Gruppe bin, zu der ich gehdre.

f]  lch habe ein starkes Gefiihl der Zugehorigkeit zu O] O ] ]
meiner ethnischen Gruppe.

g)  Mirist ziemlich klar, was meine Zugehdrigkeit zu der ] ] ] ]
ethnischen Gruppe fiir mich bedeutet. ) )
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h)  Um mehr iber meine ethnische Herkunft zu erfahren,
habe ich schon oft mit anderen Leuten iber meine
ethnische Gruppe gesprochen.

i) lch bin sehr stolz auf meine ethnische Gruppe.

j)  lch nehme am kulturellen Leben meiner ethnischen
Gruppe aktiv teil, zum Beispiel besonderes Essen,

besondere Musik oder besondere Brauche.

k) Ich fihle mich mit meiner eigenen ethnischen Gruppe
sehr verbunden.

I} Meine kulturelle oder ethnische Herkunft gibt mir ein
gutes Gefiihl.

2. Bitte kreuze an, was auf dich am ehesten zutrifft.

(Bitte in jeder Zeile nur ein Kdstchen ankreuzen)

gar

1

U

Stimme Stimme Stimme  Stimme
eher eherzu  voll zu
nicht zu  nicht zu

2 3 4
U U O
UJ U O
0l L 0
UJ U O]
OJ U O

a) Wenn ich mir vorstelle, was ich fir den Mathematikunterricht kénnen muss, halte ich mich fiir ...

nicht begabt 0 0O 0 0O
1 2 3 4

O
5

sehr begabt

b}  Wenn ich mir vorstelle, was ich fir den Mathematikunterricht kénnen muss, finde ich, dass ich ...

sehr schlecht
zurechtkomme

o o o o

1 2 3 4

c) Im Mathematikunterricht fallen mir viele Aufgaben ...

sehr schwer O O 0O 0O
1 2 3 4

d) Ich denke, ich bin fiir Mathematik ...

nicht begabt O O O O
1 2 3

=Y

e) In Mathematik etwas Neues zu lernen fallt mir ...

schwerer als meinen
Mitschiiler/innen O O O O

1 2 3 4

O

5

v []

v []

sehr gut
zurechtkomme

sehr leicht

sehr begabt

leichter als meinen
Mitschiiler/innen
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f)  Ich denke, ich bin in Mathematik ...

weniger intelligent als intelligenter als meine
meine Mitschiiler/innen O O O O O Mitschiiler/innen
1 2 3 4

5

3. Bitte kreuze an, was auf dich am ehesten zutrifft.

(Bitte in jeder Zeile nur ein Kdstchen ankreuzen)

Stimme Stimme Stimme  Stimme

gar eher eherzu  wvoll zu
nicht zu  nicht zu
1 2 3 4

a)  Mein Kopf wird leer und ich bin unfahig klar zu
denken, wenn ich etwas fur Mathematik mache.

U UJ U O

b) Mathematik sorgt dafir, dass ich mich unwohl und
nervds fiihle.

c) Mathematik sorgt dafiir, dass ich mich unruhig und
verwirrt flihle.

d) Ich mache mir Sorgen, dass ich in Mathematik
schlechte Noten bekomme.

e} Ich mache mir Sorgen, dass es fir mich im
Mathematikunterricht schwierig sein wird.

f)  Ich bin sehr angespannt, wenn ich

Mathematikhausaufgaben machen muss. O
gl Meine mathematische Begabung ist mir wichtig. ] ]
h)  Mathematische Begabung ist fiir meinen schulischen ] m

Erfolg nicht wichtig.

i) Wenn ich einen Mathematik 1Q Test machen (bei dem
das Vorbereiten oder Lernen nichts bringt) und bei
diesem schlecht abschneiden wiirde, wiirde ich mich

dariber argern.
it i 0 o0 o o
™ [ O O O
1) Gute Noten in Mathematik sind mir wichtig. ] ] ] ]
m) Mathematische Kenntnisse sind fiir mein Leben ] ] ] 0

unwichtig.
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n)

o)

p)

q)

)

s)

u)

v)

w)

Vorurteile Gber meine ethnische Gruppe beeinflussen
mich personlich.

Ich mache mir Sorgen dariber, dass man mein
Verhalten als typisch fiir meine ethnische Gruppe
ansieht.

Menschen urteilen Gber mich allein aufgrund meiner
Herkunft.

Ich verstehe mich besser mit Menschen, die dieselbe
ethnische Herkunft haben wie ich.

Wenn ich mit Menschen anderer Herkunft als meiner
zu tun habe, denke ich dariiber nach, dass ich einer
anderen ethnischen Gruppe zugehdre.

Meine ethnische Zugehérigkeit hat Einfluss darauf,
wie andere Menschen mit mir umgehen.

Die meisten Menschen haben mehr Vorurteile Gber
meine ethnische Gruppe, als sie zugeben wiirden.

Aufgrund meiner ethnischen Zugehdrigkeit sehe ich
es als Herausforderung besser als die anderen zu sein.

Durch meine Leistung versuche ich die Vorurteile Giber
meine ethnische Gruppe zu widerlegen.

Wenn jemand Vorurteile Gber meine ethnische
Gruppe hat, lasse ich mich nicht unterkriegen und
sehe die Aufgaben als Herausforderung.

Stimme Stimme  Stimme

gar eher
nicht zu  nicht zu
1 2
] O
] O
] O
O U

eher zu

Stimme
voll zu

4

O
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4, Angaben zu deiner Person

a) Geschlecht: m [ w [

b) Alter:

c) Religion:
[C] Rémisch-katholisch [] Judentum
[[] Griechisch-Orthodox [] Evangelisch [] Andere:
] islam [] Ohne Bekenntnis

d) In welchem Land bist du geboren?

Wenn du nicht in Osterreich geboren bist, wie alt warst du, als du nach Osterreich gekommen
bist? {Wenn du jinger als 1 Jahr warst, schreib bitte Null [0]. Wenn dies auf dich nicht zutrifft, lass
die Frage aus)

Jahre

e) Was ist deine (erste) Muttersprache?
{Bitte nur eine Sprache ankreuzen! Zur Info: Muttersprache ist die erste erlernte Sprache, also die
Erstsprache. Wenn du zwei Sprachen als Kleinkind gleichzeitig gelernt hast, kannst du das nach
dieser Frage angeben.)

[] Deutsch [] Ungarisch [] Arabisch
[C] Englisch [] Turkisch [] Polnisch
[[] Bosnisch [] Kurdisch [] Albanisch
[] Kroatisch [] Russisch [] Ruménisch
[] Serbisch [] Persisch [] Andere:

Wenn du zwei Sprachen als Kleinkind gleichzeitig gelernt hast, welche war dann die zweite?

{Wenn dies auf dich nicht zutrifft, lass die Frage aus)

f] Welche Sprache(n) sprichst du zu Hause und in deiner Freizeit?
{Hier kannst du auch mehrfach ankreuzen)

[] peutsch [] Ungarisch [] Arabisch
[] Englisch [ Trkisch [ Polnisch
[C] Bosnisch [] Kurdisch [] Albanisch
[] Kroatisch [] Russisch [] Ruminisch
[[] serbisch [[] Persisch [] Andere:

Wenn du Zubause am haufigsten eine andere Sprache als Deutsch sprichst, wie gut kannst du
diese im Vergleich zur Deutschen Sprache? (Wenn dies auf dich nicht zutrifft, lass die Frage aus)

Besser Gleich gut  schlechter
... in dieser Sprache lesen? ] ] L]
... in dieser Sprache schreiben? W L] ]
... in dieser Sprache kommunizieren/sprechen? ] [l ]
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g} Hast du den Kindergarten besucht?

Nein [l
Ja, ein Jahr oder kiirzer O
Ja, langer als ein Jahr [l

h) Bitte kreuze an. Welche Noten hattest du im letzten (Semester-)zeugnis in ...?
Wenn du in einer NMS bist, dann kreuze ebenso ein V (Vertiefende Bildung) oder G
(Grundlegende Bildung) an. Wenn du in einer Schule mit Leistungsgruppen bist, kreise bitte
immer auch deine Leistungsgruppe ein.

Note Grundlegende/ Leistungsgruppe
Vertiefende Bildung
Deutsch 1 2 3 4 5 G v 1 2 3
Mathematik 1 2 3 4 5 G ' il 2 3
Der ersten
Fremdsprache (z.B.: 1 2 3 4 5 G \ i 2 3
Englisch)

i) Was glaubst du? Was denken die meisten Menschen in Osterreich?

Zur Info: Als Personen mit Migrationshintergrund werden hier Schiiler/Innen bezeichnet, deren
beide Elternteile im Ausland geboren wurden.

Beziglich mathematischer Leistung glaube ich im Allgemeinen, dass die Mehrheit denkt, dass ...

Schiiler/Innen ghne Schiiler/Innen mit
Migrationshintergrund O O O 0O O Migrationshintergrund
besser sind besser sind

i) Was glaubst du? Was denken die meisten Menschen in Osterreich?

Beziiglich schulischer Leistung glaube ich im Allgemeinen, dass die Mehrheit denkt, dass ...

Schiiler/Innen chne Schiiler/Innen mit
Migrationshintergrund O OO 0O O 0O Migrationshintergrund
besser sind besser sind
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5. Angaben zu deiner Familie

a) In welchem Land ist deine Mutter (oder Stiefmutter oder weibliche Erziehungsberechtigte)

geboren?

b) In welchem Land ist dein Vater (oder Stiefvater oder mannlicher Erziehungsberechtigter)

geboren?

c) Inwelchem Land sind deine GroReltern geboren?
(Wenn du es nicht weifit, dann lasse diejenige/n Zeile/n aus)

GroBmutter (miitterlicherseits)
GroBRvater (miitterlicherseits)
GroBmutter (vaterlicherseits)

GroBvater (viterlicherseits)

d) Was ist der héichste Schulabschluss deiner Mutter?
Wenn du dir nicht sicher bist, welches Kdstchen du ankreuzen sollst, bitte die Testleiterin um Hilfe.
(Bitte nur ein Kéistchen ankreuzen)

[] Pflichtschule/
Grundschule

"] Lehre [Berufsschule

[ ] Berufsbildende mittlere
Schule (chne Matura)

[ Berufsbildende héhere
Schule (mit Matura)

| Allgemeinbildende héhere
Schule (mit Matura)

] Universitét/
Fachhochschule

[] Andere

e) Beruf deiner Mutter?

f) Was ist der hiichste Schulabschluss deines Vaters?
Wenn du dir nicht sicher bist, welches Késtchen du ankreuzen sollst, bitte die Testleiterin um Hilfe.
(Bitte nur ein Késtchen ankreuzen)

L] plichtschule/
Grundschule

| Lehre /Berufsschule

[] Berufsbildende mittlere
Schule {ohne Matura)

L] Berufsbildende héhere
Schule (mit Matura)

| Allgemeinbildende hihere
Schule (mit Matura)

L] Universitat/
Fachhochschule

[ Andere

g) Beruf deines Vaters?

Vielen Dank fiir deine Teilnahme!
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