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        Zusammenfassung 

Zusammenfassung

Was können Lehrkräfte tun, um alle Kinder unabhän-
gig von ihrer Herkunft gleichermaßen zu fördern? Im 
Rahmen eines Forschungs-Praxis-Projekts wurden 
zwei Unterrichtsinterventionen erprobt: Werteaffir-
mation und wachstumsorientierte Grundhaltung. Die 
vorliegende Studie berichtet über die Ergebnisse der 
Wirksamkeitsstudie. Aus dem Projekt ist auch ein 
Handbuch entstanden. Es enthält Hintergrundinfor-
mationen zu den Interventionen sowie Materialien 
für den Unterricht und für die Vermittlung in der Leh-
rerbildung. 

Schülerinnen und Schüler spüren, wenn man ih-
nen aufgrund ihrer Herkunft keine guten Leistungen 
zutraut. Dieses Phänomen wird als stereotype Bedro-
hung bezeichnet (engl. stereotype threat). Wenn Ler-
nende eine solche Bedrohung erleben, leiden sie in 
Prüfungssituationen stärker unter Ängsten und Leis-
tungsblockaden, dadurch können sie ihre Fähigkeiten 
nicht voll entfalten.

Weise Interventionen helfen Lernenden im Un-
terricht, leistungsförderliche Überzeugungen zu ent-
wickeln; dadurch können sie die negative Wirkung 
stereotyper Bedrohung auf die Leistung abfedern. 

So werden Schülerinnen und Schüler befähigt, ihre 
Potenziale zu entfalten. Die Wirkung von Weisen In-
terventionen wurde in vielen Studien nachgewiesen. 
Für Deutschland konnte der SVR-Forschungsbereich 
2017 zeigen, dass Jugendliche türkischer und ara-
bischer Herkunft ihre Mathematikleistung deutlich 
verbesserten, nachdem sie an der Werteaffirmation 
teilgenommen hatten. 

Allerdings ist es eine Herausforderung, psycho-
logische Interventionen in die Praxis umzusetzen. In 
nachfolgenden Wirkstudien sind die Effekte oft deut-
lich geringer. Dies hat verschiedene Ursachen; z.  B. 
können sich der Schulkontext und die Schülerschaft 
unterscheiden. Es hängt aber auch damit zusammen, 
wie genau sich die durchführenden Lehrkräfte an die 
Anweisungen halten. Daher hat der wissenschaftliche 
Stab des SVR für zwei Weise Interventionen eine groß 
angelegte Evaluationsstudie durchgeführt: Er hat un-
tersucht, ob sich die Mathematikleistungen auch dann 
positiv entwickeln, wenn vorab geschulte Lehrkräfte 
diese Interventionen im Unterricht selbständig durch-
führen. 

Die Studie wurde in fünften Klassen durchgeführt, 
also nach dem Übergang in die weiterführende Schule. 
Mit Unterstützung der Bezirksregierungen in Arnsberg 

Das Wichtigste in Kürze
 Beide Interventionen bestehen den Praxistest: 
Kinder, die die Erfahrung gemacht haben, dass 
man ihnen aufgrund ihrer Herkunft keine guten 
Leistungen zutraut, zeigen bessere Leistungen, 
nachdem sie an der Werteaffirmation oder ihre 
Lehrkräfte an einer Schulung zur wachstums-
orientierten Grundhaltung teilgenommen haben. 
Die Wirkung der zweiten Intervention hält sogar 
noch über das zweite Halbjahr an, in dem we-
gen der Corona-Pandemie nur begrenzt Unter-
richt erteilt wurde.

 Weise Interventionen sind daher ein geeignetes 
Instrument, mit dem Lehrkräfte Chancengleich-
heit an Schulen unabhängig von der Herkunft 
fördern können.

 Weise Interventionen sind Unterrichtsstrategi-
en, die Lernenden helfen können, eine positive 
Überzeugung von ihrer eigenen Leistungsfähig-
keit zu entwickeln – auch wenn die Umgebung 
an ihrem Können zweifelt. Diese Strategien 
können herkunftsbedingte Leistungsunterschie-
de in Klassen wirksam reduzieren.

 Im Rahmen des Projekts wurden zwei Weise 
Interventionen  – Werteaffirmation und wachs-
tumsorientierte Grundhaltung – in der Schulpra-
xis erprobt. 

 In einer quantitativen Studie wurde zudem ihre 
Langzeitwirkung auf die Mathematikleistung im 
Verlauf des Schuljahrs überprüft.
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und Düsseldorf konnten fünfzehn Gymnasien, Gesamt- 
und Hauptschulen im Ruhrgebiet dafür gewonnen 
werden. An der Studie nahm jeweils die gesamte Jahr-
gangsstufe teil. Die Durchführung der Weisen Inter-
ventionen lag vollständig in der Hand der Mathematik-
lehrkräfte, die vorab entsprechend geschult wurden. 
Das Forschungsteam begleitete die Umsetzung in der 
Schulpraxis mit einem Längsschnitt über ein ganzes 
Schuljahr und randomisierten Kontrollgruppen. Dies 
sollte sicherstellen, dass bei der Wirksamkeitsprüfung 
Veränderungen eindeutig auf die Interventionen zu-
rückgeführt werden können. Die Analysen basieren 
auf den Angaben von 889 Schülerinnen und Schülern 
aus 51 Klassen. 

Die Ergebnisse zeigen: Wenn Kinder, die beson-
ders stark von stereotype threat betroffen sind, an 
der Werteaffirmation teilgenommen hatten oder ihre 
Lehrkräfte an der Schulung zur wachstumsorientierten 
Grundhaltung, zeigten sie zum Ende des ersten Schul-
halbjahrs in einem standardisierten Mathematiktest 
bessere Leistungen als entsprechende Kinder aus der 
Kontrollgruppe. Der Unterschied betrug für die Wer-
teaffirmation fast 5 Prozentpunkte (Cohens d = 0,28) 
und für die wachstumsorientierte Grundhaltung fast 
4  Prozentpunkte (Cohens d  =  0,22). Bei Kindern, die 
eine solche Bedrohung weniger stark oder gar nicht 
erleben, zeigten sich diese Effekte nicht. 

Zwischen der zweiten und der dritten Erhebung 
hatten die Kinder aufgrund der Sommerferien und 
der Corona-Pandemie deutlich weniger Unterricht. In 
dieser Zeit ließ die Wirkung der Werteaffirmation auf 
die Leistung der Lernenden wieder nach. Im Falle der 
Lehrkraftschulung zur wachstumsorientierten Grund-
haltung nahm die Wirkung jedoch zu. Zu Beginn des 
sechsten Schuljahrs schnitten die betreffenden Kinder 
im Mathematiktest sogar um 9 Prozentpunkte (Cohens 
d = 0,40) besser ab als jene der Kontrollgruppe. 

Die beiden Weisen Interventionen haben also den 
Praxistest bestanden. Es bietet sich somit an, sie im 
Unterricht anzuwenden. Diese Interventionen kön-
nen Schülerinnen und Schüler, die besonders stark 
von negativen Leistungsstereotypen bedroht sind, in 
ihrer Leistungsentwicklung fördern und ihnen helfen, 
ihr Können unter Beweis zu stellen. Die Ergebnisse 
und die Schlussfolgerungen daraus liefern darüber hin-
aus Anhaltspunkte für eine effektive Umsetzung: 

 Mit anspruchsvollem Unterricht verbinden: Die 
Werteaffirmation entfaltet ihre Wirkung dann, 
wenn die Schülerinnen und Schüler ausreichend 
gefördert werden und Gelegenheit erhalten, ihr 
Können unter Beweis zu stellen. 

 Alle Schülerinnen und Schüler im Blick behalten: 
Sämtliche Lernenden sollten sich entsprechend ih-
rem Leistungsniveau gefordert fühlen. Das gilt auch 
für selbstbewusste und leistungsstarke Lernende.

 Nach Anleitung umsetzen: Beide Interventionen 
sind voraussetzungsvoll. Damit sie wirken können, 
müssen sie in einer bestimmten Weise umgesetzt 
werden. 

Daher spielt die Lehrerbildung hier eine wichti-
ge Rolle. Ein nachhaltiger und wirksamer Transfer 
in die Schulpraxis kann gelingen, wenn er in die 
Gesamtstrategie einer Schule eingebettet, in einer 
Verbindung von Theorie, Erprobung und Reflexion 
im Team durchgeführt und von Schulverwaltung und 
-leitung unterstützt wird. Weise Interventionen kön-
nen dann ein wichtiger Baustein sein, um Lehrkräfte 
beim Umgang mit Diversität im Klassenzimmer zu 
unterstützen und Chancengleichheit zu fördern.
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        Weise Interventionen: geeignete Methoden für die Schulpraxis? 

1 Weise Interventionen: geeignete 
Methoden für die Schulpraxis?1

Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund 
sind im deutschen Bildungssystem immer noch deut-
lich benachteiligt: Rund zwanzig Jahre nach der ersten 
PISA-Studie, die erstmals auf ethnische Bildungsun-
gleichheiten hinwies, bleiben ihre Leistungen weiter-
hin deutlich hinter denen ihrer Mitschülerinnen und 
Mitschüler ohne Migrationshintergrund zurück (z. B. 
Weis et al. 2019; Wendt et al. 2020). 

Ursachen für Bildungsnachteile von Kindern mit 
Migrationshintergrund
In Deutschland hängt der Bildungserfolg besonders 
stark von der sozialen Herkunft ab. Kinder aus zuge-
wanderten Familien stammen sehr häufig aus sozi-
al benachteiligten Familien (BMFSFJ 2020), was sich 
auf ihren Bildungserfolg neben migrationsbeding-
ten Faktoren (etwa geringeren Sprachkenntnissen) 
entsprechend auswirkt. Die Wirkmechanismen sind 
dabei vielfältig und greifen ineinander. Wichtige Fak-
toren sind hier zunächst die Lerngelegenheiten in der 
Familie, z. B. inwieweit die Eltern mit ihren Kindern 
Deutsch sprechen, mit Kleinkindern lesen, sie spä-
ter zum Lernen motivieren und ihnen beim Lernen 
und bei den Hausaufgaben inhaltlich helfen können 
(Fan/Chen 2001; McElvany/Becker/Lüdtke 2009; Shu-
mow/Miller 2001; Ehmke 2009; Walper/Thönnissen/
Alt 2015). Solche Herkunftsunterschiede werden zwar 
in Kita und Schule durch entsprechende Förderung 
teilweise ausgeglichen (Biedinger/Becker 2010). Es 
gibt aber auch Faktoren, die unterschiedliche Lern-
ausgangslagen verstärken können. Kritisch diskutiert 
wird in diesem Zusammenhang beispielsweise, dass 
Schülerinnen und Schüler in Deutschland vergleichs-
weise früh nach Leistung getrennt werden. Denn der 

1 Diese Studie wurde begleitet von Prof. Dr. Viola Georgi, Mitglied des Sachverständigenrats für Integration und Migration (SVR). 
Verantwortlich für diese Veröffentlichung ist der wissenschaftliche Stab der SVR-Geschäftsstelle. Die Argumente und Schlussfol-
gerungen spiegeln nicht notwendigerweise die Meinung des SVR wider. Die Studie wurde von der Stiftung Mercator gefördert. 
Die Autorinnen danken Angelina Quensel, Malte Götte, Clara Zeeh, Charlotte Riedel, Yunus Berndt, Mai-Linh Ho Dac, Anna 
Werning und Eva Wübben für ihre Unterstützung im Projekt. Sie danken Dr. Tim Müller für seine umfangreiche Beratung sowie 
insbesondere Prof. Linda Juang, Ph. D., Prof. Dr. Maja Schachner und Prof. David Sherman, Ph. D., für ihr konstruktives Feedback, 
das für die Entwicklung des Studiendesigns und der Interventionen und für deren praktische Umsetzung unerlässlich war. Nicht 
zuletzt gilt ein großer Dank dem Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, den Bezirksregierungen 
Arnsberg und Düsseldorf, den Schulen, Lehrkräften, Schülerinnen und Schülern, die an der Studie teilgenommen haben, sowie 
den Testleiterinnen und Testleitern, die die Unterrichtsbesuche durchgeführt haben.

Besuch eines Gymnasiums fördert die Leistungsent-
wicklung am stärksten, der Besuch einer Hauptschule 
am wenigsten (vgl. Schallock 2016: 323). Dies hängt 
mit Unterschieden in Curricula und Ausstattung zu-
sammen (vgl. Esser 2016), aber auch mit den ver-
schiedenen Lernmilieus (Dumont et al. 2013).

Als einen weiteren Faktor zur Erklärung von Leis-
tungsunterschieden betrachtet die neuere bildungs-
wissenschaftliche Forschung verstärkt auch die Be-
ziehung zwischen Lehrkraft und Lernenden. Denn 
für die Leistungsentwicklung spielt es auch eine 
erhebliche Rolle, was die Lehrkräfte von den einzel-
nen Schülerinnen und Schülern erwarten. Diese Er-
wartungen gründen sich nicht nur auf die tatsächlich 
in Tests gemessenen Fähigkeiten der Kinder, sie sind 
auch beeinflusst von Stereotypen über die ethnische 
und die soziale Herkunft, das Geschlecht oder äußere 
Merkmale. So zeigt eine Untersuchung an Grundschu-
len, dass Lehrkräfte schon kurz nach der Einschulung 
die Fähigkeiten türkeistämmiger Kinder unterschät-
zen und ihnen seltener als ihren Mitschülerinnen 
und Mitschülern ohne Migrationshintergrund zutrau-
en, später auf ein Gymnasium zu wechseln (BIM/
SVR-Forschungsbereich 2017: Kap.  3). Bei Kindern, 
denen die Lehrkräfte weniger zutrauten, war in der 
Folge tatsächlich die Lernkurve weniger ausgeprägt. 
Das ließ sich zum Teil durch das Lehrerverhalten er-
klären, denn die Lehrkräfte riefen diese Schülerinnen 
und Schüler seltener auf und beschäftigten sich we-
niger lange mit ihnen.

Bedrohung durch Leistungsstereotype überwinden
Auch die Schülerinnen und Schüler selbst spüren, 
wenn man ihnen keine guten Leistungen zutraut, 
z. B. aufgrund ihrer Herkunft. Dieses Phänomen wird 
als stereotype Bedrohung bezeichnet (engl. stereo
type threat; Steele/Aronson 1995). Es führt dazu, dass 
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Lernende in Leistungssituationen stärker unter Stress 
und Ängsten leiden und dadurch tatsächlich geringe-
re Leistungen zeigen, als sie erbringen könnten. 

In den letzten Jahren wurden in den USA Unter-
richtsinterventionen entwickelt, die die negative 
Wirkung stereotyper Bedrohung auf die Leistung 
abfedern sollen (für einen Überblick s. Walton/Crum 
2020). Sie zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass 
sie ohne größeren zeitlichen Aufwand und ohne zu-
sätzliche Kosten im Unterricht umgesetzt werden 
können. Anders als viele andere Maßnahmen zielen 
diese Interventionen nicht unmittelbar darauf ab, die 
Lernumgebung zu verbessern, z. B. die Qualität des 
Unterrichts. Vielmehr sollen sie bestimmte Botschaf-
ten vermitteln: Sie sollen individuelle Überzeugun-
gen verändern, die Lernende daran hindern, sich der 
Schule zugehörig zu fühlen und sich im Unterricht an-
zustrengen, um schließlich gute Leistungen zu erbrin-
gen. Beispielsweise kann eine Überzeugung wie „Die 
anderen denken, dass ich es auf dem Gymnasium 
nicht schaffen kann“ Versagensängste schüren. Eine 
Überzeugung wie „Ich kann es auf dem Gymnasium 
schaffen, wenn ich mich anstrenge“ erhöht dagegen 
die Leistungsmotivation. 

Bestimmte Strategien und Methoden im Un-
terricht können dazu beitragen, dass Kinder solche 
leistungsförderlichen Glaubenssätze verinnerlichen. 
Solche Unterrichtsstrategien werden als „weise“ 
bezeichnet (Yeager/Walton/Cohen 2013). Die Lehr-
kraft versucht damit, sich in die Schülerinnen und 
Schüler hineinzuversetzen und Situationen aus deren 
jeweiliger subjektiver Perspektive zu sehen (Walton 
2014). Konkret bestehen Weise Interventionen aus 
einem subtilen Impuls oder einer Hilfestellung, durch 
die eine Person selbst zu der Überzeugung gelangt: 
„Ich kann das schaffen.“

Durch veränderte Überzeugungen können die Ler-
nenden wiederum auch Veränderungen in ihrer Um-
welt bewirken. Melden sich Schülerinnen und Schüler 
dann häufiger im Unterricht und schreiben sie besse-
re Klassenarbeiten, werden sie von Lehrkräften und 
Eltern auch als leistungsstärker wahrgenommen und 
anders gefördert. Daher wirken Weise Interventionen 
häufig noch nach Jahren, was sich in Leistungssteige-
rungen und Schulwechseln widerspiegelt (z. B. Goyer 

et al. 2017). Weise Interventionen unterstützen die 
Lernenden also dabei, ihr Potenzial auszuschöp-
fen. Sie sind jedoch kein Allheilmittel. Ihre Wirkung 
hängt zudem davon ab, inwieweit die Schulen bzw. 
die Lehrkräfte in der Lage sind, individuelle Poten-
ziale durch einen anspruchsvollen Unterricht weiter 
zu fördern (vgl. Cohen et al. 2006). 

Transfer Weiser Interventionen in die Schulpraxis
Der SVR-Forschungsbereich hat im Herbst 2016 in 
einer groß angelegten Studie in Berlin eine dieser 
Weisen Interventionen, nämlich die Werteaffirmati-
on (Sherman et al. 2020), erprobt und ihre Wirkung 
auf die Mathematikleistung von Schülerinnen und 
Schülern mit und ohne Migrationshintergrund unter-
sucht (vgl. Kap. 2; BIM/SVR-Forschungsbereich 2017: 
Kap. 4). Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die 
Werteaffirmation herkunftsbedingte Bildungsbenach-
teiligung reduzieren kann. 

Der Transfer wissenschaftlich erprobter Interven-
tionen in die alltägliche Schulpraxis ist jedoch nicht 
trivial. Regelmäßig wird die Erfahrung gemacht, dass 
zunächst beeindruckend erfolgreiche Interventionen 
sich in anderen, z. B. sozioökonomisch und kulturell 
diverseren Kontexten als weniger wirksam erweisen 
(vgl. Evans/Clarke 2011). Dies hängt damit zusam-
men, dass die Bedingungen an jeder Schule unter-
schiedlich sind. Beispielsweise haben manche Kin-
der mit geringen Deutschkenntnissen oder jüngere 
Kinder nicht die notwendigen Fertigkeiten im Lesen 
und Schreiben, um komplexe Aufgabenstellungen 
verstehen und umsetzen zu können. Zudem hat sich 
gezeigt, dass die Lehrkräfte die Interventionen im 
Unterricht nicht immer entsprechend den Vorgaben 
umsetzen (Bradley/Crawford/Dahill-Brown 2016). Da-
her ist es wichtig, die Interventionen für die jewei-
ligen Anwendungskontexte weiterzuentwickeln und 
ihre Anwendbarkeit und Wirksamkeit unter Praxisbe-
dingungen noch genauer zu untersuchen.

Hierzu wurden in einem von der Stiftung Merca-
tor geförderten Folgeprojekt des SVR-Forschungsbe-
reichs zwischen 2018 und 2020 die Werteaffirmation 
und eine andere Weise Intervention – die wachstums-
orientierte Grundhaltung – so aufbereitet, dass sie in 
der Lehrerbildung vermittelt und in der Schulpraxis 
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eingesetzt werden können.2 Das Material wurde im 
Rahmen einer Pilotierung an fünfzehn weiterführen-
den Schulen in Nordrhein-Westfalen auf seine An-
wendbarkeit in der Schulpraxis getestet. Die Erpro-
bung hatte folgende Ziele: 

Erstens sollte untersucht werden, inwieweit die 
Interventionen auch bei Fünftklässlerinnen und 
Fünftklässlern anwendbar sind. Denn in den USA 
und in Berlin wurde die Werteaffirmation mit Jugend-
lichen der siebten Jahrgangsstufe durchgeführt, nach 
dem Übergang von der Grund- in die weiterführen-
de Schule. Dieser Übergang erfolgt aber in fast al-
len deutschen Bundesländern zwei Jahre früher. Das 
Interventionsmaterial war daher anzupassen, damit 
es auch für etwa zehnjährige Kinder verständlich und 
anwendbar ist.

Zweitens sollte überprüft werden, wie die Wer-
teaffirmation unter Praxisbedingungen wirkt. An-
ders als bei der ersten Studie lag die Durchführung 
der Interventionen im Forschungs-Praxis-Projekt 
vollständig in der Hand der Lehrkräfte. Diese wurden 
vom Forschungsteam zunächst in der Anwendung der 
Interventionen geschult und sollten sie dann im Un-
terricht eigenständig durchführen. Dieses Vorgehen 
entspricht eher der schulpraktischen Realität. Durch 
den Verzicht auf eine Implementierung der Inter-
vention unter kontrollierten Forschungsbedingungen 
ergeben sich allerdings gewisse Unwägbarkeiten. 
Beispielsweise ist davon auszugehen, dass einige 
Lehrkräfte die Interventionen nicht wie vorgege-
ben durchgeführt oder sogar Elemente weggelassen 
haben (vgl. Bradley/Crawford/Dahill-Brown 2016). 
Solche Abweichungen führen häufig dazu, dass ur-
sprünglich hocheffektive Interventionen nicht mehr 
wirken, wenn sie in die Breite getragen werden (vgl. 
Evans/Clarke 2011). 

2 Aus der erprobten Materialsammlung ist ein Handbuch entstanden. Die Publikation „Weise Interventionen für einen 
diversitätsbewussten Unterricht. Ein Handbuch für die Lehrerbildung“ enthält eine Materialsammlung samt Anleitung zur 
Anwendung in der Lehrerbildung (s. auch Info-Box 4 in Kap. 5) und kann abgerufen werden unter https://www.svr-migration.de/
weise-interventionen/. 

Aus dem heterogenen Schulalltag und der fehlen-
den Kontrollmöglichkeit ergibt sich eine Art Blackbox 
für die Forschenden: Es lässt sich nicht beobachten, 
ob und wie die Intervention eigentlich wirkt. Für die 
hier durchgeführten Maßnahmen stellte sich somit 
die Frage, inwieweit ihre Wirksamkeit im Schulall-
tag überhaupt nachgewiesen werden kann. Bei wem 
und unter welchen Bedingungen wirken die Interven-
tionen? Wie kann sichergestellt werden, dass keine 
‚unerwünschten Nebenwirkungen‘ auftreten? Welche 
sonstigen Variablen könnten das Ergebnis beeinflus-
sen? 

Die Pilotierung wurde in einem Schuljahr durch-
geführt, in dem aufgrund der Corona-Pandemie teil-
weise kein Präsenzunterricht stattfand. Die Langzeit-
wirkung der Interventionen über das gesamte fünfte 
Schuljahr im normalen Regelbetrieb lässt sich damit 
nicht ermitteln; Aussagen sind nur für das erste Halb-
jahr möglich. Dafür ergeben sich jedoch erste Hinwei-
se darauf, wie die Interventionen bei eingeschränk-
ten Lerngelegenheiten wirken. 

Das nachfolgende Kap.  2 erläutert den wissen-
schaftlichen Hintergrund dieser Studie. Es stellt die 
beiden Weisen Interventionen vor, die erprobt wur-
den: Werteaffirmation (s. Kap.  2.1) und wachstums-
orientierte Grundhaltung (s. Kap. 2.2); abschließend 
erläutert es die konkreten Untersuchungsfragen der 
Studie (s. Kap. 2.3). Kap. 3 beschreibt das methodi-
sche Vorgehen und stellt die Stichprobe und die Er-
hebungsinstrumente genauer dar. Kap. 4 präsentiert 
die Ergebnisse, die dann in Kap. 5 diskutiert werden. 
Abschließend werden daraus Schlussfolgerungen für 
die Umsetzung in der Schulpraxis gezogen. 

https://www.svr-migration.de/weise-interventionen/
https://www.svr-migration.de/weise-interventionen/
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2 Weise Interventionen stärken 
 Kinder bei stereotype threat

Menschen streben nach Selbstintegrität: Sie wollen 
vor anderen und vor sich selbst als Person mit po-
sitiven Eigenschaften erscheinen  – z. B. als kompe-
tent, als moralisch integer, kurz: als Person, die „gut 
genug“ ist, um dazuzugehören (Steele 1988: 289). 
Doch manchmal wird diese Selbstwahrnehmung in-
frage gestellt. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn 
ein Kind wahrnimmt, dass man ihm gute Schulleis-
tungen oder den Besuch eines Gymnasiums nicht 
zutraut (BIM/SVR-Forschungsbereich 2017: Kap.  3), 
oder feststellt, dass es für Fehlverhalten stärker be-
straft wird als seine Mitschülerinnen und Mitschü-
ler. Eine US-amerikanische Studie etwa hat gezeigt, 
dass Kinder afroamerikanischer Herkunft für kleinere 
Unterrichtsstörungen strenger bestraft werden als 
Gleichaltrige europäisch-amerikanischer Herkunft 
(Okonofua/Eberhardt 2015). 

Ist ihre Selbstintegrität bedroht, bemühen sich 
die betreffenden Personen, ihr positives Selbstbild 
wiederherzustellen: Sie versuchen beispielswei-
se, ihre unterschätzten Fähigkeiten unter Beweis 
zu stellen, weisen die Kritik als unberechtigt zurück 
oder meiden gar die bedrohliche Situation insgesamt 
(vgl. Festinger 1962). Für das Erleben und Verhalten 
von Kindern und Jugendlichen in der Schule hat ei-
ne solche Situation unterschiedliche Auswirkungen: 
Wenn sie sich durch geringe Leistungserwartungen 
in ihrer Selbstintegrität bedroht sehen, versuchen 
sie in der Regel, diese Erwartungen zu widerlegen 
und zu beweisen, dass sie doch gute Leistungen er-
bringen können. Das führt in Test- und Bewertungs-
situationen wie Klassenarbeiten oder einem Referat 
zu erhöhtem Stress. Die Aufmerksamkeit richtet sich 
dann auf den Leistungsdruck (Harber/Yeung/Iacovelli 
2011), was die Kapazitäten des Arbeitsgedächtnisses 
reduziert, die für die Bewältigung der Aufgaben be-
nötigt werden (Beilock/Rydell/McConnell 2007). Da-
durch können sich die betreffenden Schülerinnen und 
Schüler weniger gut auf die Aufgaben konzentrieren, 
und damit steigt das Risiko, dass sie (erneut) schei-
tern. Ist ihre Leistung unterdurchschnittlich, bestätigt 
dies wiederum die negative Leistungserwartung der 
anderen.

Schülerinnen und Schüler, die negative Erwartun-
gen durch gute Leistungen widerlegen wollen, ten-
dieren zudem dazu, bei einem Misserfolg die Gründe 
bei sich selbst zu suchen. Beispielsweise halten sie 
sich für nicht hinreichend intelligent (Koch/Müller/
Sieverding 2008). Folgerichtig vermeiden diese 
Schülerinnen und Schüler häufig Situationen, die 
ihre Selbstintegrität infrage stellen (Good/Aronson/
Inzlicht 2003; Smith 2004). Sie kommen beispiels-
weise zu Klassenarbeiten zu spät oder melden sich 
krank. Zudem führen diese Lernenden schlechte 
Leistungen primär auf äußere Umstände zurück. 
So erklären manche Schülerinnen und Schüler eine 
schlechte Note eher damit, dass die Lehrkraft sie 
unfair benotet hat oder es ihnen an dem Tag nicht 
gut ging, als damit, dass sie für den Test zu wenig 
gelernt haben. Zudem zeigen diese Kinder nur wenig 
Vertrauen in ihre Lehrkräfte oder sogar in die Schu-
le insgesamt. Aufgrund ihrer negativen Erfahrungen 
ziehen sie sich zurück und sind besonders sensibel 
für zukünftige potenziell ungerechte Behandlung 
(vgl. Cohen/Steele 2002). Erschwerend kommt hin-
zu, dass Kinder, die sich in ihrer Selbst integrität 
bedroht fühlen, alles durch einen Filter des Miss-
trauens wahrnehmen. So beziehen sie kritische 
Rückmeldungen, z.  B. zu einer Klassenarbeit oder 
einem Referat, nicht auf die Sache, sondern auf ihre 
Person – was wiederum ihre Selbstintegrität infrage 
stellt. Kritik rechtfertigt somit ihr Misstrauen gegen-
über den Lehrkräften und bestätigt ihr Gefühl, un-
gerecht behandelt zu werden. So droht letztendlich 
ein Rückzug, der bis zu Leistungsverweigerung und 
Schulabbruch reichen kann.

Strategien wie die Vermeidung bedrohlicher Si-
tuationen und die Erklärung von Misserfolg durch 
äußere Faktoren helfen zwar kurzfristig, die Selbstin-
tegrität wiederherzustellen und nicht das Gesicht zu 
verlieren. Langfristig bringen sie Schülerinnen und 
Schüler jedoch um die Erfahrung, dass sie Herausfor-
derungen wie eine schwierige Klassenarbeit beste-
hen und die eigenen Fähigkeiten weiterentwickeln 
können (z.  B. in einem Schulfach besser werden). 
Solche Erfahrungen sind aber für die eigene Entwick-
lung entscheidend.

Manche Kinder und Jugendlichen erleben häufiger 
als andere Gleichaltrige, dass ihnen gute Leistungen 
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nicht zugetraut werden  – etwa wegen ihres Migra-
tionshintergrunds, ihrer sozialen Herkunft oder ihres 
Geschlechts. Die negative Wirkung einer wahrge-
nommenen Bedrohung durch Stereotype wurde in-
zwischen in den USA (Nguyen/Ryan 2008) und in Eu-
ropa (Appel/Weber/Kronberger 2015) in zahlreichen 
Studien nachgewiesen. Für Deutschland ist belegt, 
dass insbesondere Kinder und Jugendliche mit einem 
türkischen oder arabischen Migrationshintergrund in 
der Schule benachteiligt werden (Beigang et al. 2017: 
143). Erste experimentelle Studien mit türkeistämmi-
gen Schülerinnen und Schülern zeigen zudem, dass 
deren Testleistungen deutlich geringer waren, nach-
dem sie stereotypen Bedrohungen ausgesetzt wur-
den (Froehlich et al. 2015; Froehlich et al. 2016).

Schulische Übergänge, z. B. der Wechsel von der 
Grund- auf eine weiterführende Schule, können für 
solche Kinder sowohl ein Risiko als auch eine Chance 
sein. Beim Übergang in eine neue Schule wissen die 
Schülerinnen und Schüler meist nicht, was sie erwar-
tet. In dieser Zeit erleben sie in der Regel mehr Stress 
(Cohen/Garcia/Goyer 2017), sind sensibler für mögli-
che Leistungsstereotype und fühlen sich unter Druck, 
sich gegenüber den neuen Lehrkräften und Mitschü-
lerinnen und Mitschülern beweisen zu müssen. Hier 
besteht also das Risiko, dass sich der Teufelskreis aus 
Versagensangst und schlechten Leistungen in der 
neuen Schule fortsetzt oder gar verstärkt. 

Der schulische Übergang kann aber auch eine 
Chance für die weitere Bildungskarriere darstellen, 
indem er einen bestehenden negativen Kreislauf von 
stereotyper Bedrohung und schwachen Schulleistun-
gen durchbricht: An einer neuen Schule kennen die 
Lehrkräfte die ihnen anvertrauten Kinder noch nicht 
und haben in Bezug auf die Leistung der Einzelnen 
noch keine oder nur vage Erwartungen. So können 
die Schüler und Schülerinnen einfach zeigen, was sie 
können – ein ‚neuer Start‘ ist möglich. Wenn Weise In-
terventionen zu diesem Zeitpunkt eingesetzt werden, 
können sie helfen, stereotyper Bedrohung entgegen-
zuwirken und damit die Weichen in der Bildungskar-
riere neu zu stellen. 

2.1 Werteaffirmation: Lernende befähigen, ihr 
Lernen selbst in die Hand zu nehmen

Zur Werteaffirmation liegen inzwischen international 
umfassende Erkenntnisse aus der Schulforschung vor. 
Meist werden Schülerinnen und Schüler aufgefordert, 
sich schriftlich damit auseinanderzusetzen, was ihnen 
im Leben wichtig ist und was sie gern tun (Sherman 
et  al. 2020). Die Intervention basiert auf der Selbst-
bestätigungstheorie (engl. selfaffirmation theory; 
 Cohen/Sherman 2014; Steele 1988). Diese geht davon 
aus, dass Menschen Angriffe auf die Selbstintegrität 
abwehren können, indem sie sich gedanklich bewusst 
machen, dass ihre Identität aus vielen verschiedenen 
Facetten besteht, also nicht nur aus der, die bedroht 
wird. So nimmt eine Schülerin möglicherweise wahr, 
dass ihr gute Leistungen nicht zugetraut werden. Sie 
kann sich jedoch vergegenwärtigen, wie geborgen sie 
sich in ihrer Familie fühlt und wie kompetent sie sich 
fühlt, wenn sie mit ihrer Band Musik macht. Auf die-
se Weise kann es Menschen gelingen, das Gefühl auf-
rechtzuerhalten, grundsätzlich „gut genug“ zu sein und 
dazuzugehören, ohne dass sie andere abwerten oder 
bedrohliche Situationen meiden müssen. 

Untersuchungen zufolge hat die Werteaffirmation 
auf das Verhalten im Unterricht und die Leistung kurz- 
und langfristige Effekte (Abb.  1): In Situationen wie 
Klassenarbeiten, die ihre Selbstintegrität bedrohen, 
lassen sich Jugendliche weniger von bedrohlichen 
Gedanken vereinnahmen und betrachten den Stres-
sor mit mehr emotionaler Distanz (Sherman et  al. 
2013). Dadurch können sie ihre Aufmerksamkeit bes-
ser auf die Aufgabe selbst fokussieren (Schmeichel/
Vohs 2009) und sind eher in der Lage, diese auch zu 
lösen. Zudem sind sie eher bereit, sich herausfor-
dernden Situationen zu stellen, statt sie zu vermei-
den (vgl. Cohen/Sherman 2014). Sie benötigen also 
seltener Vermeidungs- und Leugnungsstrategien, die 
sie davor bewahren, erneut zu scheitern und damit 
das negative Stereotyp über sich selbst zu bestätigen. 

Empirische Evidenz
In den meisten bisher veröffentlichten Studien 
zeigt sich deutlich, dass die Werteaffirmation nicht 
durchgängig bei allen Schülerinnen und Schülern 
die Schulleistung beeinflusst, sondern vor allem bei 
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denjenigen, die die leistungsmindernde Wirkung von 
stereotype threat aufgrund ihrer Herkunft wahrneh-
men. Dies gilt in besonderem Maße für Jugendliche 
aus Familien mit Zuwanderungsgeschichte bzw. aus 
Familien, die ethnischen Minderheiten angehören. 

Das zeigt auch die erste Studie aus den USA, 
die die Wirkung der Werteaffirmation überprüft hat 
 (Cohen et  al. 2006). Siebtklässlerinnen und Siebt-
klässler schrieben hier vor einer Klassenarbeit einen 
Aufsatz darüber, was ihnen persönlich wichtig ist. Den 
Ergebnissen nach profitierten von der Intervention 
insbesondere die afroamerikanischen Jugendlichen: 
Sie erzielten bessere Noten als ihre Mitschülerinnen 
und Mitschüler der Kontrollgruppe, die eine neutrale 
Aufgabe erhalten hatten. Die Leistungslücke zwischen 
ihnen und den europäisch-amerikanischen Gleich-
altrigen hatte sich zum Ende des Schultrimesters um 
40 Prozent reduziert. 

Die positive Wirkung der Werteaffirmation  
auf die Leistung von Jugendlichen und jungen 
 Erwachsenen aus ethnischen Minderheiten und mit 
Migrations hintergrund konnte in anderen Studien 
repliziert werden – z. B. bei Studierenden der Biologie 

 (Harackiewicz et  al. 2014) sowie bei Schülerinnen 
und Schülern der Mittelstufe mit einem afroameri-
kanischen oder  lateinamerikanischen Hintergrund 
(Bowen/Weg mann/Webber 2013). Bemerkenswert 
sind zudem die Langzeiteffekte auf die Schulleistung, 
die im Rahmen dieser und weiterer Studien sichtbar 
wurden: Sie erstreckten sich über zwei, drei oder fünf 
 Jahre (Cohen et al. 2009; Sherman et al. 2013;  Borman/
Choi/Hall 2020). Eine weitere Folgestudie zeigte sogar, 
dass die Jugendlichen, die an der Werteaffirmation 
teilgenommen hatten, sieben bis neun Jahre später 
eher das College besuchten als die Jugendlichen der 
Kontrollgruppe (Goyer et  al. 2017). Diese Ergebnisse 
lassen sich mit zwei psychologischen Mechanismen 
erklären. Erstens entstehen hier Rückkopplungs-
prozesse (engl. recursive cycles; Cohen et al. 2009): 
Die Lernenden fühlen sich durch die guten Ergebnis-
se motiviert, die sie (überraschend) erzielt haben. In 
der Folge nehmen sie Herausforderungen wie eine 
Klassenarbeit positiver wahr und denken eher, dass 
sie sie schaffen können. Daher sind sie eher bereit, 
dafür zu lernen, und das wiederum macht es wahr-
scheinlicher, dass sie auch diese Klassenarbeiten gut 

Abb. 8 Wirkmechanismus der Selbstbestätigungsintervention auf die Leistung

Quelle: SVR-Forschungsbereich / Ellen Stockmar 
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bestehen. Möglicherweise werden sie auch von der 
Lehrkraft und den Eltern gelobt, was wiederum mo-
tivierend wirkt. Zweitens reagiert auch die Umwelt 
anders auf die Lernenden: Ihnen wird aufgrund der 
gezeigten guten Leistung mehr zugetraut. Beispiels-
weise erwartet die Lehrkraft von ihnen höhere Leis-
tungen, stellt ihnen schwierigere Aufgaben und emp-
fiehlt sie für anspruchsvollere Kurse (im Englischen 
als TriggerandchannelProzess bezeichnet; Goyer 
et al. 2017). Die Werteaffirmation bringt also vor al-
lem einen Stein ins Rollen. Die positive Aufwärtsspi-
rale wird dann durch verändertes Verhalten der Schü-
lerinnen und Schüler sowie veränderte Interaktionen 
zwischen Lernenden und Lehrkräften bewirkt. 

In Deutschland wurde die Wirkung der Werteaf-
firmation auf die Schulleistung erstmals 2016 vom 
SVR-Forschungsbereich untersucht. An der Studie 
nahmen 820  Schülerinnen und Schüler von meist 
ethnisch segregierten Berliner Integrierten Sekun-
darschulen teil. Die Untersuchung wurde in der sieb-
ten Klasse durchgeführt, also kurz nach dem Über-
gang von der Grund- in die weiterführende Schule. 
Die Jugendlichen bearbeiteten ein Arbeitsblatt zur 
Werteaffirmation und schrieben unmittelbar danach 
einen herausfordernden Mathematiktest. Als eine 
Erweiterung zum Vorgehen anderer Studien war die 
Werteaffirmation spielerischer gestaltet und in einen 
interaktiven Comic eingebettet (s. Kap. 3.2). Die Schü-
lerinnen und Schüler, die per Zufall der Kontrollgruppe 
zugeordnet worden waren, erhielten ebenfalls den 
Comic, allerdings mit einer neutraleren, nicht affir-
mierenden Aufgabe. Etwa eine Woche später erhiel-
ten alle Teilnehmenden eine Rückmeldung zu den 
Ergebnissen im Leistungstest, die nach den Grund-
lagen des Weisen Feedbacks (s. Kap.  2.2) gestaltet 
war. Nach acht Wochen wurde ein zweiter Mathema-
tiktest geschrieben. Die Ergebnisse zeigen, dass vor 
allem Schülerinnen und Schüler mit einem türkischen 
oder arabischen Migrationshintergrund von der Wer-
teaffirmation profitierten. Sie schnitten acht Wochen 
später im Mathematiktest deutlich besser ab als 
entsprechende Jugendliche der Kontrollgruppe. Die 
Leistungslücke zwischen den Jugendlichen mit und 
ohne Migrationshintergrund reduzierte sich um bis zu 
43 Prozent (BIM/SVR-Forschungsbereich 2017: Kap. 4; 
Lokhande/Müller 2019). 

Allerdings konnten nicht alle Studien die Ergebnis-
se zur Wirksamkeit der Werteaffirmation bei Schüle-
rinnen und Schülern ethnischer Minderheiten oder mit 
einem Migrationshintergrund replizieren (vgl. Hansel-
man et al. 2017). Beispielsweise führten de Jong et al. 
(2016) in den Niederlanden eine sorgfältig geplante 
Studie durch, deren Stichprobe in Bezug auf Alter und 
ethnische Zusammensetzung der des SVR-Forschungs-
bereichs glich. Die Werteaffirmation zeigte jedoch kei-
ne Wirkung auf die Leistung. Auch zwei britische Stu-
dien mit Medizinstudierenden bzw. Schülerinnen und 
Schülern mit und ohne Migrationshintergrund konnten 
keine Wirksamkeit der Werteaffirmation nachweisen 
(Woolf et al. 2009; Celeste et al. 2021). 

Die inkonsistenten Studienergebnisse deuten da-
rauf hin, dass die Wirksamkeit der Werteaffirmation 
von verschiedenen Bedingungen abhängt (für eine 
detaillierte Übersicht s. Sherman et al. 2020). Bei einer 
Übertragung auf den Schulkontext müssen daher ins-
besondere die folgenden Faktoren beachtet werden: 
 Wahrnehmung von Bedrohung: Die Werteaffir-
mation verbessert nicht grundsätzlich Leistungen, 
sondern sie federt die negativen Auswirkungen 
einer stereotypen Bedrohung ab. Daher wirkt sie 
in vielen Studien bei von stereotype threat betrof-
fenen Personen, nicht aber bei jenen, die nicht mit 
negativen Leistungsstereotypen konfrontiert sind.

 Herausfordernde, aber lösbare Aufgaben: Die ge-
stellten Aufgaben sollen einerseits herausfordern, 
damit die Werteaffirmation wirken kann (Voisin 
et  al. 2019). Andererseits müssen sie aber auch 
lösbar sein. Wenn Lernende durch die Werteaffir-
mation besonders motiviert an die Aufgabe her-
angehen und sich sehr anstrengen, sie dann aber 
trotzdem nicht bewältigen können, sind sie danach 
deutlich weniger motiviert als jene, die nicht an 
der Werteaffirmation teilgenommen haben (Vohs/
Park/Schmeichel 2013). 

 Zeitpunkt der Umsetzung: Die Intervention ist am 
wirksamsten, wenn die Lernenden besonders be-
lastet sind. Daher sollte sie unmittelbar vor einer 
Prüfungssituation eingesetzt werden (Creswell 
et al. 2013). Auch der Beginn eines Schuljahrs oder 
der Übergang in eine neue Schule bietet sich als 
Zeitpunkt an: Die neuen Schülerinnen und Schüler 
stehen unter hohem Stress, weil sie noch nicht wis-
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sen, was sie erwartet (Cohen/Garcia/Goyer 2017). 
Gleichzeitig ist der Zeitpunkt deswegen geeignet, 
weil eine motivationale Aufwärtsspirale in Gang 
gesetzt werden kann und so die Weichen neu ge-
stellt werden können.

 Umsetzungstreue: Die hier genannten Punkte ver-
weisen darauf, dass die Werteaffirmation in einem 
bestimmten Zusammenhang erfolgen muss, um 
wirken zu können. Wenn Lehrkräfte die Interventi-
on im Unterricht einsetzen, müssen sie noch weite-
re Dinge beachten. Beispielsweise ist wichtig, dass 
sie Interesse an den Aufsätzen der Schülerinnen 
und Schüler signalisieren (Smith et al. 2021) und die 
Klasse nicht im Nachgang über den Zusammenhang 
zu den Schulleistungen aufklären. Denn dadurch 
könnten die Lernenden sich manipuliert oder auch 
stigmatisiert fühlen. Allerdings ist die Werteaffir-
mation offenbar recht robust, sie scheint auch bei 
Kommunikationsfehlern der Lehrkräfte zu wirken 
(Bradley/Crawford/Dahill-Brown 2016).

Die Werteaffirmation bringt einen Stein ins Rollen 
und versetzt Schülerinnen und Schüler in die Lage, 
ihre Lernbedingungen aktiv zu verändern. Hier stellt 
sich die Frage, unter welchen Lernbedingungen sie 
ihre Wirkung besonders gut entfaltet. Ein besonderes 
Augenmerk richtet sich dabei auf die Lehrkraft selbst: 
Können systematische Veränderungen in den Über-
zeugungen und im Verhalten der Lehrkräfte die Wir-
kung steigern? Schließlich entsteht ein Bedrohungs-
gefühl auch dadurch, dass Kinder und Jugendliche 
von ihren Lehrerinnen und Lehrern mit stereotypen 
Leistungserwartungen konfrontiert werden (vgl. Sha-
piro/Neuberg 2007). Daher wird angenommen, dass 
die oben beschriebene Aufwärtsspirale weiteren An-
trieb erhält, wenn die Lehrkräfte zusätzlich auf die 
Anstrengungen ihrer Schülerinnen und Schüler sensi-
bel reagieren und sie stärken, indem sie unabhängig 
von der Herkunft ihre Motivation und Leistung för-
dern. Zusätzlich zur Werteaffirmation erhielt daher im 
Rahmen des Forschungs-Praxis-Projekts ein Teil der 
Lehrkräfte eine Schulung zu einer wachstumsorien-
tierten Grundhaltung. 

3 Der Grund dafür ist die neuronale Plastizität des menschlichen Gehirns. Dadurch ist es in der Lage, sich anatomisch zu verändern, 
z. B. neue synaptische Verbindungen auszubilden. So kann es sich umweltbedingten Erfordernissen oder Lernerfahrungen an-
passen (Forschungsperspektiven Max-Planck-Gesellschaft 2010).

2.2 Wachstumsorientierte Grundhaltung: Lehr-
kräfte für motivationale Lernstrategien sensibi-
lisieren

Ein typisches Stereotyp betrifft das Verständnis von 
Intelligenz: Es wird angenommen, dass Menschen 
bestimmter Herkunftsgruppen – z. B. aufgrund ihrer 
Gene  – weniger begabt seien und deshalb nicht so 
gute Leistungen erbringen könnten wie andere (z. B. 
Aronson et al. 1999). Die Theorie der wachstums-
orientierten Grundhaltung (Blackwell/Trzesniewski/
Dweck 2007) geht hingegen auf der Grundlage aktu-
eller wissenschaftlicher Erkenntnisse davon aus, dass 
Intelligenz ein variables Konstrukt ist und durch Lern-
erfahrungen trainiert werden kann. 

In diesem Projekt wurde bewusst darauf verzich-
tet, die Lehrkräfte im Rahmen der Schulung mit etwa-
igen – unter Umständen unbewussten – persönlichen 
Vorurteilen zu konfrontieren. Stattdessen wurden sie 
über allgemeine Mechanismen informiert, die insbe-
sondere von negativen Leistungsstereotypen betrof-
fene Schülerinnen und Schüler davon abhalten, gute 
Leistungen zu erbringen (Info-Box  1), und für eine 
Haltung sensibilisiert, mit der sie dieser Gefahr be-
gegnen können, konkret: die wachstumsorientierte 
Grundhaltung. 

Es gibt unterschiedliche Auffassungen davon, wie 
intellektuelle Fähigkeiten entstehen und sich entwi-
ckeln (Claro/Paunesku/Dweck 2016; Blackwell/Trzes-
niewski/Dweck 2007; Dweck/Yeager 2020). Manche 
nehmen an, dass der Mensch mit einem bestimm-
ten Maß an grundlegenden Fähigkeiten geboren 
wird und diese nicht veränderbar, quasi statisch sind 
( fixed mindset). Menschen mit einer solchen stati
schen Grundhaltung fokussieren eher auf Leistungs-
ziele als auf Lernziele und können mit herausfordern-
den Situationen weniger gut umgehen (Blackwell/
Trzesniewski/Dweck 2007). Die wachstumsorientierte 
Grundhaltung (Dweck/Yeager 2020) geht hingegen 
davon aus, dass intellektuelle und kognitive Fähig-
keiten stetig aus- und weitergebildet werden können, 
und dies unabhängig von Herkunft, sozialem Status 
oder individuellem Kompetenzniveau.3 Lernende mit 
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einer wachstumsorientierten Grundhaltung nehmen 
Herausforderungen häufiger an, lassen sich bei Nie-
derlagen weniger leicht entmutigen und setzen sich 
eher prozessorientierte Lernziele als Lernende mit ei-
nem statischen Selbstbild (Abb. 2).4 

4 Die jeweilige Grundhaltung hängt nicht zwingend mit dem Leistungsniveau zusammen. Auch Schülerinnen und Schüler mit gu-
ten bis sehr guten Leistungen können eine statische Grundhaltung haben, sich in schwierigen Lernsituationen gehemmt fühlen 
und Herausforderungen eher vermeiden.

Im Schulkontext hat sich eine wachstumsorien-
tierte Grundhaltung als ein Schutzfaktor erwiesen, 
der das akademische Selbstkonzept der Lernen-
den stärkt und ihnen hilft, mit schulischen Heraus-
forderungen umzugehen (vgl. Grießig et  al. i. E.).   

Info-Box 1  Wie kann der Einfluss von Stereotypen auf Unterrichtsinter-
aktionen reduziert werden?

Es ist schwierig, Menschen für ihre eigenen Vor-
urteile und Stereotype zu sensibilisieren. Denn 
Stereotype werden weitgehend automatisiert akti-
viert (Roth/Deutsch/Sherman 2018) und entfalten 
ihre Wirkung auf Erwartungen und Verhalten daher 
eher unbewusst. Deshalb gelingt es nur schwer, sie 
zu verändern, und die meisten Trainings erweisen 
sich letztendlich als wirkungslos (FitzGerald et al. 
2019). Eine Konfrontation damit führt eher dazu, 
dass die betreffenden Personen sich ‚an den Pran-
ger gestellt‘ fühlen und deshalb wenig bereit sind, 
sich die Inhalte des Trainings anzueignen; das kann 
Vorurteile sogar noch verstärken (Legault/Gutsell/
Inzlicht 2011; vgl. Moss-Racusin et al. 2014). 

Für den Abbau von Vorurteilen erscheint es 
daher erfolgversprechender, Teilnehmende von 
Schulungen ausschließlich zu informieren  – z.  B. 
darüber, wie Stereotype entstehen und wie sie 
wirken – und nicht mit normativen Erwartungen 
an sie heranzutreten. Deshalb ist es sinnvoll, in 
entsprechenden Trainings wissenschaftliche Er-
kenntnisse und konkrete Handlungsstrategien zu 
vermitteln, mit denen Personen ihre individuellen 
Ziele erreichen können. Die Teilnehmenden kön-
nen dabei frei entscheiden, ob sie diese Strate-
gien nutzen oder nicht (Legault/Gutsell/Inzlicht 
2011). Auf den Schulkontext übertragen bedeutet 
dies, dass Lehrkräfte ein entsprechend geprägtes 
Verhalten eher ändern, wenn sie den Eindruck ge-
winnen, dass ihnen das im Unterricht auch selbst 
hilft, sie z. B. mehr Schülerinnen und Schüler zur 

Mitarbeit bewegen können, der Unterricht weni-
ger gestört wird und sie letztendlich mehr Schü-
lerinnen und Schüler dazu bringen, das Lernziel zu 
erreichen. 

Von Stereotypen beeinflusste Unterrichtsin-
teraktionen können auch auf indirektem Wege 
verändert werden: Wenn Lehrkräfte allgemeine 
Informationen über Lernprinzipien und Unterrichts-
management erhalten, kann das von negativen 
Stereotypen betroffenen Schülerinnen und Schü-
lern ebenfalls helfen, sich positiv zu entwickeln und 
dadurch wiederum ihre Umgebung zu verändern. 
Beispielsweise wurden Lehrkräfte im Rahmen ei-
ner US-amerikanischen Studie dafür sensibilisiert, 
sich zunächst in Jugendliche hineinzuversetzen, 
die sich aus ihrer Sicht im Unterricht aggressiv 
verhielten oder die Mitarbeit verweigerten (Oko-
nofua/Paunesku/Walton 2016). Von diesen nega-
tiven Zuschreibungen sind besonders Jugendliche 
afroamerikanischer Herkunft betroffen (Okonofua/
Eberhardt 2015). Die Intervention verbesserte das 
Vertrauensverhältnis zwischen den Lehrkräften 
und insbesondere den afroamerikanischen Jugend-
lichen in der Klasse. Zudem wurden diese Jugend-
lichen deutlich seltener für ihr Verhalten sanktio-
niert als Gleichaltrige, in deren Situation sich die 
Lehrkräfte nicht hineinversetzten. Damit kann der 
Teufelskreis aus Bestrafung und negativem Verhal-
ten der Jugendlichen durchbrochen werden, und 
positive Erfahrungen widerlegen wiederum nega-
tive Stereotype von Lehrkräften. 
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Sie steigert die Lernmotivation und die Lernleistung. 
Das gilt insbesondere für Schülerinnen und Schüler 
mit Migrationshintergrund, Mädchen in naturwis-
senschaftlichen Domänen oder Schülerinnen und 
Schüler aus Familien mit niedrigem Einkommen, 
also Lernende, die eher stereotype Bedrohung und 
abfällige Bemerkungen über ihre Intelligenz erleben 
(z.  B. Aronson/Fried/Good 2002; Dar-Nimrod 2007). 
In einer US-amerikanischen Studie beispielsweise 
erzielten Schülerinnen und Schüler der siebten Jahr-
gangsstufe über die nachfolgenden zwei Jahre bes-
sere Noten in Mathematik, nachdem sie ein Training 

zur wachstumsorientierten Grundhaltung erhalten 
und erfahren hatten, wie sich Intelligenz weiterent-
wickelt (Blackwell/Trzesniewski/Dweck 2007). Sie 
waren auch eher als andere Gleichaltrige bereit, sich 
anzustrengen, motivierter, sich anspruchsvolle Lern-
ziele vorzunehmen, und nach Rückschlägen offener 
dafür, ihre Lernstrategien zielführend anzupassen. 
Anderen Studien zufolge kann eine Stärkung der 
wachstumsorientierten Grundhaltung bei Jugendli-
chen das Stressempfinden nachhaltig mindern, ihr 
Wohlbefinden und ihre körperliche Gesundheit stei-
gern und die Ausprägung depressiver Symptome 

Abb. 2  Gegenüberstellung von statischer und wachstumsorientierter Grundhaltung

Quelle: SVR-Forschungsbereich/Julia Schorcht 2020

Abb. 9 Gegenüberstellung statischer und wachstumsorientierter Grundhaltung

Die Art der Leistungsrückmeldung beeinflusst 
Grundhaltung und Motivation von Lernenden.

statische Grundhaltung wachstumsorientierte 
Grundhaltung

durch Loben von Begabung
und Intelligenz

durch Loben von Anstrengung
und Lernprozess

Scheitern führt zum Aufgeben Scheitern führt zu erhöhter
Anstrengung oder Strategiewechsel

Erleben von Hilflosigkeit aktive Suche nach Ursachen

Fehler werden vermieden
oder verschwiegen

Fehler sind wichtig
(positive Fehlerkultur)

Anstrengung hilft nicht Anstrengung lohnt sich

Fokus auf Leistungsziele Fokus auf LernzieleZiele

Grundsatz

Umgang mit Fehlern

gedankliche Folgen

Verhaltensreaktion

Bestärkung der
Grundhaltung

Quelle: SVR-Forschungsbereich/Julia Schorcht 2020
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verringern (Romero et al. 2014; Yeager/Johnson et al. 
2014). Wird eine wachstumsorientierte Grundhaltung 
z. B. über spezifische Interventionen vermittelt, bevor 
ein Leistungstest stattfindet, können Lernende, die 
einem negativ konnotierten Stereotyp unterliegen, 
anschließend kritische Rückmeldungen eher leis-
tungsförderlich nutzen (Good/Aronson/Inzlicht 2003; 
Dweck 2008). 

Förderung einer wachstumsorientierten Grundhal
tung im Unterricht
Die Grundhaltungen der Lernenden und die der 
Lehrkräfte bedingen sich gegenseitig (Seaton 2018; 
Shumow/Schmidt 2013). Entsprechend besteht ein 
interventionsorientierter Ansatz darin, Lehrkräfte in 
der Entwicklung und Stärkung der eigenen wachs-

5 Einen ausführlichen Überblick über Unterrichtsmethoden im Sinne der wachstumsorientierten Grundhaltung gibt das Handbuch 
„Weise Interventionen für einen diversitätsorientierten Unterricht“ (www.svr-migration.de/weise-interventionen, 16.06.2021). 
Dort wird auch die Umsetzung des Weisen Feedbacks (s. u.) genauer erläutert. 

tumsorientierten Grundhaltung zu schulen. Lehrper-
sonen mit einer entsprechenden Grundhaltung sind 
eher in der Lage, im Unterricht unvoreingenommen 
und vertrauensbildend zu kommunizieren und dar-
über das Vertrauen der Schülerinnen und Schüler in 
ihre eigenen Fähigkeiten zu stärken (vgl. Dweck/
Yeager 2020). Zu wachstumsorientierter Kommunika-
tion gehört beispielsweise, eher Lernstrategien und 
Anstrengungsbereitschaft zu loben als Begabung, 
individuelle Lernziele zu betonen sowie Fehler als 
Chance zur Weiterentwicklung zu betrachten und dies 
entsprechend zu kommunizieren (vgl. Rissanen et al. 
2019).5 

Auf diese Weise werden Erwartungseffekte zwi-
schen den Schülerinnen und Schülern und der Lehr-
kraft abgemildert und der Weg für prozessorientier-

Abb. 3 Elemente des Weisen Feedbacks

Quelle: SVR-Forschungsbereich/Julia Schorcht 2020

Abb. 10 Weises Feedback

WEISES FEEDBACK

Wertschätzung
und Unterstützunghohe Erwartung Vertrauen

„Ich erwarte 
eine (realistisch) 
hohe Leistung.“

„Ich bin überzeugt, dass 
Du diese hohe Leistung 

schaffen kannst.“

„Ich unterstütze Dich 
dabei, diese hohe

Leistung zu erbringen.“

Quelle: SVR-Forschungsbereich/Julia Schorcht 2020

http://www.svr-migration.de/weise-interventionen
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tes Lernen geebnet (Spencer/Rawson/Bamfield 2014; 
Seaton 2018; Rissanen et al. 2019). Zudem unterstüt-
zen wachstumsorientierte Lehrkräfte die Lernenden 
eher darin, sich mit ihrer eigenen Grundhaltung aus-
einanderzusetzen und Strategien zu entwickeln, um 
ihr Lernverhalten gewinnbringend zu fördern (vgl. 
Dweck/Yeager 2020). 

Weises Feedback: eine Methode nach dem Konzept 
der wachstumsorientierten Grundhaltung
Leistungsrückmeldungen sollen Lernenden helfen, 
die Diskrepanz zwischen ihrem aktuellen Leistungs-
stand und dem Leistungsziel zu reduzieren (Sadler 
1989). Sie können sehr unterschiedliche Elemente 
umfassen. In der Schulpraxis bestehen sie meistens 
darin, die Lernenden über ihren Leistungsstand zu in-
formieren und ihnen zu sagen, wie sie ihre Leistung 
verbessern können (OECD 2016: Tab. II.2.19). 

Der Psychologe John Hattie und die Psychologin 
Helen Timper ley schlagen eine Rückmeldestrategie 
vor, die differenziert über das erzielte Ergebnis im 
Vergleich zur Lösung informiert, außerdem über den 
Lernprozess (z.  B. geeignete Lernstrategien) und die 
Selbstregulation (z. B. Unterstützung bei der selbstän-
digen Steuerung des Lernprozesses) (Hattie/Timperley 
2007). Insgesamt gilt diese Feedbackstrategie als sehr 
wirksam für die Leistungsentwicklung – Lernende zeig-
ten nach entsprechenden Rückmeldungen deutlich 
bessere Leistungen. Auf die Leistungsmotivation wirkt 
sie allerdings deutlich schwächer. Denn die Methode 
vermittelt Schülerinnen und Schülern nicht so sehr 
das Gefühl, dass sie gute Leistungen aus eigener Kraft 
schaffen können und dass es sich lohnt, bei schwie-
rigen Aufgaben ‚dranzubleiben‘ (Wisniewski/Zierer/
Hattie 2020). Daher stellt sich die Frage, inwieweit von 
diesem Feedback auch jene Lernenden profitieren, 
denen aufgrund ihrer Herkunft, ihres Geschlechts oder 
anderer Merkmale weniger zugetraut wird. 

An der Motivation setzt dagegen das Weise Feed-
back an, das sich am Konzept der wachstumsorien-
tierten Grundhaltung orientiert. Es vermittelt den 
Lernenden, dass kognitive Fähigkeiten sich weiter-
entwickeln können. Fehler werden bei diesem An-
satz als etwas Positives betrachtet: Sie zeigen den 
Lernenden, dass sie noch nicht die richtige Lösungs-
strategie gefunden haben, das Ziel aber durchaus 

erreichen können, wenn sie sich mehr anstrengen 
oder ihre Strategie ändern. Konkret setzt sich Wei-
ses Feedback aus drei Elementen zusammen: Die 
Lehrkraft kommuniziert den Schülerinnen und Schü-
lern erstens, welche (realistische) Leistung sie von 
ihnen jeweils erwartet (hohe Erwartung), zweitens, 
dass sie ihnen zutraut, diese Leistung zu erbringen 
(Vertrauen), und drittens, dass sie ihnen dabei helfen 
wird (Unterstützung) (Abb. 3). Diese Vorgehensweise 
bewahrt Lernende mit geringen Leistungen nicht vor 
Herausforderungen; vielmehr erhalten sie ein ehrli-
ches und kritisches Feedback, das ihnen gleichzeitig 
Entwicklungspotenziale aufzeigt. Die Lehrkräfte ver-
mitteln ihnen damit auch, dass sie eine Lernleistung 
zwar „noch nicht“ zufriedenstellend erbracht haben, 
dies aber schaffen können, z. B. indem sie ihre Stra-
tegien anpassen; sie können also in ihren Fähigkeiten 
wachsen. 

Weises Feedback ist somit eine Möglichkeit, das 
Vertrauen der Schülerinnen und Schüler in die eigene 
Leistung und Kompetenz zu stärken. Untersuchungen 
zeigen, dass es vor allem bei Lernenden wirkt, die 
aufgrund ihrer Herkunft von negativen Stereotypen 
betroffen sind. Es bewirkt, dass diese Lernenden für 
Kritik empfänglicher sind und sie eher auf die Sache 
beziehen als auf ihre Person. Dadurch sind sie eher 
bereit, ihre eingereichten Arbeiten zu überarbeiten, 
und können so letztendlich bessere Leistungen er-
bringen, als wenn sie nach einer kritischen Rückmel-
dung aufgeben (Cohen/Steele/Ross 1999; Yeager/
Purdie-Vaughns et al. 2014). 

2.3 Erkenntnisziel der Evaluationsstudie

Die beiden oben skizzierten Weisen Interventionen 
sind wissenschaftlich gut untersucht. Im Rahmen 
des Forschungs-Praxis-Projekts sollte daher überprüft 
werden, wie sie unter Praxisbedingungen wirken. Zur 
Überprüfung ihrer Wirksamkeit wurde mit der Mathe-
matikleistung ein sehr anspruchsvolles Kriterium an-
gelegt, denn viele Lernende haben Angst vor Prüfun-
gen in diesem Fach (Sparfeldt/Schneider/Rost 2016). 
Zudem weisen Untersuchungen darauf hin, dass 
Selbstbestätigungsinterventionen die Leistungen 
besonders in Mathematik, aber auch in naturwissen-
schaftlichen Fächern verbessern können (Borman/
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Grigg/Hanselman 2016; Miyake et  al. 2010). Daher 
sollte untersucht werden, inwieweit die Interventio-
nen dazu beitragen, dass die teilnehmenden Schüle-
rinnen und Schüler ihre Mathematikleistung über das 
fünfte Schuljahr hinweg verbessern oder zumindest 
halten. Die Lehrkräfte wurden im Rahmen einer Fort-
bildung in den Weisen Interventionen geschult und 
sollten sie dann im Mathematikunterricht anwenden. 

Zur Wirksamkeit der Interventionen im ersten 
Schulhalbjahr, in dem regulärer Unterricht stattfand, 
wurden folgende Hypothesen aufgestellt:6 

1. Welche Schülerinnen und Schüler profitieren von 
der Werteaffirmation? 
Es wurde angenommen, dass die Werteaffirmation 
nicht bei allen Schülerinnen und Schülern zu besseren 
Mathematikleistungen führt, sondern nur bei jenen, 
die aufgrund ihrer Zuwanderungsgeschichte beson-
ders stark von stereotype threat betroffen sind (vgl. 
Cohen et al. 2006; Sherman et al. 2013). Daher wurde 
erwartet, dass Kinder mit hohem stereotype threat, 
die an der Werteaffirmation teilnehmen, zum   Ende   
des ersten Schulhalbjahrs bessere Mathematik-
leistungen zeigen als Kinder der Kontrollgruppe 
(Hypothese 1). Für Kinder, die nicht von stereotype 
 threat betroffen sind, wurde dagegen kein solcher 
Effekt angenommen. 

2. Welche Schülerinnen und Schüler profitieren 
davon, dass ihre Lehrkräfte für eine wachstumsori
entierte Grundhaltung sensibilisiert wurden? 
Im Sinne der bisherigen Forschung (u. a. Blackwell/
Trzesniewski/Dweck 2007; Samuel/Warner 2021) 
wurde angenommen, dass sich durch die zusätzliche 
Schulung der Lehrkräfte die Mathematikleistungen 
vor allem bei jenen Schülerinnen und Schülern ver-
bessern, die von stereotype threat betroffen sind. 
Denn die Lehrkräfte sollten infolge der Interventi-
on die Unterrichtsinteraktionen mit diesen Kindern 
so gestalten, dass diese ermutigt werden, sich an-
zustrengen und weniger schnell aufzugeben, und 

6 Im Projektantrag wurden Hypothesen aufgestellt, die sich auf Unterschiede zwischen Herkunftsgruppen beziehen. So wurde 
angenommen, dass Kinder mit einem türkischen oder arabischen Migrationshintergrund von den Weisen Interventionen 
besonders in ihrer Leistungsentwicklung profitieren, weil sie stärker durch stereotype threat belastet sind. Da es bei der 
Umsetzung der Studie möglich war, ein direktes Maß für stereotype threat in die Befragung der Schülerinnen und Schüler 
einzubeziehen, wurde entschieden, diese Variable in der Studie als unmittelbares Unterscheidungskriterium anzuwenden. Die 
Ergebnisse nach Herkunftsgruppen sind im Methodenbericht zu dieser Studie nachzulesen (https://www.svr-migration.de/
publikationen/weise-interventionen). 

so bessere Leistungen erbringen (z.  B. durch Wei-
ses Feedback und einen konstruktiven Umgang mit 
Fehlern). Dadurch sollen von stereotype threat 
betroffene Kinder, die von diesen Lehrkräften un-
terrichtet werden, im ersten Schulhalbjahr bessere 
Leistungen in Mathematik zeigen als entsprechen-
de Kinder mit nicht geschulten Lehrkräften (Hypo-
these 2). Wie bei der Werteaffirmation wurde auch 
hier kein Effekt erwartet für Kinder, die sich nicht von 
Leistungsstereotypen bedroht fühlen.

3. Wirkt die Werteaffirmation besser, wenn die 
Lehrkräfte zusätzlich für eine wachstumsorientierte 
Grundhaltung sensibilisiert werden?
Die Werteaffirmation bringt einen Stein ins Rollen 
und trägt durch die nachfolgenden Veränderungen 
der Unterrichtsinteraktionen dazu bei, die Leistung zu 
steigern (vgl. Cohen et al. 2009; Goyer et al. 2017). 
Insofern wird davon ausgegangen, dass Lehrkräfte 
die Wirkung der Werteaffirmation verstärken können, 
wenn sie für potenzielle Lernzuwächse sensibel sind 
und diese entsprechend fördern (z.  B. durch geeig-
nete Feedbackstrategien oder einen konstruktiven 
Umgang mit Fehlern). Bei von stereotype threat 
bedrohten Kindern sollte die Werteaffirmation sich 
auf die Mathematikleistung somit stärker auswir-
ken, wenn zugleich ihre Mathematiklehrkräfte für 
eine wachstumsorientierte Grundhaltung sensibi-
lisiert wurden, als bei Kindern, deren Lehrkräfte 
nicht entsprechend geschult wurden (Hypothese 3). 

Durch die Schulschließungen infolge der Corona-Pan-
demie verlief das zweite Schulhalbjahr unter deutlich 
anderen Bedingungen als das erste Halbjahr. Es ist 
davon auszugehen, dass nur ein Teil des vorgesehe-
nen Unterrichtsstoffs vermittelt wurde. Zudem hat-
ten die Schülerinnen und Schüler vermutlich je nach 
Schule sowie nach der Unterstützung und den tech-
nischen Möglichkeiten in der Familie unterschiedli-
chen Zugang zum Lernstoff (vgl. Helbig 2020). Dies 
könnte die Wirksamkeit der Weisen Interventionen 
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beeinflusst haben. Denn deren Wirkung hängt auch 
davon ab, wie gut der Unterricht ist, genauer: welche 
Möglichkeiten zum Lernen er motivierten Schülerin-
nen und Schülern bietet (vgl. Cohen et al. 2006). Für 
die Lehrkräfte war es im zweiten Halbjahr deutlich 
schwieriger, den Kontakt zu den Lernenden aufrecht-
zuerhalten und sie durch geeignete Strategien weiter 
zu motivieren. Insofern wurde im Fortgang des Pro-
jekts zusätzlich die Frage formuliert: Wie wirken sich 
die Interventionen über das zweite Schulhalbjahr 
auf die Entwicklung der Mathematikleistung aus? 

3 Die Evaluationsstudie und ihr 
 Forschungsdesign 

Um die Wirksamkeit der skizzierten Interventionen zu 
prüfen, wurde an fünfzehn weiterführenden Schulen 
in Nordrhein-Westfalen in der fünften Jahrgangsstufe 
eine experimentelle Längsschnittstudie durchgeführt. 
Im Folgenden werden das methodische Vorgehen (s. 
Kap. 3.1), die Interventionen (s. Kap. 3.2), die Akqui-
se der Stichprobe (s. Kap. 3.3) und die verwendeten 
Messinstrumente (s. Kap. 3.4) dargestellt.7 

7 Weitere Informationen können dem zugehörigen Methodenbericht entnommen werden (https://www.svr-migration.de/
publikationen/weise-interventionen). 

8 Die dritte Befragung der Klassen wurde wegen der Corona-Pandemie und der damit verbundenen Schulschließungen auf den 
Beginn des sechsten Schuljahrs verlegt. Elf der fünfzehn Schulen nahmen daran teil. 

3.1 Methodisches Vorgehen

Die Weisen Interventionen wurden unter den Bedin-
gungen des schulischen Alltags angewendet. Um 
nachweisen zu können, inwieweit Veränderungen in 
der Mathematikleistung der Schülerinnen und Schü-
ler tatsächlich auf die beiden Interventionen zurück-
gehen, wurde ein komplexes Untersuchungsdesign 
entwickelt (Abb. 4 und Tab. 1). Ein solcher Zusammen-
hang sollte mithilfe zweier Elemente nachgewiesen 
werden: Die Mathematikleistung aller Schülerinnen 
und Schüler wurde mittels standardisierter Testung 
zu mehreren Zeitpunkten erfasst. Gleichzeitig wur-
den die teilnehmenden Klassen und Schulen ohne ihr 
Wissen zufällig einer Interventionsgruppe und einer 
Kontrollgruppe zugeteilt. 

Die teilnehmenden Schülerinnen und Schüler 
wurden zu drei Zeitpunkten schriftlich getestet und 
befragt: Eine Vorerhebung fand zu Beginn des Schul-
jahrs im September 2019 statt, ein zweiter Test im 
Januar 2020 und ein dritter Test im September 2020 
zu Beginn des sechsten Schuljahrs.8 Hierfür wurden 
externe Testleiterinnen geschult, meist Studierende 
der Psychologie und der Erziehungswissenschaften. 

Abb. 4  Schematische Darstellung des Forschungsdesigns

Quelle: eigene Darstellung

Schuljahr 2019/20

Sept. Sept. Okt. Okt.–Jan. Jan. Feb./März

Schuljahr 2020/21

Sept. 20 
(statt März 20)Zeitplan

Lehrer-
workshop

Werte-
affirmation I

Studien-
gruppen

Werte-
affirmation IIIntervention

Welle 1 
Pretest

Welle 2
Posttest

Welle 3
Follow-upErhebungen



20

        Die Evaluationsstudie und ihr  Forschungsdesign  

Das sollte gewährleisten, dass die Durchführung den 
vorgegebenen Standards entspricht. Die Schülerin-
nen und Schüler erhielten bei jeder Testung einen 
schriftlichen Fragebogen. Darin bearbeiteten sie zu-
nächst einen kognitiven Test und einen Mathematik-
test, anschließend beantworteten sie Fragen zu Ein-
stellungen und soziodemografischen Merkmalen. Die 
Lehrkräfte wurden um zusätzliche Informationen zu 
den Schülerinnen und Schülern ihrer Klasse gebeten, 
u.  a. zu einem etwaigen sonderpädagogischen För-
derbedarf. Zusätzlich wurden die Mathematiknoten in 
den Klassenarbeiten und im Zeugnis erfragt.

Im Hinblick auf die beiden Interventionen wurden 
die Klassen jeweils einer Interventions- und einer 
Kontrollgruppe zugeordnet (Tab.  1). Damit gehörte 
jedes Kind einer von vier Gruppen an: Es erhielt ent-
weder beide Interventionen, eine von beiden oder 
gar keine. 

Den Ausgangspunkt bildete eine Schulung im 
September 2019, an der alle Mathematiklehrkräfte 
der betreffenden Schulen teilnahmen (Tab.  A1 im 
Anhang). In dieser Fortbildung wurden sie (a) über 
die Hintergründe der Werteaffirmation informiert und 
in ihrer Umsetzung geschult. Danach erhielt rund die 
Hälfte der Lehrkräfte (b) Informationen zur wachs-

tumsorientierten Grundhaltung und dem daraus ab-
geleiteten Weisen Feedback. Die andere Hälfte der 
Lehrkräfte  – die Kontrollgruppe  – erhielt neben der 
Werteaffirmation Informationen zum Feedback nach 
Hattie und Timperley (2007). Die Zuordnung zur In-
terventionsgruppe und zur Kontrollgruppe erfolgte 
per Zufall auf der Ebene der ganzen Schule. So sollte 
vermieden werden, dass sich Lehrkräfte derselben 
Schule über unterschiedliche Fortbildungsinhalte 
austauschen. Die Lehrkräfte wurden nicht darüber in-
formiert, dass die Fortbildungen sich unterschieden. 

Ergänzend zu der einmaligen Schulung wurde 
den Lehrerinnen und Lehrern im ersten Schulhalb-
jahr sechswöchentlich – insgesamt dreimal – Material 
zugeschickt, um die Inhalte der Fortbildung zu wie-
derholen und zu vertiefen. Sie wurden ermutigt, die 
Materialien in schulinternen Studiengruppen zu bear-
beiten. Das sollte die Nachhaltigkeit der Maßnahmen 
fördern, die am ehesten gewährleistet ist, wenn In-
terventionen in den schulischen Kontext eingebettet 
werden (Seaton 2018).

Im nächsten Schritt sollten die Lehrkräfte die 
Inhalte der Fortbildung im Mathematikunterricht 
anwenden. Die Intervention zur Werteaffirmati-
on wurde unmittelbar vor der ersten Klassenarbeit 

Werteaffirmation 
 y bei Schülerinnen und Schülern durchgeführt
 y randomisiert nach Schulklassen innerhalb der 
Schulen

Interventionsgruppe: 
Werteaffirmation  
(„Was ist dir wichtig?“)

Kontrollgruppe: 
neutrale Aufgabe  
(„Was ist anderen 
Jugendlichen wichtig?“)

wachstums orientierte 
Grundhaltung 

 y bei Lehrkräften 
durchgeführt

 y randomisiert 
nach Schulen

Interventionsgruppe: 
Informationen zur 
wachstumsorientierten 
Grundhaltung  
(inkl. Weisem Feedback)

Werteaffirmation & 
wachstums orientierte 

Grundhaltung

nur wachstums-
orientierte Grundhaltung

Kontrollgruppe: 
Informationen zum 
Feed back nach Hattie 
und Timperley

nur Werteaffirmation keine Weise Intervention

Tab. 1  Aufteilung der Schülerinnen und Schüler auf vier Interventionsgruppen

Quelle: eigene Darstellung
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durchgeführt. Die Lehrkräfte teilten die entsprechen-
den Arbeitsblätter aus und gaben dazu die vorab 
vermittelten Erklärungen. Hierfür waren sie zuvor in 
der Fortbildung über den theoretischen Hintergrund 
aufgeklärt worden und hatten ein detailliertes Skript 
erhalten, das sie für die Einführung nutzen sollten. 
Nach der Anleitung sollten sie die Aufgabe damit be-
gründen, dass sie an der Sichtweise der Schülerinnen 
und Schüler interessiert seien und diese daher bäten, 
das Arbeitsblatt zu bearbeiten (vgl. Smith et al. 2021). 
Zudem sollten sie darauf hinweisen, dass der Aufsatz 
nicht benotet würde. 

Um die Wirksamkeit der Werteaffirmation prüfen 
zu können, wurden jeweils ganze Klassen innerhalb 
der teilnehmenden Schulen per Zufall einer Inter-
ventions- und einer Kontrollgruppe zugeteilt.9 Die 
Lehrkräfte waren darüber informiert, dass es zwei 
Varianten der Arbeitsblätter gab, eine für die Inter-
ventions- und eine für die Kontrollgruppe. Sie er-
fuhren jedoch nicht, an welcher Gruppe ihre Klasse 
teilnahm. Daher erhielten sie die Arbeitsblätter in 
verschlossenen Umschlägen, teilten sie verschlossen 
an ihre Schülerinnen und Schüler aus und sammelten 
sie auch so wieder ein. 

Zusätzlich wurden die Lehrkräfte ermutigt, im 
Unterricht Strategien anzuwenden, die sich aus dem 
Konzept der wachstumsorientierten Grundhaltung 
bzw. dem Feedback nach Hattie und Timperley erge-
ben. Hierzu gehörte, der Klasse Rückmeldungen im 
Sinne des Weisen Feedbacks zu geben oder Fehler 
positiv zu kommentieren. Anders als die Durchfüh-
rung der Werteaffirmation war die Umsetzung solcher 
Prinzipien jedoch freiwillig.

Um Erwartungseffekten vorzubeugen, wurden 
Schülerinnen und Schüler, Eltern, Lehrkräfte, Schul-
leitungen und Testleitungen im Vorfeld der Studie 
vollkommen oder teilweise ‚blind gehalten‘, d. h. sie 
wurden über die Ziele der Studie nicht oder nur zum 
Teil informiert. Die Schülerinnen und Schüler und ih-

9 Im Gegensatz zur Vorgängerstudie (BIM/SVR-Forschungsbereich 2017: 46) wurden nicht die einzelnen Kinder aus einer Klasse der 
Interventions- oder der Kontrollgruppe zugewiesen, sondern ganze Klassen. Diese Entscheidung beruhte auf der positiven Wir-
kung, die die Intervention in der Vorgängerstudie und anderen Studien gezeigt hatte: Es sollte vermieden werden, dass innerhalb 
von Klassen für einige Kinder langfristige Leistungsvorteile entstehen. 

10 Das Vorgehen in der Studie folgt strikt den ethischen Regeln der Deutschen Gesellschaft für Psychologie; es wurde vorab dar-
aufhin geprüft und als ethisch unbedenklich eingestuft. Außerdem entspricht es den datenschutzrechtlichen Grundsätzen der 
europäischen Datenschutz-Grundverordnung.

re Eltern erfuhren lediglich, dass sie an einer Studie 
zum Stressabbau vor Klassenarbeiten teilnahmen; 
sie wussten jedoch nicht, dass es Interventions- und 
Kontrollgruppen gab. Die Schulen und die teilneh-
menden Lehrkräfte erhielten die oben beschriebe-
nen Teilinformationen. So war gewährleistet, dass 
die Pilotierung unter Praxisbedingungen stattfindet, 
und zugleich konnten die Bedingungen geschaffen 
werden, die für eine Wirksamkeitsprüfung notwen-
dig sind. 

Incentivierung
Vor Studienbeginn wurde den Schulen als Danke-
schön für die Teilnahme ein kleiner Geldbetrag an-
geboten; dieser wurde nach Abschluss der Studie an 
den Förderverein der Schule überwiesen. Weiterhin 
erhielten die Schülerinnen und Schüler nach jeder 
Erhebung ein kleines Geschenk. Nach Abschluss der 
Studie bekamen die Schülerinnen und Schüler und ih-
re Eltern einen Aufklärungsbrief, der die Ziele und das 
Vorgehen der Studie genau beschrieb und erklärte, 
warum sie darüber nicht im Vorfeld informiert wer-
den konnten.10

3.2 Die Interventionen

Im Folgenden wird beschrieben, wie die beiden 
Weisen Interventionen  – die Werteaffirmation und 
die Fortbildung der Lehrkräfte zur Vermittlung einer 
wachstumsorientierten Grundhaltung – in dieser Stu-
die methodisch umgesetzt wurden. 

Die Werteaffirmation als ComicArbeitsblatt 
Die Werteaffirmation besteht aus einer kreativen 
Schreibübung, die die Schülerinnen und Schüler im 
Klassenverband jeweils für sich bearbeiten sollten. 
Die Aufgabenstellung stammt ursprünglich aus der 
US-amerikanischen Studie von Cohen et  al. (2006). 
Sie wurde vom SVR-Forschungsbereich übersetzt 
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        Die Evaluationsstudie und ihr  Forschungsdesign  

(BIM/SVR-Forschungsbereich 2017: Kap.  4), dabei 
wurden die Formulierungen und die vorgegebenen 
Werte für den deutschen Kontext angepasst. 

Für die vorliegende Studie wurde die Intervention 
für die zwei Jahre jüngere Zielgruppe leicht verän-
dert und vereinfacht. Die Überarbeitung stützte sich 
auf einen qualitativen Pretest: Die Intervention war 
zuvor probeweise in zwei fünften und einer vierten 
Klasse durchgeführt und das Feedback der Lehrkräfte 
zum Comic eingeholt worden. Erstellt wurden zwei 
Versionen des Arbeitsblatts mit identischem Design, 
jedoch etwas unterschiedlichen Arbeitsanweisun-
gen. Die Werteaffirmation wurde in einen Comic ein-
gebettet, der von den außerirdischen Figuren Nari 
und Nilu erzählt und die Lesenden aktiv in die Ge-
schichte einbindet. Die Figuren wurden im Hinblick 
auf Geschlecht, sozialen und ethnischen Hintergrund 
‚neutral‘ konzipiert, sodass sich alle Kinder mit ihnen 
identifizieren können. In den Geschichten möchten 
die beiden Außerirdischen mehr über die Jugendli-
chen auf der Erde erfahren und bitten die Leserinnen 
und Leser um Hilfe. Die Werteaffirmation wurde im 
Forschungsprojekt zweimal durchgeführt: erstmals 
vor der ersten und zum zweiten Mal vor der vierten 
Mathematik-Klassenarbeit.

Die Schülerinnen und Schüler erhielten zu beiden 
Zeitpunkten jeweils eine Liste mit vierzehn Werten 
bzw. Interessen (z.  B. Sport machen, Familie und 
Freunde, Glaube/Religion, Musik hören oder ma-
chen). Diejenigen in der Interventionsgruppe sollten 
zunächst aus der Liste die beiden Dinge auswählen, 
die ihnen am wichtigsten sind, und danach einen 
Aufsatz darüber schreiben, warum ihnen diese Dinge 
wichtig sind. Das diente dazu, die kognitive Auseinan-
dersetzung mit den genannten Dingen zu vertiefen. 
Die Intervention endete mit fünf selbstbestätigenden 
Fragen, die ihren Effekt durch eine emotionale, intrin-
sisch motivierende Vertiefung verstärken sollten 
(z. B.: „Stimmst Du der folgenden Aussage zu? Wenn 
ich an diese beiden Dinge denke, bin ich glücklich 
und zufrieden.“). Die Kontrollgruppe erhielt dieselbe 
Liste. Ihre Anweisung lautete jedoch, die beiden für 

11 Im Gegensatz zum Weisen Feedback betont die Feedbackstrategie nach Hattie und Timperley ausschließlich die Ziele, die gegen-
über dem Ist-Zustand erreicht werden sollen (z. B. Leistungsziele, Lernstrategien), und gibt konkrete Hinweise zur Verbesserung. 
Sie beinhaltet keine motivationalen Aspekte, wie sie dem Weisen Feedback zugrunde liegen (Kommunikation von hohen Erwar-
tungen und Vertrauen in Leistungsveränderungen; vgl. Kap. 2.2).

sie unwichtigsten Dinge anzukreuzen. Anschließend 
sollten sie einen Aufsatz darüber verfassen, warum 
diese beiden Dinge anderen Jugendlichen wichtig 
sein könnten, und angeben, wie diese sich dabei füh-
len. Die Werteaffirmation wurde unmittelbar vor der 
Klassenarbeit durchgeführt. 

Sensibilisierung der Lehrkräfte für eine wachstums
orientierte Grundhaltung
Die Fortbildung bestand aus einer eintägigen Prä-
senzveranstaltung und anschließenden schulinter-
nen Studiengruppen (vgl. Gersten et  al. 2010). Ein 
zufällig ausgewählter Teil der Schulen erhielt in der 
Fortbildung Informationen zur wachstumsorientier-
ten Grundhaltung (Dweck/Yeager 2020) und daraus 
abgeleiteten Unterrichtsstrategien wie dem Weisen 
Feedback (Cohen/Steele/Ross 1999). Ein anderer 
Teil – die Kontrollgruppe – setzte sich in der Präsenz-
veranstaltung und den Studiengruppen neben der 
Vermittlung der Selbstbestätigungstheorie mit der 
Feedbackstrategie nach Hattie und Timperley (2007) 
auseinander, einer Methode, die den meisten Lehr-
kräften schon bekannt sein dürfte.11 

Handlungsleitend für die Durchführung der Fort-
bildung waren folgende didaktischen Kriterien: Fort-
bildung und Studiengruppen zielten darauf ab, die 
teilnehmenden Lehrkräfte (1) achtsamer für die eige-
ne berufliche Praxis zu machen, ihnen (2) das dafür 
notwendige Hintergrundwissen und konkrete Hand-
lungsstrategien zu vermitteln, ihnen (3) Wege aufzu-
zeigen, wie sie (kapazitive) Ressourcen miteinander 
teilen können, und dadurch (4) eine Veränderung ih-
rer Arbeitsweise zu erreichen. 

Hinsichtlich der Methode waren die Schulung 
und die drei aufeinanderfolgenden schulinternen 
Studiengruppen nach dem didaktischen Prinzip des 
Think – Pair – Share (vgl. Konrad/Traub 2019) aufbe-
reitet. In einem ersten Schritt wurden die theoreti-
schen Bezüge vermittelt: In der Fortbildung wurde 
hierzu ein Vortrag gehalten, in den Studiengruppen 
wurden wissenschaftliche Artikel, Interviews und 
Videos eingesetzt. Diese Informationen wurden im 
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zweiten Schritt in einer Reflexionsphase vertieft (vgl. 
Sassenberg/Moskowitz 2005). Im dritten Schritt wur-
den schließlich konkrete Techniken vermittelt, die 
die Lehrkräfte im Unterricht anwenden konnten (z. B. 
Weises Feedback). 

3.3 Gewinnung der teilnehmenden Schulen und 
Stichprobe

Ansprache der Schulen
Die Stichprobe für die Erprobung der Interventionen 
wurde in Nordrhein-Westfalen unter öffentlichen all-
gemeinbildenden Schulen rekrutiert, die in den Be-
zirksregionen Arnsberg und Düsseldorf liegen und 
eine Sekundarstufe  I haben. Dabei sollten Kinder 
mit Migrationshintergrund mindestens ein Drittel der 
Schülerschaft ausmachen, um die für die Analysen 
notwendigen Teilstichproben zu erreichen. Den Erst-
kontakt zu den Schulen vermittelten das Ministerium 
für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-West-
falen und die zuständigen Bezirksregierungen, die 
bei den Schulen für eine Teilnahme warben. Interes-
sierte Schulen wurden vom SVR-Forschungsbereich 
in einem persönlichen Gespräch vor Ort über die ge-
planten Ziele und den Verlauf der Studie informiert. 
Fünfzehn Schulen entschieden sich für die dauerhafte 
Teilnahme an der Studie, darunter acht Gymnasien, 
fünf Gesamtschulen und zwei Hauptschulen. In die-
sen Schulen hatten zum Zeitpunkt der Erhebung in der 
fünften Jahrgangsstufe zwischen 29 und 81  Prozent 
der Kinder einen Migrationshintergrund (M = 54 %). 
Jede Schule legte eine schulinterne Ansprechperson 
fest, die die Koordination der Messzeitpunkte in den 
Schulen übernahm. Die Schulen informierten danach 
die Eltern der neuen Fünftklässlerinnen und Fünft-
klässler mithilfe eines vorgefertigten Sprechzettels 
über das Forschungsvorhaben (z. B. beim ersten El-
ternabend). Anschließend erhielten die Eltern einen 

12 Die Einverständniserklärung lag in fünf Sprachen vor: Deutsch, Arabisch, Englisch, Rumänisch und Türkisch. Sie entspricht den 
Vorgaben der Ethikkommission der Deutschen Gesellschaft für Psychologie und den Richtlinien der Datenschutz-Grundverord-
nung (DSGVO). 

13 Dass die Analysestichprobe deutlich kleiner ist als die Grundgesamtheit, ist auf folgende Faktoren zurückzuführen: Von einer 
Klasse wurden die Fragebögen der ersten Welle nicht zurückgesendet. Von einer weiteren Klasse wurde der erste Comic nicht 
zurückgeschickt; so ließ sich nicht nachvollziehen, ob die Werteaffirmation tatsächlich durchgeführt wurde. Darüber hinaus nah-
men 74 Kinder nicht an der Werteaffirmation teil, weil sie am Tag der Durchführung abwesend waren (z. B. wegen Krankheit). 
Schließlich wurden in sieben Klassen bei der zweiten Durchführung versehentlich die Comic-Versionen verwechselt. Auch diese 
Klassen wurden aus den Analysen ausgeschlossen. 

Vordruck, mit dem sie sich einverstanden erklären 
konnten, dass ihr Kind an der Studie teilnimmt.12 Die 
Kinder der Eltern, die aktiv einwilligten, nahmen an 
der Untersuchung teil. 

Stichprobe
Für insgesamt 1.224 Kinder lag das Einverständnis der 
Eltern vor, das entsprach 76,2 Prozent aller Schülerin-
nen und Schüler der fünften Jahrgangsstufe an den 
teilnehmenden Schulen. An der ersten Befragung 
nahmen 1.184  Kinder teil. In die Analysen flossen 
schließlich die Angaben aller Kinder ein, von denen 
(a) Fragebögen aus der ersten und mindestens einer 
weiteren Befragungswelle vorlagen und die (b) zu 
beiden Zeitpunkten an der Werteaffirmation teilge-
nommen hatten. Das sind insgesamt 889 Schülerin-
nen und Schüler aus 51 Klassen.13

Von den Kindern in der Analysestichprobe haben 
44,7  Prozent keinen Migrationshintergrund. Bei den 
anderen ist mindestens ein Elternteil oder sie selbst 
aus insgesamt 81 verschiedenen Herkunftsländern 
zugewandert: Jeweils eines von zehn Kindern stammt 
aus der Türkei (12,8 %) oder aus einem arabischen 
MENA-Staat (Middle East and North Africa), Afghanis-
tan oder Pakistan (je 12,4 %). Zwei von zehn Kindern  
(19,1 %) haben einen osteuropäischen Migrationshin-
tergrund und weitere 11 Prozent stammen aus einem 
anderen Land. Jedes dritte Kind mit Migrationshin-
tergrund ist selbst zugewandert (32,9 %); dabei ist 
der Anteil bei den arabischstämmigen Kindern fast 
doppelt so hoch (57,3 %). 

3.4 Messinstrumente

Die abhängige Variable für die Wirksamkeitsprüfung 
bilden die mathematischen Leistungen. Sie wur-
den in der Studie zu drei Messzeitpunkten erhoben, 
mit einer gekürzten Version des Deutschen Mathe-
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matiktests für vierte (DEMAT  4) und fünfte Klassen 
(DEMAT  5+) (Görlitz/Roick/Hasselhorn 2006; Götz/
Lingel/Schneider 2013). Der Gesamtwert bildet den 
Anteil der jeweils gelösten Aufgaben ab, bewegt sich 
also zwischen 0 und 100. 

Die Schülerinnen und Schüler wurden danach un-
terschieden, wie stark sie sich von stereotype threat 
betroffen fühlen. Die Einordnung gründete auf fünf 
Items. Abgefragt wurde u.  a., inwieweit die Kinder 
annahmen, dass die Lehrkräfte sie aufgrund ihrer 
Herkunft anders behandeln als andere Kinder. Es wur-
den drei Gruppen gebildet: Kinder, die nach eigenen 
Angaben keine Bedrohung durch Stereotype erleben, 
Kinder mit einer niedrigen bis mittleren Ausprägung 
von stereotype threat und Kinder mit besonders stark 
ausgeprägtem stereotype threat (Tab. A2 im Anhang). 

In die Analyse flossen noch weitere Variablen 
ein: das Geschlecht der Kinder, der Migrationshinter-
grund, ein etwaiger sonderpädagogischer Förderbe-
darf, inwieweit in der Familie Deutsch gesprochen 
wird sowie die Anzahl der Bücher im Haushalt als 
Indikator für die Bildungsressourcen in der Familie. 
Zudem wurde einbezogen, wie hoch der Anteil der 
Kinder mit Migrationshintergrund in der fünften Jahr-
gangsstufe ist, wie schwierig die erste Klassenarbeit 
in Mathematik war und ob die besuchte Schule ein 
Gymnasium, eine Gesamt- oder eine Hauptschule ist. 
Mit diesen zusätzlichen Variablen lässt sich überprü-
fen, ob die Intervention auch dann noch wirksam ist, 
wenn andere Faktoren berücksichtigt werden, die 
mit Leistungsunterschieden in Mathematik zusam-
menhängen. Eine ausführlichere Beschreibung der 
verwendeten Items und Skalen findet sich in Tab. A2 
im Anhang.14 

14 In der Studie wurden noch zahlreiche andere Variablen erhoben, u. a. die Mathematiknoten in den Klassenarbeiten und im Halb-
jahrszeugnis sowie diverse Einstellungsmerkmale. Zudem wurden die Lehrkräfte befragt. Für eine Übersicht über alle erhobenen 
Konstrukte s. den Methodenbericht. 

15 Als Proxy hierfür diente die Angabe, dass es im Haushalt weniger als ein Regal mit Büchern gibt.
16 Das ergibt eine Mehrebenen-Regressionsanalyse unter Kontrolle von Förderbedarf und Schulform, geclustert nach Schule und 

Klasse. Die Rohwerte unterscheiden sich noch deutlicher: Sie liegen bei 36,3 Prozent (kein stereotype threat), 29,6 Prozent (mitt-
lerer stereotype threat) und 25,1 Prozent (hoher stereotype threat). 

4 Ergebnisse der Evaluationsstudie

In der Studie wurden die Schülerinnen und Schüler 
gemäß ihrer Belastung durch stereotype Bedrohung 
in drei Gruppen unterteilt: ohne, mit mittlerem und 
mit hohem stereotype threat. Ein Vergleich der Grup-
pen nach soziodemografischen Variablen zeigt: Die 
Belastung durch stereotype threat unterscheidet 
sich nach ethnischer und sozialer Herkunft (Tab. A3 
im Anhang). Zu den Schülerinnen und Schülern mit 
hohem stereotype threat gehören ein Drittel der 
Kinder mit einem arabischen Migrationshintergrund 
(35,2 %), rund ein Viertel der Kinder mit einem tür-
kischen Migrationshintergrund (25,7 %) und eins von 
zehn Kindern mit einem osteuropäischen Hintergrund 
(10,7  %). Kinder der ersten Zuwanderungsgenerati-
on sind in dieser Gruppe doppelt so häufig vertre-
ten wie Kinder der zweiten Zuwanderungsgeneration 
(33,6 % vs. 17,4 %). Am seltensten sind Kinder ohne 
Migrationshintergrund von hohem stereotype threat 
betroffen (7,3 %). Unterschiede bestehen auch nach 
sozialer Herkunft: Kinder aus bildungsbenachteiligten 
Familien15 fühlen sich mehr als doppelt so häufig von 
negativen Leistungsstereotypen bedroht wie Kinder 
aus Familien mit vielen Bildungsressourcen (27,4 % 
vs. 14,0 %). 

Unmittelbar nach Beginn des fünften Schuljahrs 
wurde ein erster Leistungstest in Mathematik durch-
geführt. Dabei zeigen sich statistisch bedeutsame 
Leistungsunterschiede zwischen Kindern mit unter-
schiedlichem stereotype threat. Die besten Mathe-
matikleistungen erbrachten Schülerinnen und Schü-
ler, die nicht von negativen Stereotypen bedroht 
sind: Sie haben 33,6  Prozent der Aufgaben richtig 
gelöst. Kinder mit mittlerem stereotype threat liegen 
2,6  Prozentpunkte dahinter und Kinder mit hohem 
stereotype threat 3,0 Prozentpunkte.16 



25

Inwieweit konnten nun die Werteaffirmation al-
lein und ihre Verbindung mit einer Sensibilisierung 
der Lehrkräfte für eine wachstumsorientierte Grund-
haltung dazu beitragen, die Leistungsdifferenz in 
Mathematik zwischen Kindern mit unterschiedlichem 
stereotype threat zu reduzieren? Im Folgenden wer-
den die Ergebnisse der Studie dargestellt. 

4.1 Haben die Interventionen funktioniert? 
 Vorausgehende Analysen

Um die Wirkung der beiden Interventionen auf die 
abhängige Variable, die Mathematikleistung, unter-
suchen zu können (s. Kap. 4.2), mussten vorab zwei 
Dinge geprüft werden. Diese Zwischenschritte sind 
wichtig, um die Ergebnisse der Hypothesenprüfung 
bewerten zu können. 

Erstens wurde sichergestellt, dass die zentralen 
Variablen, die in die Analysen zur Hypothesenprü-
fung einbezogen wurden, in der Interventions- und 
der Kontrollgruppe vergleichbar ausgeprägt sind. 
Gerade weil die Zuordnung der Schulklassen (Wer-
teaffirmation) bzw. der Schulen (Fortbildung) zu den 
Gruppen hier per Zufall vorgenommen wurde, kann 
nicht automatisch davon ausgegangen werden, dass 
die in Welle  1 gemessenen Ausgangswerte in den 
Gruppen gleich sind. Besonders wichtig ist eine ver-
gleichbare Mathematikleistung in den Gruppen. Wie 
die Analyse ergab, ist dies bei beiden Interventio-
nen gewährleistet: Weder bei der Werteaffirmation 
noch bei der Fortbildung zur wachstumsorientierten 
Grundhaltung unterscheiden sich Interventions- und 
Kontrollgruppe signifikant in der Mathematikleis-
tung. Auch hinsichtlich der Kontrollvariablen, die für 
die Hypothesenprüfung in die Modelle einbezogen 
wurden, bestehen nur selten Unterschiede. Diese 
Variablen werden in den jeweiligen Modellen mit-
berücksichtigt. 

Zweitens wurde vorab geprüft, ob die Interven-
tionen überhaupt unterschiedliche Reaktionen her-
vorgerufen haben und damit überhaupt eine Wirk-

17 F (1, 887) = 12,84; p ≤ 0,001.
18 F (1, 819) = 27,13; p ≤ 0,001.
19 F (1, 887) = 42,97; p ≤ 0,001.
20 F (1, 887) = 34,86; p ≤ 0,001.

samkeit angenommen werden kann. Hierzu wurden 
die Angaben in Interventions- und Kontrollgruppe 
verglichen. 

Wirksamkeit der Werteaffirmation 
In einem ersten Schritt wurde geprüft, wie die Teil-
nehmenden auf das Arbeitsblatt zur Werteaffirmation 
reagiert haben. Die Werte, die in der Interventions-
gruppe am häufigsten als wichtig genannt wurden, 
sind „Familie oder Freunde“ (65,7 %), „Sport machen“ 
(30,8 %) und „anderen Leuten helfen“ (24,1 %). Die 
Werte, die den Kindern am unwichtigsten waren 
(Kontrollgruppe), sind „sich für Politik interessieren/
politisch aktiv sein“ (39,7  %), „Malen oder Basteln“ 
(29,6 %) und „Handwerken/ Technik“ (24,4 %).

a) Intensität der Auseinandersetzung mit dem Ar
beitsblatt: Schülerinnen und Schüler der Interventi-
onsgruppe schrieben beim ersten Einsatz des Comics 
häufiger einen Aufsatz als die Kontrollgruppe (95,5 % 
vs. 89,2 %; Beispiele in Info-Box  2).17 Sie schrieben 
zudem längere Aufsätze (im Mittel 61,3 vs. 48,7 Wör-
ter).18 Dies kann als Hinweis darauf gedeutet werden, 
dass die Interventionsgruppe sich intensiver mit den 
gewählten Werten auseinandergesetzt hat. 

Nach der Schreibaufgabe sollten die Kinder eini-
ge Fragen dazu beantworten, wie sie sich bei den 
gewählten Werten fühlen (Interventionsgruppe) 
bzw. wie andere Kinder sich dabei fühlen (Kontroll-
gruppe). Hier zeigt ein Vergleich der Mittelwerte für 
die Antworten, dass eine positive emotionale Vertie-
fung eher bei den Kindern der Interventionsgruppe 
gelingt, die sich mit für sie selbst wichtigen Werten 
beschäftigen, als bei denen der Kontrollgruppe, die 
sich mit den Werten anderer Kinder beschäftigen. 
Die Kinder in der Interventionsgruppe nennen häu-
figer positive Emotionen als die Kontrollgruppe. So 
geben sie signifikant häufiger an, dass (1) sie dann 
keine Angst mehr haben (63,2  % vs. 41,8  %),19 (2) 
sie dann glücklich und zufrieden sind (88,1  % vs. 
72,7  %),20 (3) ihnen die genannten Werte guttun 
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(81,4 % vs. 60,9 %),21 (4) sie sich zugehörig fühlen 
(80,3  % vs. 68,3  %)22 und (5) sie das Gefühl ha-
ben, jede schwierige Situation meistern zu können 
(57,2 % vs. 41,3 %).23 Diese Ergebnisse weisen darauf 
hin, dass die Werteaffirmation ihre selbstbestätigen-
de Wirkung entfaltet hat. 

Wirksamkeit der Fortbildung zur wachstumsorien
tierten Grundhaltung
Damit die Fortbildung sich tatsächlich auf die Mathe-
matikleistung der Schülerinnen und Schüler auswir-
ken kann, müssen die Lehrkräfte ihre Inhalte verste-
hen und auch bereit sein, sie umzusetzen. Deshalb 
werden hier zunächst die folgenden zwei Aspekte 
betrachtet: (a) die kurzfristigen kognitiven und moti-
vationalen Reaktionen der Lehrkräfte nach der eintä-
gigen Präsenzveranstaltung und (b) die Nutzung der 
schulinternen Studiengruppen im ersten Halbjahr. 

21 F (1, 887) = 47,62; p ≤ 0,001.
22 F (1, 887) = 16,10; p ≤ 0,001.
23 F (1, 887) = 22,91; p ≤ 0,001.

a) Kurzfristige Reaktionen der Lehrkräfte nach der 
eintägigen Präsenzveranstaltung: 
Das Verständnis der jeweiligen Seminarinhalte 
(wachstumsorientierte Grundhaltung vs. Feedback 
nach Hattie und Timperley) wurde anhand eines 
kleinen Quiz abgefragt, das am Ende der Schulung 
stattfand. In der Interventionsgruppe beantworteten 
87 Prozent der Teilnehmenden die Fragen zur wachs-
tumsorientierten Grundhaltung und 72  Prozent die 
Fragen zum Weisen Feedback richtig. In der Kontroll-
gruppe lag die Quote richtiger Antworten im Durch-
schnitt bei 86 Prozent. Die Ergebnisse weisen somit 
darauf hin, dass die Seminarinhalte von den meisten 
Teilnehmenden verstanden wurden.

In einem Fragebogen nach der Schulung gaben 
die meisten Teilnehmenden an, dass sie die Inhal-
te im Schulalltag umsetzen und ins Kollegium wei-
tertragen wollen. Die Transferbereitschaft in den 
beiden Gruppen war vergleichbar hoch. Die Idee 

Info-Box 2  Beispiele aus den Aufsätzen

Aufsätze der Interventionsgruppe
 Bei meinen Freundinnen bin ich […] einfach wie 
ich bin. Also ich. Ich mag sie. Sie sind immer für 
mich da. Ich habe die besten Freundinnen auf 
der ganzen weiten Welt.

 Mir ist die Religion wichtig, weil ich daran glau-
be, dass es Gott gibt, weil ich zu ihm bete. Er 
beschützt mich. Und hilft mir in schwierigen Si-
tuationen und liebt alle Menschen.

 Sport macht mir Spaß, weil ich in meiner Fuß-
ballmannschaft viele Freunde habe. […] Ich 
spiele Fußball in einem Verein, es macht mir 
Spaß, weil die alle nett sind. Mir macht es auch 
Spaß, weil wir oft gewinnen.

Aufsätze der Kontrollgruppe
 Also ich finde Politik super langweilig, weil sie 
streiten dort eh nur. […] Manche Kinder gehen 
freitags zur Politik und demonstrieren. Dafür 
gehen sie nicht freitags zur Schule. Das nennt 
man Friday for fuecher [Fridays for Future].

 Ich finde, jeder ist anders. Ich mag Malen oder 
Basteln nicht, weil man immer Kleber oder Far-
be an den [Fingern] hat.

 Technik ist mir nicht wirklich soo wichtig. Ande-
re Jugendliche könnten Technik wichtig finden, 
da sie zum Beispiel gut mit Computern umge-
hen können. Und dies ihr Hobby ist. Oder sie 
das ganz faszinierend finden.

Anmerkung: Zur besseren Lesbarkeit wurden in den Aufsätzen Schreibfehler und Zeichensetzung korrigiert. 

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt „Förderung der Leistungsmotivation in heterogenen Schulklassen – ein Toolkit für die 
Lehrerbildung“
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der vertiefenden Studiengruppen sah die Mehrheit 
ebenfalls zunächst positiv.24 Allerdings wurden be-
reits im Verlauf des Seminars Bedenken geäußert, 
inwieweit dafür im Schulalltag Zeit bleiben würde. 
Auch das individuelle Weise Feedback, z.  B. nach 
Klassenarbeiten, wurde als sehr arbeitsaufwendig 
eingeschätzt. Das könnte einer Umsetzung im Wege 
stehen. 

b) Nutzung der Studiengruppen: Zum Ende des ers-
ten Halbjahrs wurde erhoben, inwieweit die geplan-
ten Studiengruppen in den Schulen implementiert 
wurden. Die Rückmeldungen ergaben eine geringe 
Umsetzung: Nur zwei von zehn Lehrkräften (23,8 %) 
gaben an, dass in ihren Schulen Studiengruppen 
durchgeführt wurden. Drei von zehn Befragten 
(28,9 %) hatten sich mit den Materialien individuell 
auseinandergesetzt. Im Umkehrschluss ist somit da-
von auszugehen, dass die Hälfte der Lehrkräfte die 
Gelegenheit zur Vertiefung der Fortbildungsinhalte 
nicht genutzt hat. Als Grund für die Nichtnutzung 
der Studiengruppen wurden fast immer fehlende 
zeitliche Kapazitäten genannt. Zwischen der Inter-
ventions- und der Kontrollgruppe gab es hier keine 
statistisch bedeutsamen Unterschiede.25 

Wie die Auswertung zeigt, hatten also nach dem 
eintägigen Seminar die meisten Teilnehmenden die 
Inhalte verstanden. Sie zeigten auch eine hohe Be-
reitschaft, die erlernten Strategien umzusetzen. Al-
lerdings wurden die Lehrkräfte schnell vom zeitlich 
eng getakteten Schulalltag eingeholt; die Studien-
gruppen wurden nur in wenigen Schulen umgesetzt. 
Damit stellt sich die Frage, inwieweit die Intervention 
ihre Wirkung auf die Mathematikleistung der Schüle-
rinnen und Schüler tatsächlich entfalten konnte. 

24 Bereitschaft, die Schulungsinhalte im Schulalltag einzusetzen: F (1, 53) = 0,89, n. s.; Bereitschaft, sie im Kollegium zu teilen: 
F (1, 55) = 3,66, n. s.; Einschätzung der Umsetzbarkeit von Studiengruppen im nachfolgenden Halbjahr: F (1, 53) = 1,59, n. s. 

25 Umsetzung in der Schule: χ²(1) = 0,81, n. s.; selbständige Bearbeitung des Materials: χ²(1) = 0,60, n. s.
26 Fehlende Werte in den Antworten der Schülerinnen und Schüler erfüllten die MAR-Bedingung und wurden daher mithilfe multi-

pler Imputationsverfahren geschätzt (vgl. Acock 2005). Eine Übersicht über die fehlenden Werte gibt Tab. A4 im Anhang.

4.2 Wie wirken sich die Interventionen auf die 
Leistungsentwicklung in Mathematik im fünften 
Schuljahr aus? Prüfung der Hypothesen

In diesem Kapitel werden die Befunde der Wirksam-
keitsprüfung zunächst nur dargestellt. Eingeordnet 
und interpretiert werden sie dann in Kap. 5.

Zur Prüfung der Hypothesen (s. Kap. 2.3) wurden 
lineare Mehrebenenmodelle berechnet, um der hi-
erarchischen Datenstruktur Rechnung zu tragen. Die 
Analysen enthielten jeweils eine Ebene für die An-
gaben der Schülerinnen und Schüler zum jeweiligen 
Messzeitpunkt, die Klassen und die Schulen.26 Die Grö-
ße des jeweiligen Effekts wird anhand der standardi-
sierten Effektstärke bewertet (Info-Box 3). Eine Über-
sicht über alle Effektstärken gibt Tab. A7 im Anhang.

Es wurden drei Modelle gerechnet (Tab. A6 im An-
hang). Das erste Modell prüfte zunächst die direkten 
Effekte der beiden Interventionen für die Gesamt-
stichprobe (Modell 1). Im zweiten Modell wurde dann 
die jeweilige Interaktion zwischen den Interventio-
nen und stereotype threat einbezogen. Damit sollte 
ermittelt werden, inwieweit die Wirkung der Inter-
ventionen von der Belastung durch stereotype  threat 
abhängt (Modell  2). Das dritte Modell betrachtet 
schließlich das Zusammenspiel der beiden Interven-
tionen: Es wurde geprüft, inwieweit sich die Wirkung 
verstärkt, wenn die Schülerinnen und Schüler beide 
Interventionen erhalten (Modell 3). 

Werteaffirmation mindert bei Kindern mit ausge
prägtem stereotype threat einen Leistungsabfall im 
ersten Schulhalbjahr 
Als erste Hypothese (s. Kap.  2.3) wurde angenom-
men, dass die Intervention nicht bei allen Kindern 
wirkt, sondern vor allem bei jenen, die sich von 
Leistungsstereotypen bedroht fühlen. Entsprechen-
de Kinder, die an der Werteaffirmation teilnahmen, 
sollten zum Ende des ersten Schulhalbjahrs bessere 
Leistungen in Mathematik zeigen als jene der Kont-
rollgruppe. 
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Die Analysen ergeben keinen direkten Zusam-
menhang zwischen der Intervention und der Mathe-
matikleistung, weisen jedoch auf ein Zusammenspiel 
von Werteaffirmation und Belastung durch stereotype 
threat hin. Somit entfaltet die Werteaffirmation ihre 
Wirkung nicht für alle Kinder gleichermaßen, sondern 
sie hängt davon ab, wie stark ein Kind durch stereo
type threat belastet ist. Die Ergebnisse belegen also 
eine signifikante differenzielle Wirkung der Werteaf-
firmation (Abb. 5). 

Betrachtet man für das erste Schulhalbjahr nur die 
Kontrollgruppen (ohne Werteaffirmation), zeigt sich 
folgender Effekt: Kinder ohne stereotype threat  – zu 
denen auch die leistungsstärkeren Schülerinnen und 
Schüler gehören  – konnten ihre Leistung im ersten 
Schulhalbjahr weiter steigern. Bei Kindern mit hohem 
stereotype threat fiel die Leistung, die schon zu Beginn 
des Schuljahrs deutlich geringer war (s. o.), in diesem 
Zeitraum noch weiter ab.27 

27 Dieser Befund wird als Matthäus-Effekt bezeichnet. Er kann darauf zurückgeführt werden, dass leistungsstärkere Schülerinnen 
und Schüler u. a. ein größeres Vorwissen haben und dadurch schneller Lernfortschritte machen als leistungsschwächere Schü-
lerinnen und Schüler (individueller Matthäus-Effekt). Er kann aber auch damit zusammenhängen, dass die leistungsstärkeren 
Schülerinnen und Schüler andere Schulen und Klassen besuchen und dadurch anders gefördert werden (institutioneller Matthä-
us-Effekt; vgl. Scharenberg 2014). 

28 Da sich die Ausgangswerte von Interventions- und Kontrollgruppe unterscheiden, wurden sie innerhalb einer stereotype 
 threat-Gruppe auf null, also gleichgesetzt, um die Differenz zu späteren Messzeitpunkten berechnen zu können.

Diese unterschiedliche Leistungsentwicklung vari-
iert je nachdem, ob die Schülerinnen und Schüler an 
der Werteaffirmation teilgenommen haben: Zum En-
de des ersten Halbjahrs zeigt sich ein signifikanter 
Inter aktionseffekt für Werteaffirmation und hohen 
 stereotype threat, der mit der Mathematikleistung 
beim zweiten Messzeitpunkt zusammenhängt. Kon-
kret bedeutet dies: Bei affirmierten Kindern mit hohem 
 stereotype threat ist die Leistung in Mathematik über 
das erste Halbjahr in der Interventionsgruppe weniger 
stark gesunken als in der Kontrollgruppe. Der Unter-
schied zum Ende des Halbjahrs beträgt 4,6  Prozent-
punkte28 (Cohens d = 0,28). Kein Unterschied zwischen 
Interventions- und Kontrollgruppe zeigt sich dagegen 
bei Kindern, die stereotype threat in einem mittleren 
Ausmaß erleben. Bei denen, die nicht von  stereotype   
threat betroffen sind, schneidet die Kontrollgruppe 
sogar etwas besser ab als die Interventionsgruppe 
(3,3  Punkte Unterschied). Hypothese  1 wird somit 

Info-Box 3  Beurteilung von Ergebnissen anhand der standardisierten 
Effektstärke „d“

„Cohens d“ (Cohen 1988) ist ein standardisier-
tes Maß, mit dem sich die Größe eines statisti-
schen Effekts bewerten lässt. Dieser Koeffizient 
berücksichtigt bei der Berechnung diverse Infor-
mationen, im vorliegenden Fall nicht nur die ge-
mittelte Mathematikleistung der beiden Gruppen 
(Interventions- und Kontrollgruppe), sondern auch 
die individuellen Abweichungen vom Mittelwert 
innerhalb der Gruppen und die Stichprobengröße 
der Gruppen. Ein weiterer Vorteil ist, dass Cohens d 
unabhängig von der verwendeten Maßeinheit der 
abhängigen Variablen interpretiert werden kann. 

Die standardisierte Effektstärke ist damit ei-
ne sinnvolle Ergänzung zur statistischen Signi-
fikanz. Letztere gibt lediglich Aufschluss über die 

Irrtumswahrscheinlichkeit, also darüber, wie oft 
ein bestimmtes Ergebnis (z.  B. ein Zusammen-
hang zwischen zwei Merkmalen) fälschlich ange-
nommen wird. 

Cohen (1988) empfiehlt, Werte im Bereich 
0,20 ≤ d ≤ 0,49 als kleinen Effekt zu interpretie-
ren, Werte im Bereich 0,50  ≤  d  ≤  0,79 als mitt-
leren Effekt und Werte von d ≥ 0,80 als starken 
Effekt. Starke Effekte finden sich in psychologi-
schen Studien allerdings eher selten, sie verwei-
sen gerade bei kleineren Stichproben eher auf 
eine statistische Überschätzung. Daher können in 
ausreichend großen Stichproben auch kleine und 
mittlere Effekte als relevant bewertet werden 
(Funder/Ozer 2019). 
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bestätigt: Affirmierte Schülerinnen und Schüler mit 
hohen Ausprägungen von stereotype threat zeigen 
unter regulären Unterrichtsbedingungen bessere 
Leistungen als nicht affirmierte Lernende mit hohem 
stereotype threat. 

Im zweiten Schulhalbjahr, in dem wegen der 
pandemiebedingten Schulschließungen der Unterricht 
reduziert wurde und zu großen Teilen in räumlicher 
Distanz stattfand (Homeschooling), verschwindet 
der Vorteil durch die Werteaffirmation für die Inter-
ventionsgruppe wieder. In der Regressionsanalyse 
zeigt sich zwischen Werteaffirmation und stereotype 
threat kein statistisch bedeutsamer Zusammenhang 
mehr zur Mathematikleistung in Welle 3 im Vergleich 
zur ersten Welle. Im Gegenteil: Kinder in der Kontroll-
gruppe verbessern ihre Leistungen stärker als die in 
der Interventionsgruppe. Dieser Befund wird dadurch 
bestätigt, dass auch die standardisierten Effektstär-
ken nicht mehr auf eine Wirkung der Werteaffirmation 
hinweisen.

Bei hohem stereotype threat hängt die Schulung zur 
wachstumsorientierten Grundhaltung positiv mit der 
Mathematikleistung zusammen
Weiterhin wurde angenommen, dass von Leistungs-
stereotypen bedrohte Kinder, deren Lehrkräfte für ei-
ne wachstumsorientierte Grundhaltung sensibilisiert 
wurden, im ersten Schulhalbjahr bessere Leistungen 
in Mathematik zeigen als entsprechende Kinder mit 
nicht entsprechend sensibilisierten Lehrkräften (Hy-
pothese 2; s. Kap. 2.3). 

Hier wurde wiederum zunächst analysiert, ob zwi-
schen der Art der Fortbildung (wachstumsorientierte 
Grundhaltung vs. Feedback nach Hattie und Timperley) 
und der Mathematikleistung ein direkter Zusammen-
hang besteht. Dies ist nicht der Fall: Es ist nicht erkenn-
bar, dass sich die Art der Fortbildung auf die Mathema-
tikleistungen der Schülerinnen und Schüler insgesamt 
auswirkt. Im nächsten Schritt wurde geprüft, wie sich 
die wachstumsorientierte Grundhaltung im Zusam-
menspiel mit stereotype threat auf die Mathematik-
leistung auswirkt. Die Analyse kommt zu folgenden 
Befunden (Abb. 6): 

Für das erste Schulhalbjahr zeigt sich auch hier 
der Matthäus-Effekt, wonach die Leistung bei leis-
tungsstärkeren Lernenden zunimmt und bei leis-
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Beginn Schulschließungen

Abb. 5  Werteaffirmation: Entwicklung der Mathema-
tikleistung (Anteil der gelösten Aufgaben) 
in der Interventions- und der Kontrollgruppe 
nach stereo type threat

 Kontrollgruppe  Interventionsgruppe

Beginn Schulschließungen

Lesehilfe: Die abgebildeten Werte auf der Linie können als der 
 Anteil der gelösten Aufgaben im Mathematiktest zum darge-
stellten Erhebungszeitpunkt verstanden werden, den ein Kind (a) 
ohne, (b) mit mittlerem oder (c) mit hohem stereotype threat 
erreicht, das der jeweiligen Interventionsbedingung zugewie-
sen wurde, aber in allen anderen betrachteten Merkmalen 
(Geschlecht, sonderpädagogischem Förderbedarf, Anzahl der 
Bücher im Haushalt, Familiensprache, Schulform, Anteil der Kin-
der mit Migrationshintergrund an der Schule, Schwierigkeits-
grad der ersten Klassenarbeit und Teilnahme der Schule an der 
zusätzlichen Fortbildung zur wachstumsorientierten Grundhal-
tung) dem Durchschnitt aller Kinder der Stichprobe entspricht. 
Zum Beispiel: Ein Kind mit hohem stereotype threat, in dessen 
Familie es durchschnittlich viele Bücher gibt etc. und das der 
Kontrollgruppe angehört, löst im Mathematiktest in der ersten 
Welle durchschnittlich 28 Prozent der Aufgaben. 

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt „Förderung der Leis-
tungsmotivation in heterogenen Schulklassen – ein Toolkit für 
die Lehrerbildung“; eigene Analysen und Darstellung
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tungsschwächeren weiter abfällt. Auch hier hängt 
die unterschiedliche Leistungsentwicklung mit der In-
tervention zusammen. Ein positiver Zusammenhang 
zwischen Mathematikleistung und Schulung der Lehr-
kräfte in wachstumsorientierter Grundhaltung ergibt 
sich für die Kinder mit hohem stereotype threat: Die-
jenigen in der Interventionsgruppe zeigen zum Ende 
des ersten Halbjahrs eine um 3,6 Prozentpunkte bes-
sere Mathematikleistung als die der Kontrollgruppe 
(Cohens d = 0,22). Im zweiten Schulhalbjahr verbes-
sert sich ihre Leistung weiter; auch hier ist der Zusam-
menhang in der Regressionsanalyse statistisch signi-
fikant. Der Unterschied zwischen Interventions- und 
Kontrollgruppe beträgt nun sogar 8,7  Prozentpunkte 
(d = 0,40). Damit bestätigt sich Hypothese 2 für Kin-
der, die sich besonders stark von Leistungsstereo-
typen bedroht fühlen: Entsprechende affirmierte 
Schülerinnen und Schüler, deren Lehrkräfte für eine 
wachstumsorientierte Grundhaltung sensibilisiert 
wurden, zeigen zum Ende des Halbjahrs deutlich 
bessere Leistungen als jene, deren Lehrkräfte nicht 
entsprechend geschult wurden. 

Bei den Kindern mit schwächer ausgeprägtem 
 stereotype threat zeigt sich wie schon bei der Werte-
affirmation kein Unterschied. Und Kinder ohne stereo
type threat haben in der Kontrollgruppe sogar einen 
gewissen Vorteil: Ihre Leistung steigt stärker an, wenn 
ihre Lehrkräfte nicht für eine wachstumsorientierte 
Grundhaltung sensibilisiert wurden (bis zur Welle  2 
um 3,9 Prozentpunkte und bis zur Welle 3 um 7,2 Pro-
zentpunkte).29 

Von der Werteaffirmation profitieren auch Kinder mit 
mittlerem stereotype threat – wenn die Lehrkräfte 
nicht geschult wurden
Die letzte Analyse bezieht sich auf die Frage, wie die 
Werteaffirmation in verschiedenen Unterrichtssettings 
wirkt. Sie dürfte langfristig eine stärkere Wirkung ent-
falten, wenn die Lehrkräfte zugleich sensibel für po-
tenzielle Lernzuwächse sind und die Schülerinnen und 
Schüler entsprechend fördern. Daher lautete die dritte 
Hypothese, dass bei Kindern, deren Lehrkräfte für ei-

29 Eine Einordnung der hier dargestellten Befunde findet sich 
in Kap. 5. 

Abb. 6  Schulung wachstumsorientierte Grundhaltung: 
Entwicklung der Mathematikleistung (Anteil 
der gelösten Aufgaben) in der Interventions- 
und der Kontrollgruppe nach stereotype threat

Lesehilfe: Die abgebildeten Werte auf der Linie können als der 
 Anteil der gelösten Aufgaben im Mathematiktest zum darge-
stellten Erhebungszeitpunkt verstanden werden, den ein Kind (a) 
ohne, (b) mit mittlerem oder (c) mit hohem stereotype threat 
erreicht, das der jeweiligen Interventionsbedingung zugewie-
sen wurde, aber in allen anderen betrachteten Merkmalen 
(Geschlecht, sonderpädagogischem Förderbedarf, Anzahl der 
Bücher im Haushalt, Familiensprache, Schulform, Anteil der Kin-
der mit Migrationshintergrund an der Schule, Schwierigkeits-
grad der ersten Klassenarbeit und Teilnahme der Schule an der 
zusätzlichen Fortbildung zur wachstumsorientierten Grundhal-
tung) dem Durchschnitt aller Kinder der Stichprobe entspricht. 
Zum Beispiel: Ein Kind mit hohem stereotype threat, in dessen 
Familie es durchschnittlich viele Bücher gibt etc. und das der 
Kontrollgruppe angehört, löst im Mathematiktest in der ersten 
Welle durchschnittlich 27 Prozent der Aufgaben. 

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt „Förderung der Leis-
tungsmotivation in heterogenen Schulklassen – ein Toolkit für 
die Lehrerbildung“; eigene Analysen und Darstellung
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ne wachstumsorientierte Grundhaltung sensibilisiert 
wurden, die Werteaffirmation auf die Mathematikleis-
tung stärker wirkt als bei Kindern, deren Lehrkräfte 
diese Fortbildung nicht erhielten. 

Ein Regressionsmodell betrachtet das Zusam-
menspiel der beiden Interventionen. Die Ergebnisse 
weisen darauf hin, dass bei Lernenden mit mittlerem 
stereotype threat ein gemeinsamer Zusammenhang 
der beiden Interventionen mit der Mathematikleistung 
besteht. Allerdings ist dieser Zusammenhang entge-
gen den Erwartungen negativ. Das bedeutet konkret 
(Abb.  7): Die Werteaffirmation wirkt bei Kindern, 
die nicht so sehr von stereotype threat betroffen 
sind, besser, wenn die Lehrkräfte nicht zusätzlich 
für eine wachstumsorientierte Grundhaltung sen-
sibilisiert wurden. Dann schneiden die betreffenden 
Kinder um 6 Prozentpunkte besser ab als jene ohne 
Werteaffirmation (Cohens d = 0,38). In der Gruppe der 
Schulen, deren Lehrkräfte für eine wachstumsorien-

30 Die Modellpassungsindizes AIC und BIC für das Modell 3 sind jedoch etwas höher als die des ‚sparsameren‘ Modells 2; dies ver-
weist darauf, dass der Effekt insgesamt als wenig bedeutend zu bewerten ist (vgl. Tab. A6 im Anhang). 

tierte Grundhaltung sensibilisiert wurden, schneiden 
Kinder nach einer Werteaffirmation dagegen nur um 
2 Prozentpunkte besser ab als Kinder ohne Werteaffir-
mation (d = 0,12). Für Kinder, die keinen stereotype 
threat erleben, und Kinder mit hohem stereotype 
threat unterscheidet sich die Wirkung der Werteaf-
firmation in den beiden Lehrerfortbildungsgruppen 
dagegen nicht.30 Werteaffirmation und wachstums-
orientierte Grundhaltung entfalten hier unabhängig 
voneinander ihren Effekt. Hypothese 3 wird somit von 
den Daten nicht bestätigt.
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Lesehilfe: Die abgebildeten Werte können als durchschnittliche Abweichung der Mathematikleistung von der Ausgangsleistung in 
Welle 1 interpretiert werden, wenn diese für alle Interventionsbedingungen auf denselben Ausgangswert (null) gesetzt wird, unter 
Kontrolle von Geschlecht, sonderpädagogischem Förderbedarf, Anzahl der Bücher im Haushalt, Familiensprache, Schulform, Anteil 
der Kinder mit Migrationshintergrund an der Schule und Schwierigkeitsgrad der ersten Klassenarbeit. Zum Beispiel: Bei einem Kind 
mit mittlerem stereotype threat, in dessen Familie es durchschnittlich viele Bücher gibt etc. und das an keiner der beiden Inter-
ventionen teilgenommen hat, nimmt die Mathematikleistung von Welle 1 zu Welle 2 im Durchschnitt um –4,1 Prozentpunkte ab. 

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt „Förderung der Leistungsmotivation in heterogenen Schulklassen – ein Toolkit für die 
Lehrerbildung“; eigene Analysen und Darstellung

Abb. 7  Zusammenspiel der beiden Interventionen: Veränderung der Mathematikleistung (Anteil der gelösten 
Aufgaben) von Welle 1 zu Welle 2 (erstes Halbjahr) bei Kindern mit mittlerem stereotype threat
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5 Geeignet für die Schulpraxis – unter 
bestimmten Voraussetzungen: Dis-
kussion und Empfehlungen

Weise Interventionen sind Strategien, die Lehrkräfte 
ohne größeren Aufwand und Kosten in ihrem Unter-
richt anwenden können (Walton/Crum 2020), um ins-
besondere benachteiligte Schülerinnen und Schüler zu 
stärken und ihre Leistungsentwicklung zu fördern. Die 
Grundidee ist einfach: Die Lehrkräfte sollen eine Sensi-
bilität für die subjektive Perspektive der Kinder und Ju-
gendlichen entwickeln und verstehen, was diese daran 
hindert, gute Leistungen zu erbringen. Wenn die Lehr-
kräfte die Sichtweise der einzelnen Schülerin und des 
einzelnen Schülers verstehen, können sie ihnen subti-
le Impulse oder Hilfestellungen geben, durch die die 
betreffenden Schülerinnen und Schüler selbst zu der 
Überzeugung gelangen: „Ich kann das schaffen.“ Das 
wiederum motiviert sie, ins Lernen zu investieren. Die 
Weisen Interventionen haben sich in bisherigen Studi-
en als sehr wirksam erwiesen (vgl. Walton/Crum 2020). 

Diese Studie reiht sich in die bisherige Forschung 
zum Thema ein. Sie hat jedoch den Anspruch, einen 
Schritt weiter zu gehen und die Anwendung in der Pra-
xis zu prüfen. Denn in den bisherigen wissenschaftli-
chen Studien wurden die Interventionen i. d. R. unter 
enger Aufsicht der Forschenden durchgeführt, auch 
in der Vorgängerstudie des SVR-Forschungsbereichs 
(BIM/SVR-Forschungsbereich 2017: Kap. 4). Damit sollte 
sichergestellt werden, dass die Interventionen tatsäch-
lich so durchgeführt werden, wie es den theoretischen 
Voraussetzungen entspricht. Um zu gewährleisten, 
dass sie im schulischen Alltag ebenfalls wirksam sind, 
müssen die Weisen Interventionen jedoch auch unter 
Praxisbedingungen erprobt werden. Diese Studie un-
tersucht daher erstmals, wie Weise Interventionen 
wirken, wenn sie von Lehrkräften nach eigenem 
Ermessen im Unterricht selbständig angewandt wer-
den. 

Die Werteaffirmation wurde hier zudem erstmals 
bei Fünftklässlerinnen und Fünftklässlern eingesetzt, 
das ist die bislang jüngste Stichprobe. Da der Übergang 
von der Grundschule in die weiterführende Schule in 
den meisten Bundesländern bereits zu diesem Zeit-
punkt erfolgt, war es wichtig zu prüfen, ob auch diese 
Altersgruppe von der Intervention profitiert. 

Die Feldphase fand im Schuljahr 2019/20 statt. 
Im ersten Halbjahr lief der Unterrichtsbetrieb regulär, 
doch kurz nach Beginn des zweiten Halbjahrs wurden 
die Schulen aufgrund der Corona-Pandemie zunächst 
für mehrere Wochen vollständig geschlossen und da-
nach bis zu den Sommerferien nur eingeschränkt ge-
öffnet. Damit erhielten die Schülerinnen und Schüler 
über Monate hinweg nur einen deutlich reduzierten 
Unterricht, der zudem stark von den familiären Lern-
möglichkeiten abhing (z. B. Unterstützung der Eltern, 
technische Ausstattung). Aussagen zur Langzeitwir-
kung sind somit zunächst nur für das erste Halbjahr 
möglich. Die Studie gibt jedoch Hinweise darauf, wie 
die Interventionen wirken, wenn die schulischen Lern-
gelegenheiten eingeschränkt sind; ersten Befunden 
zufolge entspricht der Lernverlust durch die Pande-
mie dem durch die Sommerferien und ist besonders 
ausgeprägt bei Lernenden aus sozial benachteiligten 
Familien (Hammerstein et al. 2021).

Die Studie sollte also untersuchen, inwieweit 
zwei Weise Interventionen  – Werteaffirmation und 
wachstumsorientierte Grundhaltung  – zu einer Ver-
besserung der Mathematikleistung führen, wenn vor-
ab geschulte Lehrkräfte sie im Unterricht selbständig 
umsetzen. Die Werteaffirmation wurde mit einem 
schriftlichen Arbeitsblatt durchgeführt und setzte di-
rekt bei den Kindern an: Sie sollte deren Überzeu-
gungen und dadurch ihr Lernverhalten modifizieren 
und damit wiederum auch nachhaltige Veränderun-
gen in ihrer Lernumgebung bewirken. Die wachs-
tumsorientierte Grundhaltung wiederum wurde den 
Lehrkräften vermittelt, zusammen mit entsprechen-
den Unterrichtsstrategien, insbesondere dem Weisen 
Feedback. Hier sollten die Leistungen also durch di-
rekte Veränderungen in der Lernumgebung verbes-
sert werden. 

Nach den Ergebnissen dieser Studie haben beide 
Weisen Interventionen den Praxistest im Grundsatz 
bestanden. Die Untersuchung der Praxisanwendung 
bestätigt die Befunde zahlreicher wissenschaftlicher 
Studien zum Potenzial der Werteaffirmation und der 
wachstumsorientierten Grundhaltung: Diese Inter-
ventionen sind geeignet, Schülerinnen und Schüler, 
die besonders stark von negativen Leistungsste-
reotypen bedroht sind, in ihrer Leistungsentwick-
lung zu fördern. Dies gilt zunächst für die Zeit, in 
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der regulärer Unterricht erteilt wird. Ein erfreuliches 
Ergebnis der Studie ist zudem, dass eine veränderte 
Haltung der Lehrkräfte sich auch in der Zeit der pan-
demie- und sommerferienbedingten Schulschließun-
gen noch auf die Interaktionen auswirkte. 

5.1 Die Wirkung der Werteaffirmation auf die 
Leistung ist abhängig von der Belastung durch 
stereotype threat

Die Ergebnisse für das erste Schulhalbjahr zeigen: 
Von der Werteaffirmation profitieren erwartungs-
gemäß nicht alle Schülerinnen und Schüler glei-
chermaßen, sondern nur jene, die sich in besonde-
rem Maße von stereotypen Leistungserwartungen 
bedroht fühlen. Ihre Mathematikleistung steigt im 
Gegensatz zur Kontrollgruppe; zum Ende des Halb-
jahrs schneiden sie im Mathematiktest um fast 5 Pro-
zentpunkte besser ab (d = 0,28). Bei Kindern, die we-
niger oder gar nicht durch stereotype threat belastet 
sind, zeigt sich keine solche Wirkung. Diese Ergeb-
nisse decken sich mit den Befunden anderer Studien 
(z. B. Cohen et al. 2006; Sherman et al. 2013; BIM/
SVR-Forschungsbereich 2017: Kap. 4). 

Zusätzlich zeigt sich, dass von der Werteaffirmati-
on auch die Kinder mit geringerem stereotype threat   
profitieren  – sofern ihre Lehrkräfte nicht für eine 
wachstumsorientierte Grundhaltung sensibilisiert wur-
den. Das Ergebnis kann als Bestätigung der Befunde 
anderer Studien gesehen werden, wonach die Werte-
affirmation besonders in Schulen ihre Wirkung entfal-
tet, wo viele Kinder potenziell von stereotype threat 
betroffen sind (Hanselman et al. 2014). 

Die Studie ergibt allerdings auch, dass Kinder oh-
ne stereotype threat zum Ende des Halbjahrs etwas 
besser abschneiden, wenn sie nicht an der Werteaffir-
mation teilgenommen haben. Dieser Effekt zeigt sich 
weder in der Vorgängerstudie des SVR-Forschungs-
bereichs (BIM/SVR-Forschungsbereich 2017) noch in 
anderen Studien zur Werteaffirmation. 

Wie lässt sich dieser unerwartete Effekt erklären? 
Die Werteaffirmation beeinflusst die Leistung, indem 

31 Im Vorgespräch berichteten einige Lehrkräfte, dass die erste Klassenarbeit relativ leichte Aufgaben enthalten und eher gut be-
wertet werden würde, um Erfolgserlebnisse zu ermöglichen. Andere Lehrkräfte fanden das nicht notwendig. 

sie Schülerinnen und Schülern die Angst nimmt, in 
einem Test zu versagen. Das betrifft vor allem jene, 
die sich von Leistungsstereotypen bedroht fühlen. 
Wenn Lernende dagegen schon recht selbstsicher 
und sorglos an Prüfungen herangehen, kann die 
Werteaffirmation möglicherweise ihr Selbstbewusst-
sein überproportional steigern. Dann nehmen sie die 
Tests und den Unterricht womöglich nicht mehr ernst, 
weil sie sich davon nicht genug herausgefordert füh-
len (vgl. Binning/Browman 2020). Dies steht einer 
Lernentwicklung letztlich entgegen. Wenn die Aufga-
ben zu einfach sind, kann das diesen Effekt weiter 
verstärken und eine Leistungsabnahme bewirken 
(Voisin et  al. 2019). Das könnte auch in dieser Stu-
die der Fall gewesen sein, was den Unterschied zur 
ersten Werteaffirmationsstudie des SVR-Forschungs-
bereichs erklären würde. In der Vorgängerstudie war 
der Leistungstest sehr herausfordernd, die Lernenden 
erreichten im Durchschnitt 6 von 21 Punkten. In der 
vorliegenden Studie war das Anspruchsniveau der 
ersten Klassenarbeit in den Klassen sehr unterschied-
lich: Die Bestnote „Eins“  – ein Indikator dafür, wie 
viele Kinder alle oder die meisten Aufgaben richtig 
gelöst haben – wurde in einigen Klassen überhaupt 
nicht vergeben, in anderen Klassen erhielt sie über 
die Hälfte der Schülerinnen und Schüler (52  %).31 
Bezogen auf den empirischen Gesamtkontext ist 
der hier erzielte Effekt somit ein Einzelergebnis, das 
möglicherweise darauf zurückgeführt werden kann, 
dass die Klassenarbeiten z. T. nicht anspruchsvoll ge-
nug waren. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten: Die 
Werteaffirmation ist ein geeignetes Mittel, um 
Leistungsabfälle bei Schülerinnen und Schülern, die 
durch stereotype threat belastet sind, abzufedern. 
Dabei muss jedoch vermieden werden, dass der zu-
sätzliche ‚Selbstbewusstseinsschub‘ bereits selbst-
bewusste Lernende dazu bringt, ihr Potenzial nicht 
auszuschöpfen. Deshalb ist es offenbar wichtig, 
Prüfungen wie auch den Unterricht selbst so an-
spruchsvoll zu gestalten, dass sie Schülerinnen und 
Schüler unterschiedlicher Leistungsniveaus fordern.
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5.2 Ohne ausreichende Förderung nimmt die 
Wirkung der Werteaffirmation wieder ab

Unter normalen Umständen wäre zu erwarten gewe-
sen, dass sich die Wirkung der Werteaffirmation im 
zweiten Schulhalbjahr verstärkt, weil die Intervention 
eine lernbezogene Aufwärtsspirale in Gang setzt, die 
sich erst entwickeln muss (z. B. Goyer et al. 2017).32 
Aufgrund der Schulschließungen während der Pande-
mie lässt sich dieser Effekt in der vorliegenden Studie 
jedoch nicht überprüfen. Daher wurden für diese Zeit 
keine Hypothesen aufgestellt. 

Die Ergebnisse zeigen, dass die Wirkung der 
Werteaffirmation bei den Kindern, die sich von Leis-
tungsstereotypen stark bedroht fühlen, im Verlauf 
des zweiten Halbjahrs wieder nachlässt. Nach den 
Sommerferien ist ihre Mathematikleistung sogar 
geringer als die der Kontrollgruppe. Aufschluss ge-
ben zusätzliche Analysen zum Zusammenhang zwi-
schen Werteaffirmation und Leistung für einzelne 
Herkunftsgruppen. Hier ergeben sich für das zweite 
Halbjahr deutliche Unterschiede nach Herkunft. Bei 
einigen Kindern flachte die Mathematikleistung im 
Corona-Halbjahr wieder ab, während sie bei anderen 
Kindern deutlich zunahm. Zu dieser zweiten Gruppe 
gehörten viele Kinder der ersten Zuwanderungsge-
neration  – überwiegend aus Herkunftsländern der 
Fluchtmigration. Für die unterschiedliche Entwicklung 
könnten zwei Faktoren ausschlaggebend sein: Die 
letztgenannte Gruppe hatte eher Zugang zu digitalen 
Endgeräten und konnte damit eher an digitalen Un-
terrichtsangeboten teilnehmen. Zudem könnten zu-
sätzliche Ferienförderangebote für neu zugewanderte 
Kinder hier einen Unterschied gemacht haben.33 

Diese zusätzlichen Ergebnisse unterstützen die 
Annahme der bisherigen Forschung (Vohs/Park/
Schmeichel 2013): Die Werteaffirmation kann ihre 
Wirkung nur dann entfalten, wenn die dadurch hoch 

32 Beispielsweise ermittelte eine amerikanische Studie von Borman, Grigg und Hanselman (2016) bei Schülerinnen und Schülern 
der siebten Jahrgangsstufe in den ersten zwölf Monaten nach Durchführung der Werteaffirmation nur eine geringe Wirkung auf 
die Schulleistung (d = 0,11). Zwei Jahre später hatte sich die Wirkung jedoch verstärkt (d = 0,17; Borman et al. 2018). Weitere drei 
Jahre später, in der zwölften Klasse, zeigte sie sich noch deutlicher, und die Leistungsdifferenz zwischen afrika- und europastäm-
migen Schülerinnen und Schülern reduzierte sich um durchschnittlich 42 Prozent (Borman/Choi/Hall 2020).

33 Die Ergebnisse dieser zusätzlichen Analysen können im Methodenbericht nachgelesen werden. Für neu zugewanderte Kinder in 
Nordrhein-Westfalen gab es in den Sommerferien zusätzliche Intensivkurse zur Sprachförderung: Das FerienIntensivTraining „FIT 
in Deutsch“ wurde vom Land Nordrhein-Westfalen in sämtlichen Kommunen angeboten, in denen diese Studie stattfand. Hierbei 
wurde eine ganztägige Präsenzveranstaltung in den Sommerferien über einen Zeitraum von zwei Wochen angeboten. 

motivierten Schülerinnen und Schüler ausreichend 
gefördert werden und Gelegenheit bekommen, ihre 
Fähigkeiten unter Beweis zu stellen.

5.3 Schulung der Lehrkräfte zur wachstumsori-
entierten Grundhaltung wirkt über die Zeit der 
Schulschließungen hinaus

Auch für die zweite Intervention kann die Studie ei-
ne förderliche Wirkung nachweisen: Bei Schülerinnen 
und Schülern, die besonders stark von Leistungsste-
reotypen bedroht sind, verbessert sich die Mathema-
tikleistung, wenn ihre Lehrkräfte für eine wachstums-
orientierte Grundhaltung sensibilisiert wurden. Der 
Effekt ist hier etwas geringer als bei der Werteaffirma-
tion (d = 0,22 vs. d = 0,28). Anders als bei der Werteaf-
firmation steigt er aber über das pandemiegeprägte 
zweite Halbjahr weiter an: Kinder mit hohem stereo
type threat, deren Lehrkräfte entsprechend geschult 
wurden, schneiden zu Beginn des sechsten Schuljahrs 
um fast 9 Prozentpunkte besser ab als jene mit Lehr-
kräften ohne entsprechende Fortbildung (d  =  0,40). 
Dieser Anstieg während des Corona-Halbjahrs lässt 
sich anhand der vorliegenden Daten nicht einordnen. 
Die folgenden Überlegungen sollen aber helfen, den 
Effekt zu erklären. 

Erstens könnten die so geschulten Lehrkräfte 
aufmerksamer für benachteiligte Schülerinnen und 
Schüler sein als andere Lehrkräfte. Die Schulung zur 
wachstumsorientierten Grundhaltung sollte auch 
bewirken, dass die Lehrkräfte eine andere Sicht auf 
Lernende mit geringeren Leistungen entwickeln und 
ihnen vorurteilsfreier begegnen (Dweck 2008). Ei-
ne solche Haltung könnte dazu führen, dass sie sich 
gerade in der Zeit der Schulschließungen stärker um 
solche Schülerinnen und Schüler bemüht haben, auch 
wenn diese sich nicht von sich aus meldeten oder die 
Aufgaben nicht bearbeitet hatten.
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Zweitens könnten sich die Kommunikationsfor-
men verändert haben. Im zweiten Halbjahr hatten 
die Lehrkräfte zwar deutlich weniger Kontakt zu den 
Schülerinnen und Schülern und weniger Gelegenheit, 
die neu erworbenen Unterrichtsstrategien umzuset-
zen. Sie mussten anders kommunizieren, beispiels-
weise Rückmeldungen eher schriftlich geben, und in 
der knappen Zeit für Unterrichtsinteraktion ihre Bot-
schaften gezielt vermitteln. Für die Umsetzung der 
Unterrichtsstrategien waren diese Veränderungen 
aber möglicherweise auch eine Chance: Vielleicht ha-
ben die Lehrkräfte ausführlicheres und/oder stärker 
individualisiertes Feedback gegeben und es präziser 
formuliert, als sie es mündlich und vor der gesamten 
Klasse getan hätten. 

Schließlich ist auch denkbar, dass die Lehrkräfte 
infolge der Schulschließungen mehr Zeit für die Stu-
dienunterlagen aufwenden konnten. Denn im ersten 
Halbjahr hatte nur ein Teil von ihnen Gelegenheit, sich 
in Studiengruppen oder im Selbststudium mit den 
Unterlagen zur wachstumsorientierten Grundhaltung 
auseinanderzusetzen. 

Beachtung verdient schließlich der Befund, dass 
bei Kindern ohne stereotype threat die Mathematik-
leistung in der Interventionsgruppe weniger ansteigt 
als in der Kontrollgruppe. Dieses Ergebnis verweist auf 
die Herausforderungen dabei, neu erworbene Unter-
richtsstrategien umzusetzen. Es ist denkbar, dass die 
Lehrkräfte sich zunächst auf diejenigen Schülerinnen 
und Schüler konzentriert haben, die aus ihrer Sicht 
mehr Unterstützung benötigen; im Gegenzug haben 
sie vielleicht Lernenden, die gut zurechtkommen, we-
niger Aufmerksamkeit geschenkt und sie weniger ge-
fordert. Dies ist eine bekannte Herausforderung beim 
Unterrichten einer Schülerschaft mit unterschiedli-
chen Leistungsanforderungen (z. B. Westphal et al. 
2016) und unterstreicht einmal mehr die Bedeutung 
eines binnendifferenzierten Unterrichts. 

Lehrkräfte für eine wachstumsorientierte Hal-
tung zu sensibilisieren ist somit ein geeignetes Mit-
tel, um bei Schülerinnen und Schülern die negative 
Wirkung von stereotype threat auf ihre Leistungen 
abzumildern. Bei der Umsetzung muss jedoch dar-
auf geachtet werden, auch diejenigen Schülerinnen 
und Schüler im Blick zu behalten, die sich nicht von 
stereotypen Erwartungen bedroht fühlen. 

5.4 Schlussfolgerungen und Empfehlungen für 
die Umsetzung der Weisen Interventionen in der 
Lehrerbildung 

Die Studie konnte die Wirksamkeit der beiden getes-
teten Weisen Interventionen belegen. Sie verweist 
aber auch auf Herausforderungen bei ihrer Umset-
zung. Weise Interventionen sind kein Allheilmittel, 
und sie sind in der Praxis überlegt und sorgsam an-
zuwenden. Die Interventionen müssen nach Anwei-
sung durchgeführt und mit einer geeigneten Form der 
Leistungsförderung im Unterricht verknüpft werden. 
Dabei muss die Lehrkraft alle Schülerinnen und Schü-
ler im Blick behalten und ihnen Herausforderungen 
anbieten, die ihrem jeweiligen Leistungsstand ent-
sprechen. Auch selbstbewusste und leistungsstarke 
Lernende dürfen nicht vergessen werden. 

Damit dieser Spagat gelingen kann, kommt der 
Lehrerbildung eine wichtige Rolle zu. Sie ist in der La-
ge, die wissenschaftlichen Hintergründe der Weisen 
Interventionen wie auch die Möglichkeiten, Rahmen-
bedingungen und Fallstricke ihrer Anwendung im Un-
terricht auf geeignete Weise zu vermitteln, damit eine 
wirkungsvolle Umsetzung gelingen kann. 

Konkret erscheinen folgende Aspekte wichtig: 
 Integration in die schulische Gesamtstrategie und 
Unterstützung durch Schulleitung und -verwal-
tung: Eine entsprechende Fortbildung sollte schul-
intern mit einem gesamten Kollegium oder einer 
Fachgruppe durchgeführt werden, und sie muss 
auf die konkrete Situation, die Bedarfe und Mög-
lichkeiten (z.  B. geeignete Zeitpunkte, verfügba-
re Ressourcen) der jeweiligen Schule abgestimmt 
sein. Eine Lerngemeinschaft an der Schule kann die 
Einzelnen dabei unterstützen, die Interventionen 
richtig umzusetzen. Daher darf die Verantwortung 
für Fort- und Weiterbildung nicht allein bei den 
(angehenden) Lehrkräften liegen. Vielmehr muss 
sie von Schulleitung und Schulverwaltung gewollt 
sein, denn dafür müssen geeignete Angebote ent-
wickelt und zeitliche Ressourcen zur Verfügung ge-
stellt werden. Die Schulung sollte deshalb in eine 
Gesamtstrategie der Schule eingebettet sein, die 
unter Federführung der Leitung entwickelt und um-
gesetzt wird (Westphal 2009).
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 Verbindung von Theorie, Erprobung und Reflexion: 
Der Transfer auf die Schulpraxis dürfte eher gelin-
gen, wenn die Fortbildung sich über einen längeren 
Zeitraum erstreckt, z.  B. mehrere Fortbildungsein-
heiten und Studiengruppen umfasst. Für die Quali-
tät der Umsetzung ist dabei nicht die Länge an sich 
entscheidend, sondern dass die Fortbildung Gele-
genheit bietet, die Interventionen im Unterricht zu 
erproben und anschließend im Team zu reflektie-
ren, ggf. mit professioneller Unterstützung durch 
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren. Hilfreich 
können auch Unterrichtshospitationen durch Kolle-
ginnen und Kollegen mit anschließendem Feedback 
sein (Lipowsky/Rzejak 2019). Die Erfahrungen aus 
dieser Studie zeigen aber auch, dass dies besser 
gelingt, wenn zeitliche Ressourcen bereitgestellt 
und Anreize geschaffen werden. Zudem muss die 
Umsetzung in gewissem Maß verbindlich sein.

 Blick über den Tellerrand: Wenn an der eigenen 
Schule niemand praktische Erfahrungen mit der 

34 www.deutsche-schulakademie.de/programm/hospitationsprogramm (16.06.2021)
35 www.blickueberdenzaun.de/ (16.06.2021)

Durchführung von Weisen Interventionen hat, kön-
nen die Lehrkräfte auch an anderen Schulen hos-
pitieren, wo sie bereits umgesetzt wurden (z.  B. 
über das Hospitationsprogramm Deutsche Schul-
akademie34 oder den Schulverbund „Blick über den 
Zaun“35). Daher bietet es sich auch an, die Weisen 
Interventionen in Schulverbünden umzusetzen.

 Umsetzung in allen Phasen der Lehrerbildung: 
Wiederholung fördert die Umsetzungsqualität. Da-
her erscheint es sinnvoll, dass die Weisen Interven-
tionen an den Hochschulen bereits in der ersten 
Phase der Lehrerbildung behandelt und später im 
Referendariat und in der Lehrerfortbildung wieder-
holt, vertieft und auf die Erfahrungen in der Schul-
praxis abgestimmt werden. 

Der Bereich Forschung des SVR hat das Handbuch 
„Weise Interventionen für einen diversitätsbewuss-
ten Unterricht“ entwickelt, das Multiplikatorinnen und 
Multiplikatoren der Lehrerbildung dabei unterstützen 

Info-Box 4  Das Handbuch „Weise Interventionen für einen diversitäts-
bewussten Unterricht“

Aus den in diesem Forschungs-Praxis-Projekt pilo-
tierten Interventionen ist ein Handbuch entstan-
den. Es richtet sich in erster Linie an Multiplikato-
rinnen und Multiplikatoren in allen drei Phasen der 
Lehrerbildung, auch in den Schulen (z. B. Fachgrup-
pen). Das Handbuch basiert auf den Erfahrungen 
der Pilotierung. Es enthält Übungen, Arbeitsblätter 
und Anweisungen, die in der Fortbildung und an 
den teilnehmenden Schulen erprobt und anhand 
der Erfahrungen damit weiterentwickelt wurden 
(z. B. ein Arbeitsblatt zur Werteaffirmation und die 
dazugehörige Anleitung für die Durchführung). 

Konkret enthält die Sammlung Material zu folgen-
den Interventionen: 
Modul A: Werteaffirmation
Modul B: Wachstumsorientierte Grundhaltung
Modul C: Weises Feedback

Das Handbuch führt auch in die wissenschaftlichen 
Hintergründe der Interventionen ein, macht Vor-
schläge dazu, wie der Einsatz der Interventionen 
in der Lehrerbildung behandelt werden kann (z. B. 
mithilfe eines Leitfadens für die Durchführung an 
Schulen), und stellt Strategien vor, mit denen eine 
qualitativ hochwertige Umsetzung an Schulen ge-
lingen kann. 

Das Handbuch und weitere digitale Materialien 
stehen zum Download zur Verfügung unter https://
www.svr-migration.de/weise-interventionen/.

http://www.deutsche-schulakademie.de/programm/hospitationsprogramm
http://www.blickueberdenzaun.de/
https://www.svr-migration.de/weise-interventionen/
https://www.svr-migration.de/weise-interventionen/
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soll, für (angehende) Lehrkräfte qualitativ hochwerti-
ge Bildungsangebote zu den Weisen Interventionen 
zu entwickeln. Es bündelt die Erfahrungen aus der Pi-
lotierung und stellt konkrete und attraktiv gestaltete 
Materialien zur Verfügung, die direkt im Unterricht 
eingesetzt werden können (Info-Box 4).

6 Ausblick

Weise Interventionen sind einfache und ressourcen-
schonende Maßnahmen, die Lehrkräfte im Unterricht 
unkompliziert einsetzen können. Sie schützen be-
troffene Schülerinnen und Schüler vor den negativen 
Auswirkungen von stereotype threat. So tragen sie 
dazu bei, die Schulleistungen insbesondere solcher 
Kinder und Jugendlichen zu verbessern, die aufgrund 
ihrer Herkunft Nachteile erfahren. Die Ergebnisse der 
vorliegenden Studie zeigen, dass der Transfer in die 
Praxis gelingen kann, aber kein Selbstläufer ist: Die 
Wirksamkeit der Interventionen ist abhängig von 
zahlreichen Faktoren – nicht zuletzt davon, inwieweit 
sich die Lehrkräfte bei ihrer Umsetzung an die Anlei-
tung halten. 

Die Studie verdeutlicht daher auch, wie wichtig 
es ist, dass sich die Lehrerbildung und das Unter-
richtshandeln auf empirisch gewonnene Erkenntnisse 
stützen. Anwendungsorientierte Forschung trägt dazu 
bei, die Bedingungen zu identifizieren, unter denen 
die Interventionen wirken. Zudem kommt einer gu-
ten Vermittlung im Rahmen der Lehrerbildung eine 
entscheidende Rolle zu. Dozentinnen und Dozenten 
müssen die wissenschaftlichen Hintergründe und 
die Anleitung so vermitteln, dass die (angehenden) 
Lehrkräfte sie hinreichend verstehen, um die Inter-
ventionen in ihrem Unterricht selbständig anwenden 
zu können. 

Neben der Werteaffirmation und der wachstums-
orientierten Grundhaltung, die hier untersucht wur-
den, gibt es noch eine Vielzahl weiterer Weiser 
Interven tionen, die demselben Grundprinzip folgen. 
Solche Methoden sollten zum Handwerkszeug sämt-
licher Lehrkräfte gehören und von der ersten bis zur 
dritten Phase der Lehrerbildung durchgängig ver-
mittelt werden. 
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Tabellen

Tab. A1 Aufbau und Inhalte des eintägigen Seminars zur Lehrkräfteschulung für die Interventionsgruppe 

Titel Inhalte Methoden Dauer

Leistungsmotivation und 
Leistungs überzeugungen

 y psychologische Bedrohung
 y Konsequenzen von psycho-
logischer Bedrohung

 y Input-Vortrag
 y offene Fragerunde

30 Min.

Werteaffirmation  
(Modul A im Handbuch*)

 y Einführung
 y Wirkmechanismus (s. A.1)
 y Intervention (s. A.2, Comic 1 und 2)
 y Anwendung der Intervention   
 im Unterricht 

 y Leitfäden (s. A.2 Checkliste zum 
Einsatz des Comics; Anleitung 
zur Durchführung des Comics 
vor einer Klassenarbeit)

 y Input-Vortrag
 y Praxisbeispiele
 y Anwendung

120 Min.

Feedback  y Einführung  y Input-Vortrag 10 Min.

wachstumsorientierte 
Grundhaltung  
(Modul B)

 y Einführung
 y Wirkmechanismus und 
Grundlagen (s. B.1)

 y Anwendung der Grundhaltung  
im Unterricht (s. B.2)

 y Input-Vortrag
 y Video
 y Einzelarbeit
 y Partnerarbeit
 y Arbeit mit Praxis-
beispielen

 y Selbstreflexion
 y Gruppendiskussion

90 Min.

Weises Feedback  
(Modul C)

 y Einführung
 y Wirkmechanismus und 
Grundlagen (s. C.1)

 y Anwendung des Weisen Feed-
backs im Unterricht (s. C.2)

 y Input-Vortrag
 y Video
 y Einzelarbeit
 y Partnerarbeit
 y Arbeit mit Praxis-
beispielen

 y Gruppendiskussion

50 Min.

Ressourcen stärken  y Einführung von Studiengruppen  
(Beispiele s. A.3, B.3, C.3)

 y Input-Vortrag
 y Anwendungsvorschläge

20 Min.

Anmerkung: *Die Inhalte der Fortbildung finden sich in überarbeiteter und erweiterter Form im Handbuch „Weise Interventionen für 
einen diversitätsbewussten Unterricht. Ein Handbuch für die Lehrerbildung“ (https://www.svr-migration.de/weise-interventionen/). 
Die Nummerierungen (z. B. A.2, B.3) beziehen sich auf die jeweiligen Kapitel im Handbuch. 

Quelle: eigene Zusammenstellung

Anhang

https://www.svr-migration.de/weise-interventionen/


45

Tab. A2 Konstrukte, Skalen und Items

mathemati sche 
Kompetenz
(DEMAT 4; Görlitz/
Roick/Hasselhorn 
2006; DEMAT 5+; 
Götz/ Lingel/ Schneider 
2013)

 y Angabe der Schülerinnen und Schüler 
 y Gekürzte Version auf der Grundlage der Subtests Arithmetik und Sachrechnen. Ein 
Teil der Items besteht aus Ankeritems, die zu den beiden Messzeitpunkten identisch 
sind; die anderen sind gemäß der Normstichprobe zu den beiden Messzeitpunkten 
vergleichbar schwierig.

 y Die Anzahl der Items beträgt bei der ersten Welle 27, bei der zweiten Welle 21 und 
bei der dritten Welle 18. Zur besseren Vergleichbarkeit bildet der Gesamtwert den 
prozentualen Anteil der jeweils gelösten Aufgaben ab, er bewegt sich also zwischen 
0 und 100.

stereotype threat 
(Mätzold 2015)

 y Angabe der Schülerinnen und Schüler 
 y 5 Items, z. B.: „Wenn ich in der Schule schlecht bin, denken die Lehrerinnen und 
Lehrer, dass dies an meiner Herkunft liegt“, Antwortmöglichkeiten: 1 = „nein“ bis 
4 = „ja“

 y Die Items wurden zu einer Gesamtskala zusammengefasst. Hieraus wurden drei 
Gruppen gebildet: (1) kein stereotype threat (durchgehend Antwort 1; unterste 
50 %), (2) mittlerer stereotype threat (1,1 ≤ M ≤ 2,4; 50–84 %), (3) hoher stereotype 
threat (2,5 ≤ M ≤ 4; oberste 15 Prozent der Antworten).

Geschlecht  y von den Schülerinnen und Schülern ausgefüllt 

sonderpädagogischer 
Förderbedarf

 y Angabe der Lehrkraft
 y 1 Item: „Hat der Schüler/die Schülerin eine Teilleistungsschwäche oder einen 
sonderpädagogischen Förderbedarf?“

Familienspra che   
Deutsch

 y Angabe der Schülerinnen und Schüler 
 y Antwortmöglichkeiten: „Ich spreche zu Hause … (1) immer oder fast immer Deutsch“, 
(2) manchmal Deutsch“, (3) niemals Deutsch“

Bücher im Haushalt
(Wendt et al. 2016)

 y Angabe der Schülerinnen und Schüler 
 y Antwortmöglichkeiten:
(1) „keine oder nur sehr wenige (0–10 Bücher)“
(2) „genug, um ein Regalbrett zu füllen (11–25 Bücher)“
(3) „genug, um ein Regal zu füllen (26–100 Bücher)“
(4) „genug, um zwei Regale zu füllen (101–200 Bücher)“
(5) „genug, um drei oder mehr Regale zu füllen (über 200 Bücher)“

Schwierigkeits grad 
der Klassenarbeit

 y Angabe der Lehrkräfte zu den erreichten Noten in der ersten Klassenarbeit in 
Mathematik

 y Indikator für die Schwierigkeit der Klassenarbeit ist der Anteil der Schülerinnen und 
Schüler in einer Klasse, die sämtliche Aufgaben richtig gelöst haben. Dies wird 
angenommen, wenn für eine Klassenarbeit die Bestnote „Eins“ vergeben wurde. Je 
größer der Wert ist, desto leichter war die Klassenarbeit. 

Quelle: eigene Zusammenstellung
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        Anhang 

Tab. A3 Beschreibung der stereotype threat-Gruppen

kein stereotype 
threat (in %)

mittlerer stereotype 
threat (in %)

hoher stereotype 
threat (in %)

Migrationshintergrund

ohne Migrationshintergrund 61,4 31,3 7,3

türkischer Migrationshintergrund 39,5 34,9 25,7

arabischer Migrationshintergrund 23,9 40,9 35,2

osteuropäischer Migrationshintergrund 46,3 43,0 10,7

Zuwanderungsgeneration

zweite Generation 42,7 39,9 17,4

erste Generation 23,1 43,3 33,6

sozialer Status

weniger als 1 Regal Bücher 31,0 41,7 27,4

1 Regal Bücher oder mehr 50,1 35,9 14,0

Anmerkung: Aufgrund von Rundungen können die Gesamtsummen von 100 Prozent abweichen.

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt „Förderung der Leistungsmotivation in heterogenen Schulklassen – ein Toolkit für die 
Lehrerbildung“; eigene Analysen
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Tab. A4  Demografische Variablen zu Welle 1, gruppiert nach Interventions- und Kontrollgruppe für die 
Werteaffirmation 

vollstän-
dige Fälle

Anteil 
fehlender 
Werte

Werteaffirmation

Kontrollgruppe Interventionsgruppe Effekt-
stärke 

M SD M SD Cohens d

Mathematiktest: Anteil 
der gelösten Aufgaben in 
Welle 1

889 0 % 31,18 18,70 31,61 17,03 –0,02

stereotype threat 833 6,3 %  

kein stereotype threat 0,45 0,50 0,45 0,50 0,00

mittlerer stereotype 
threat

0,36 0,48 0,32 0,47 0,08

hoher stereotype threat 0,14 0,34 0,15 0,36 –0,03

Geschlecht: männlich 883 0,6 % 0,49 0,50 0,51 0,50 –0,04

sonderpädagogischer 
Förderbedarf

838 5,7 % 0,05 0,21 0,07 0,25 –0,09

Familiensprache: Deutsch 762 14,3 %          

immer/fast immer 0,64 0,48 0,65 0,48 –0,02

manchmal 0,33 0,47 0,33 0,47 0,00

nie 0,03 0,17 0,02 0,13 0,07

Bücher im Haushalt 740 16,8 %          

0–10 Bücher 0,11 0,32 0,13 0,33 –0,06

11–25 Bücher 0,20 0,40 0,19 0,40 0,03

26–100 Bücher 0,32 0,47 0,30 0,46 0,04

101–200 Bücher 0,15 0,36 0,16 0,37 –0,03

mehr als 200 Bücher 0,22 0,42 0,22 0,41 0,00

Anteil der Kinder mit 
Migrationshintergrund an 
der Schulea)

889 0 % 0,52 0,18 0,54 0,19 –0,11

Schwierigkeitsgrad der 
Klassenarbeita)

889 0 % 0,23 0,13 0,22 0,14 0,07

Schulforma) 889 0 %          

Gymnasium 0,50 0,50 0,58 0,49 –0,16b)

Gesamtschule 0,44 0,50 0,34 0,48 0,20b)

Hauptschule 0,06 0,23 0,08 0,27 0,20

Anmerkung: Dargestellt sind die Mittelwerte (M) und die Standardabweichungen (SD) (Rohwerte) sowie die standardisierte Effekt-
stärke (Cohens d). Die Bedeutsamkeit der Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe wurde bei den Variablen auf 
Individualebene im Rahmen eines Mehrebenen-Regressionsmodells überprüft, unter Kontrolle von Schule und Klasse. Für die Vari-
ablen auf Klassen- und Schulebene (a)) wurde die hierarchische Struktur nicht berücksichtigt. (b)) Unterschied signifikant (p ≤ 0,05).

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt „Förderung der Leistungsmotivation in heterogenen Schulklassen – ein Toolkit für die 
Lehrerbildung“; eigene Analysen
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Tab. A5  Demografische Variablen zu Welle 1, gruppiert nach Interventions- und Kontrollgruppe für die 
Lehrerfortbildung 

Kontrollgruppe Interventionsgruppe Effektstärke 

M SD M SD Cohens d

Mathematiktest: Anteil der 
gelösten Aufgaben in Welle 1

29,56 19,03 32,69 16,90 –0,17

stereotype threat          

kein stereotype threat 0,40 0,49 0,48 0,50 –0,16

mittlerer stereotype threat 0,30 0,46 0,37 0,48 –0,15

hoher stereotype threat 0,18 0,39 0,12 0,32 0,17

Geschlecht: männlich 0,57 0,50 0,45 0,50 0,24a)

sonderpädagogischer Förderbedarf 0,06 0,24 0,06 0,23 0,00

Familiensprache: Deutsch          

immer/fast immer 0,70 0,46 0,61 0,49 0,19

manchmal 0,27 0,45 0,37 0,48 –0,21

nie 0,03 0,16 0,02 0,15 0,06

Bücher im Haushalt          

0–10 Bücher 0,14 0,35 0,11 0,31  

11–25 Bücher 0,20 0,40 0,19 0,39 0,09a)

26–100 Bücher 0,25 0,44 0,34 0,48 0,03

101–200 Bücher 0,15 0,35 0,16 0,37 –0,20

mehr als 200 Bücher 0,26 0,44 0,20 0,40 –0,03

Anteil der Kinder mit Migrations-
hintergrund an der Schulea)

0,54 0,24 0,52 0,13 0,14

Schulforma)

Gymnasium 0,51 0,50 0,56 0,50 0,10

Gesamtschule 0,32 0,47 0,44 0,50 –0,10b)

Hauptschule 0,16 0,37 0,00 0,00 –0,25b)

Anmerkung: Dargestellt sind die Mittelwerte (M) und die Standardabweichungen (SD) (Rohwerte) sowie die standardisierte Effekt-
stärke (Cohens d). Die Bedeutsamkeit der Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe wurde bei den Variablen auf 
Individualebene im Rahmen eines Mehrebenen-Regressionsmodells überprüft, unter Kontrolle von Schule und Klasse. Für die Vari-
ablen auf Klassen- und Schulebene (a)) wurde die hierarchische Struktur nicht berücksichtigt. (b)) Unterschied signifikant (p ≤ 0,05).

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt „Förderung der Leistungsmotivation in heterogenen Schulklassen – ein Toolkit für die 
Lehrerbildung“; eigene Analysen
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Tab. A6  Effekte der Weisen Interventionen auf die Ergebnisse im Mathematiktest: Ergebnisse eines linearen 
Mehrebenenmodells mit drei Befragungswellen

Modell 1 Modell 2 Modell 3

b SE b SE b SE

Befragungswelle

Welle 2 3,77*** 1,03 8,75*** 1,45 9,76*** 1,73

Welle 3 9,85*** 1,29 15,47*** 1,74 16,84*** 2,05

stereotype threat

mittlerer stereotype threat –2,45*** 0,73 3,07 1,89 3,21 2,26

hoher stereotype threat –2,05 1,11 6,81** 2,45 5,34 2,82

Welle x stereotype threat

mittlerer stereotype threat zu W2 –7,65** 2,55 –11,33*** 3,06

hoher stereotype threat zu W2 –15,10*** 3,11 –15,09*** 3,61

mittlerer stereotype threat zu W3 –7,41* 3,23 –10,57** 3,83

hoher stereotype threat zu W3 –15,79*** 3,59 –17,87*** 4,05

Werteaffirmation (Interventionsgruppe) –0,38 1,37 0,20 1,64 –2,98 2,56

Welle x Werteaffirmation

IGWA zu W2 –1,17 1,09 –3,26* 1,54 –5,31* 2,49

IGWA zu W3 –2,34 1,41 –2,96 1,84 –5,99* 3,05

stereotype threat x Werteaffirmation

mittlerer stereotype threat in IG –0,73 1,95 –1,24 3,25

hoher stereotype threat in IG –2,25 2,71 0,62 3,97

Welle x stereotype threat 
x Werteaffirmation

mittlerer stereotype threat in IG zu W2 3,95 2,63 11,63** 4,45

hoher stereotype threat in IG zu W2 7,86* 3,53 8,06 4,96

mittlerer stereotype threat in IG zu W3 3,68 3,40 10,75 5,64

hoher stereotype threat in IG zu W3 –1,14 4,27 3,21 5,77

Grundhaltung (Interventionsgruppe) 2,80 1,47 5,42** 1,73 2,73 2,34

Welle x Grundhaltung

IGGH zu W2 –1,45 1,11 –3,90* 1,58 –5,57* 2,21

IGGH zu W3 –2,67 1,43 –7,15*** 1,92 –9,51*** 2,63

stereotype threat x Grundhaltung

mittlerer stereotype threat in IG –4,37* 2,04 –4,60 2,83

hoher stereotype threat in IG –6,08* 2,78 –3,76 3,98



50

        Anhang 

Fortsetzung Tab. A6

Modell 1 Modell 2 Modell 3

b SE b SE b SE

Welle x stereotype threat x Grundhaltung

mittlerer stereotype threat in IG zu W2 2,38 2,76 8,10* 3,85

hoher stereotype threat in IG zu W2 7,49* 3,56 6,80 5,16

mittlerer stereotype threat in IG zu W3 3,48 3,54 8,45 4,84

hoher stereotype threat in IG zu W3 15,88*** 4,44 20,61** 6,34

Werteaffirmation x Grundhaltung 5,25 3,30

Welle x Werteaffirmation x Grundhaltung

IGWA x IGGH zu W2 3,41 3,17

IGWA x IGGH zu W3 4,98 3,82

stereotype threat x Werteaffirmation 
x Grundhaltung

mittlerer stereotype threat in IGWA x IGGH 0,65 4,06

hoher stereotype threat in IGWA x IGGH –4,65 5,45

Welle x stereotype threat x 
Werteaffirmation x Grundhaltung

mittlerer stereotype threat in 
IGWA x IGGH zu W2

–11,70* 5,52

hoher stereotype threat in 
IGWA x IGGH zu W2

1,02 7,13

mittlerer stereotype threat in 
IGWA x IGGH zu W3

–10,81 7,06

hoher stereotype threat in 
IGWA x IGGH zu W3

–9,57 8,86

Konstante 35,83*** 2,20 32,38*** 2,33 33,86*** 2,47

AIC 18.759,55 18.737,47  18.740,85

BIC 18.937,17 19.006,77  19.061,71

*p ≤ 0,05; **p ≤ 0,01; ***p ≤ 0,001

Anmerkung: Die metrischen Variablen wurden um den Stichprobenmittelwert zentriert. Fehlende Werte wurden durch multiple 
Imputation geschätzt. Angegeben sind der unstandardisierte Regressionskoeffizient b und der Standardfehler (SE). Standardfehler 
wurden um die Clusterung in Klassen und Schulen korrigiert. Nicht angegeben sind die Werte folgender Kontrollvariablen im 
 Modell: Geschlecht, sonderpädagogischer Förderbedarf, Anzahl der Bücher im Haushalt, Familiensprache, Schulform, Anteil der 
Kinder mit Migrationshintergrund an der Schule, Schwierigkeitsgrad der ersten Klassenarbeit. Die vollständigen Modelle sind 
im Methodenbericht dargestellt. Abkürzungen: IGWA = Werteaffirmation: Interventionsgruppe; IGGH = wachstumsorientierte Grund-
haltung: Interventionsgruppe; W2 = Welle 2; W3 = Welle 3.

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt „Förderung der Leistungsmotivation in heterogenen Schulklassen – ein Toolkit für die 
Lehrerbildung“; eigene Analysen
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Tab. A7  Standardisierte Effektstärken und Mittelwertdifferenzen zwischen Interventions- und Kontrollgruppe

Werteaffirmation wachstumsorientierte Grundhaltung

Cohens d ∆MIG-KG Cohens d ∆MIG-KG

Welle 2

kein stereotype threat –0,20 –3,26 –0,23 –3,90

mittlerer stereotype threat 0,04 0,68 –0,08 –1,52

hoher stereotype threat 0,28 4,60 0,22 3,59

Welle 3

kein stereotype threat –0,15 –2,96 –0,35 –7,15

mittlerer stereotype threat 0,03 0,72 –0,15 –3,67

hoher stereotype threat –0,20 –4,10 0,40 8,73

Anmerkung: Die Grundlage der dargestellten Werte bildet das Regressionsmodell  2. Zur Berechnung der Effektstärken wurden 
zunächst die geschätzten Mittelwerte der Mathematikleistung in Welle  1 innerhalb einer Herkunftsgruppe auf null gesetzt und 
für Interventions- und Kontrollgruppe jeweils die Differenz zum Mittelwert von Welle 2 (bzw. Welle 3) berechnet. Diese Differenz 
diente als Grundlage für die Berechnung der Effektstärken. 

Quelle: Daten aus dem Forschungsprojekt „Förderung der Leistungsmotivation in heterogenen Schulklassen – ein Toolkit für die 
Lehrerbildung“; eigene Analysen
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