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Viele der in Deutschland lebenden Menschen mit Migrationshintergrund haben Schwie­
rigkeiten mit einer sogenannten "erfolgreichen Integration" in die deutsche Gesell­
schaft. Dies zeigt sich nach Meinung zahlreicher Experten vor allem bei ihren Leistun -
gen im deutschen Bildungssystem und auf dem deutschen Arbeitsmarkt. Das Institut 
für Sozialforschung und Gesellschaftspolitik stellte in seinem Bericht "Integration in 
Deutschland - Erster Integrationsindikatorenbericht" im Jahr 2009 fest, dass im Schul­
jahr 2006/2007 16 % der Schüler (innen) mit Migrationshintergrund die Schule ohne 
Abschluss verließen, während dies nur bei 6,5 % der deutschen Schüler (innen) ohne Mi­
grationshintergrund der Fall war. Ein ähnliches Bild zeigt sich bei den Arbeitslosen­
zahlen: während 2007 10,1 % der Deutschen ohne Migrationshintergrund arbeitslos ge­
wesen sind, waren dies doppelt so viele Menschen mit Migrationshintergrund (20,3 %) . 

Standardisierte Tests, welche die Leistungen von Schüler(innen) mit und ohne Migra­
tionshintergrund vergleichen, kommen zu ähnlichen Ergebnissen: So deckten die Ergeb­
nisse von PISA 2003 und 2006 soziale Disparitäten auf und zeigten, dass Deutschland 
eines derjenigen Länder ist, in dem eine der größten Diskrepanzen zwischen den Leis­
tungen von Schüler(innen) mit und ohne Migrationshintergrund zu finden ist (Prenzel 
u. a. 2004, 2007). Die Ergebnisse von PISA 2009 zeigten zwar gerade im Hinblick auf 
die Lesekompetenz, dass eine signifikante Leistungssteigerung für Jugendliche mit Mi­
grationshintergrund seit PISA 2000 stattgefunden hat, doch gleichzeitig sind weiterhin 
große Disparitäten verbunden mit Migrationsgeschichte beobachtbar. 

Diese alarmierenden Ergebnisse haben die öffentliche Debatte über die Gründe der 
niedrigen Leistungen von Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland wieder 
entfacht. Weit verbreitete Annahmen gehen davon aus, dass die geringen Leistungen der 
Menschen mit Migrationshintergrund auf zwei wesentliche, miteinander in Zusammen­
hang stehende Ursachen zurückzuführen sind: mangelnde Kenntnisse der deutschen 
Sprache und niedriger sozio-ökonomischer Status der Familien. Die Ergebnisse von 
PISA 2003 zeigten allerdings, dass unter Berücksichtigung dieser beiden Faktoren (sta­
tistische Kontrolle) der Unterschied zwischen den Leistungen der Schüler(innen) mit 
und ohne Migrationshintergrund zwar abnimmt, aber weiterhin bedeutsam bleibt (d. h. 
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er bleibt statistisch signifikant). Dies bedeutet, dass weitere Faktoren für die niedrigen 
Leistungen von Schüler(innen) mit Migrationshintergrund verantwortlich sein müssen. 

Mitte der neunziger Jahre des vergangenen Jahrhunderts konnten Claude Steele und 
Joshua Aronson (1995) zeigen, dass die niedrigen Leistungen bestimmter sozialer Grup­
pen durch den Einfluss leistungsbezogener negativer Stereotype verursacht werden kön­
nen. So zeigten die beiden Autoren zum Beispiel, dass Afro-Amerikaner(innen), die ihre 
Ethnizität vor der Bearbeitung eines verbalen Leistungstest angeben mussten, schlech­
ter abschnitten, als Afro-Amerikaner(innen), die ihre Ethnizität nicht vor der Testbear­
beitung angeben mussten. Die Autoren folgerten daraus, dass die Angabe der Ethnizi­
tät das negative Stereotyp ("Afro-Amerikaner(innen) sind weniger intelligent als weiße 
Amerikaner(innen)"), das über Afro-Amerikaner(innen) und verbale Intelligenz be­
steht, aktiviert hatte (Steele & Aronson, 1995, Studie 4). Dieses als Stereotype Threat be­
zeichnete Phänomen bedeutet also, dass das bloße Aktivieren negativer Stereotype dazu 
führen kann, dass die betroffenen Gruppenmitglieder einen signifikanten Leistungs­
abfall zeigen. Innerhalb der vergangenen zwei Jahrzehnte konnten Stereotype-Threat­
Effekte in mehr als 200 Studien und in einer Vielzahl von Bereichen (bzw. Domänen) 
und Gruppen gezeigt werden: unter anderem bei Afro-Amerikaner(inne)n und verba­
ler Intelligenz (z. B. Blascovich, Spencer, Quinn & Steele, 2001; Steele & Aronson, 1995), 

Frauen und Mathematik (z. B. Keller, 2002; Keller & Dauenheimer, 2003; Schmader & 
Johns, 2003), Schüler(innen) mit niedrigem sozio-ökonomischen Status und Leistungen 
(z. B. Croizet & Claire, 1998; Spencer & Castano, 2(07) und bei älteren Menschen und 
Gedächtnis (z. B. Levy, 1996; RahhaI, Hasher & Colcombe, 2001; für einen Überblick 
siehe Martiny & Götz, 20ll). 

Es liegt somit nahe anzunehmen, dass die Aktivierung negativer, sich auf die Leis­
tungsfähigkeit ethnischer Minderheiten beziehende Stereotype, bei diesen zu leistungs­
einschränkenden Effekten führt. Da negative Emotionen im Kontext von Stereotype 
Threat eine bedeutsame Rolle spielen (z. B. Versagensängste, Hoffnungslosigkeit, Ärger) 
sollen im folgenden Kapitel Ansätze zur Emotionsregulation in die Forschung zu Ste­
reotype Threat integriert werden. Dazu wird zunächst ein Überblick über die beste­
hende Forschung zu Stereotype Threat gegeben, bei dem immer wieder Bezug auf die 
besondere Situation ethnischer Minderheiten genommen wird. Dann werden verschie­
dene Arten der Emotionsregulation dargestellt, die von Menschen mit Migrationshin­
tergrund in Stereotype-Threat-Situationen eingesetzt werden können (selbstverständ­
lich auch von Menschen ohne Migrationshintergrund). 
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Empirische Befunde zur Wirkung der Aktivierung negativer Stereotype 

Effekte auf Leistung 

Es liegt eine Vielzahl an Studien vor, in welchen die Wirkung der Aktivierung negati­
ver Stereotype im Labor untersucht wurde und deren Ergebnisse konsistent einen Leis­
tungsabfall der vom Stereotyp betroffenen Gruppenmitglieder zeigen (z. B. Croizet & 
Claire, 1998; Keller, 2002; Keller & Dauenheimer, 2003; Schmader & Jol111s, 2003; Steele 
& Aronson, 1995). In diesen Studien wurden verschiedene Formen der Aktivierung ne­
gativer Stereotype gewählt. So wurde zum Beispiel in der ersten Veröffentlichung zu Ste­
reotype Threat von Steele und Aronson (1995) der Fokus auf die Konsequenzen der Ak­
tivierung negativer Stereotype über ethnische Minderheiten gelegt. In der Arbeit wurde 
die Leistung von Afro-Amerikaner(inne)n und weißen Amerikaner(inne)n in Bezug 
auf ihre verbalen Fähigkeiten untersucht. Dabei wurden zwei verschiedene Arten der 
Aktivierung des negativen Stereotyps verwendet. In den ersten drei Studien manipu­
lierten die Autoren die Diagnostizität des Tests (also ob der Test Intelligenz misst). In 
der vierten Studie aktivierten die Autoren das negative Stereotyp subtiler und realitäts­
näher, indem die Teilnehmenden in der Experimentalbedingung lediglich ihre Ethnizi­
tät vor der Aufgabenbearbeitung angeben mussten. Diese Form der Aktivierung eines 
negativen Stereotyps reichte aus, um zu einer Beeinträchtigung der Leistung der Afro­
Amerikaner(innen) in der Experimentalbedingung zu führen. Die Effektivität dieser 
und zahlreicher anderer Stereotyp-Manipulation wurde inzwischen in zahlreichen Stu­
dien repliziert (Ambady, Shih, Kim, & Pittinsky, 2001; McGlone & Aronson, 2006; Shih, 
Pittinsky, & Ambady, 1999; Shih, Pittinsky, & Trahan, 2006; Yopyk & Prentice, 2005). 

In neueren Arbeiten ist vermehrt versucht worden, die im Labor gefunden Effekte 
im Feld zu replizieren. So liegen beispielsweise inzwischen mehrere Studien vor, die Ste­
reotype Threat in Schulen demonstrieren. Keller und Kollegen (Keller & Dauenheimer, 
2003; Keller, 2007) zeigten leistungseinschränkende Effekte in Folge der Aktivierung ne­
gativer Stereotype im Klassenzimmer bei Mädchen in Mathematik. Huguet und Regner 
(2007) demonstrierten in zwei weiteren Studien die leistungseinschränkenden Effekte 
der Aktivierung negativer Stereotype bei Mädchen im Klassenzimmer, wenn sie glaub­
ten, dass ein Test mathematische Fähigkeiten erfasst. Dies bedeutet, dass' die negativen 
Konsequenzen der Aktivierung von Stereotypen sowohl im Labor als auch im Feld zu 
beobachten sind. 

Bislang liegen unseres Wissens keine Studien vor, welche die direkten Konsequen­
zen des Erlebens von Stereotype Threat auf Leistungen bei ethnischen Minderheiten in 
Deutschland untersucht haben. Aufgrund der konsistenten Befunde aus den USA zu 
den Wirkungsweisen negativer Stereotype und der Tatsache, dass in Deutschland ne­
gative Stereotype über bestimmte Migrantengruppen weit verbreitetet sind (z. B. über 
türkisch-stämmige Migranten, siehe dazu Kahraman & Knoblich, 2000) erscheint es 
sehr wahrscheinlich, dass auch in Deutschland lebende ethnische Minderheiten in ihren 



400 Sarah E. Gölz und Melanie Keller 

Leistungen durch die Aktivierung negativer, leistungsbezogener Stereotype behindert 
werden können. So könnte es zum Beispiel in der Schule der Fall sein, dass alleine durch 
das Wissen, dass der nachfolgende Test diagnostisch für akademische Fähigkeiten ist, 
negativen Stereotype, die über türkisch-stämmige Menschen verbreitet sind, aktiviert 
werden. Diese Stereotypaktivierung könnte dann im Folgenden zu einem Leistungsab­
ül11 der betroffenen Schüler(innen) führen. 

Effekte auf Motivation 

Es liegen bisher nur wenige Stereotype-Threat-Studien vor, in denen die Konsequen­
zen für motivationale Variablen untersucht wurden. Hierbei ist es wichtig zu erwähnen, 
dass Motivation sowohl eine Konsequenz als auch einen Mediator im Kontext von Ste­
reotype 'I1lfeat darstellt (siehe Abb. 13). Im folgenden Abschnitt werden motivationale 
Konsequenzen der Stereotypaktivierung dargestellt. 

Abbildung 13 Modell zur Wirkung von Moderatoren und Mediatoren des Effekts von Stereotype 

Threat auf Leistung und Motivation 
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Eine Studie von Koch, Müller und Sieverding (2008) konnte zeigen, dass die Aktivierung 
negativer Stereotype die Wahrscheinlichkeit internaler Attribution von Misserfolg erhöht 
(z. B. "Ich bin einfach nicht gut genug, um diese Aufgabe erfolgreich zu lösen") . Darüber 
hinaus gibt es Studien, welche die Effekte der Aktivierung negativer Stereotype auf Self­
Handicapping-Strategien untersuchen. Self-Handicapping-Strategien sind definiert als 
jene Handlungen oder Wahlen von Leistungssettings, welche dazu führen, dass selbstbe­
zogene Fähigkeitsattributionen vermieden werden können (Berglas & Jones, 1978). Dies 
bietet zum Beispiel die Möglichkeit, Misserfolg external zu attribuieren ("Es lag nicht 
an meinen Fähigkeiten, dass ich die Aufgaben nicht lösen konnte, sondern daran, dass 
die Aufgaben unfair waren") . Es handelt sich also um defensive Strategien, die dazu füh­
ren, dass in der Regel ungünstige Lern - und Leistungsbedingungen geschaffen werden, 
die dann als Ursachenzuschreibungen für die niedrigen Leistungen dienen können (z. B. 
Aufgaben werden weniger geübt als notwendig) . Somit geht Self-Handicapping häufig 
mit niedrigen Leistungen einher. Wenn es dann unter diesen ungünstigen Bedingungen 
zu einem Misserfolg kommt, kann der Misserfolg auf die Umstände, d. h. extern al, attri­
butiert werden (im zuvor genannten Beispiel: die mangelnde Übung); wenn es jedoch 
zum Erfolg kommt, kann dieser umso mehr auf die eigenen Fähigkeiten, d. h. inter­
nal, attribuiert werden ("Ich bin so begabt, dass ich es geschafft habe, obwohl ich nicht 
geübt habe"). Es liegen Studien vor, die zeigen, dass die Aktivierung negativer Stereo­
type Self-Handicapping erhöht. Stone (2002) untersuchte zum Beispiel die Leistungen 
von weißen männlichen Amerikanern beim Golfspielen, wobei das Stereotyp aktiviert 
wurde, dass Afro-Amerikaner über mehr natürliche athletische Fähigkeiten verfügen als 
weiße Amerikaner (Experimentalgruppe). Es zeigte sich, dass Weiße in der Experimen­
talgruppe, die Golfspielen wertschätzten, weniger übten als Studienteilnehmende in der 
Kontrollgruppe und weniger als Studienteilnehmende in der Experimentalgruppe, die 
Golfspielen nicht wertschätzten. Diese Ergebnisse werden von dem Autor als Hinweis 
interpretiert, dass das Aktivieren negativer Stereotype Self-Handicapping erhöht. 

Eine weitere motivationale Konsequenz der Aktivierung negativer Stereotype ist Dis­
engagement, d. h. das Sich-Lossagen bzw. das Sich-Distanzieren von einer bestimmten 
Domäne. Sind Individuen wiederholt negativen Stereotypen ausgesetzt, so steigt das 
Risiko, dass sie sich von der Domäne, in der sie mit negativen Stereotypen konfron­
tiert werden, (temporär) distanzieren. Je besser es ihnen gelingt, sich von der Domäne 
zu distanzieren, desto weniger ist ihr Selbstkonzept dann noch von den Leistungen in 
der jeweiligen Domäne abhängig. Je weniger das Selbstkonzept einer Person von ihrer 
Leistung in der Domäne abhängig ist, desto weniger ist die Person motiviert und en­
gagiert, gute Leistungen in der jeweiligen Domäne zu erbringen. So zeigten zum Bei ­
spiel von Hippel et al. (2005), dass weiße Amerikaner(innen) in den Fällen, in denen 
sie davon ausgingen, dass ihre Ergebnisse in dem nachfolgenden IQ-Test mit denen 
von Asiat(inn)en verglichen werden würden (aktiviertes Stereotyp: Asiat(inn)en sind 
intelligenter als Weiße), sich eher von der Domäne (hier Intelligenz) distanzierten. Ein­
geschränktes und zeitlich begrenztes Disengagement kann neben den negativen Effek-
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ten, wie reduzierte Motivation, sich in dem jeweiligen Bereich anzustrengen, aber auch 
positive Effekte haben (Nussbaum & Steele, 2007). Dies bedeutet, dass es sich bei Dis­
engagement um eine sinnvolle kurzfristige Strategie handeln kann, die dazu beiträgt, 
dass Menschen, die mit negativen Stereotypen konfrontiert sind, keine dauerhaften 
Schäden an ihren Selbstkonzepten und ihrer Motivation erleiden. 

Neben dem kurzfristigen Disengagement können sich Menschen aber auch langfris­
tig von einer Domäne distanzieren dies wird als Disidentifkation bezeichnet. Davies, 
Spencer, Quinn, & Gerhardstein (2002) fanden in einer ersten Studie, dass das Betrach­
ten geschlechtsstereotyper Werbung die Leistungen der teilnehmenden Frauen in einem 
Mathematiktest reduzierte. In einer weiteren Studie fanden die Autor(inn)en Belege 
dafür, dass Frauen im Anschluss an das Betrachten geschlechter stereotyper Werbung 
weniger Interesse an naturwissenschaftlichen als an geisteswissenschaftlichen Berufsfel­
dern und Studienfächern äußerten, als Frauen, die geschlechtsneutrale Werbung sahen. 

Die beschriebenen Befunde, die darauf hinweisen, dass das Aktivieren negativer Ste­
reotype auch Konsequenzen für langfristige leistungsmotivationale Variablen haben 
kann, sind im Zusammenhang mit den bekannten Schwierigkeiten bestimmter ethni­
scher Minderheiten im deutschen Bildungssystem von zentraler Bedeutung. Die Tat­
sache, dass das wiederholte Erleben von Stereotype Threat (kumulative Effekte) neben 
direkten Effekten auf Leistungen auch zu einer reduzierten Motivation, sich in bestimm­
ten (akademischen) Bereichen anzustrengen, führen kann, kann eventuell als eine wei­
tere, indirekte Erklärung für die schlechten schulischen Leistungen bestimmter ethni­
scher Gruppen herangezogen werden. 

Mediatoren und Moderatoren im Kontext von Stereotype Threat 

Eine zentrale Frage, die in den vergangenen Jahren viel Forschung nach sich gezogen hat, 
beschäftigt sich mit den Prozessen, welche zwischen der Aktivierung eines negativen 
Stereotyps und den daraus resultierenden Konsequenzen liegen, also welches die Media­
taren des Zusammenhangs sind. Trotz der vielen Forschungsarbeiten und der T~ltsache, 
dass es sich bei Stereotype Threat um ein in vielen Bereichen bzw. Domänen auftreten­
des Phänomen handelt, konnte die Forschung die zugrunde liegenden Prozesse bisher 
noch nicht eindeutig klären. Darüber hinaus wird im Folgenden dargestellt, welche Fak­
toren die negativen Wirkungen der Aktivierung negativer Stereotype erhöhen und wel­
che sie reduzieren - es wird somit auf die Moderatoren des Zusammenhangs der Akti .. 
vierung von Stereotypen und entsprechender Konsequenzen eingegangen. 
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Mediatoren 

Basierend auf der Arbeit von Schmader, Johns & Forbes (2008) wird davon ausgegan­
gen, dass Stereotype Threat primär auf einer Reduktion der Kapazitäten des Arbeitsge­
dächtnisses basiert. So untersuchten beispielsweise Schmader und Johns (2003), ob das 
Arbeitsgedächtnis von der Aktivierung negativer Stereotype beeinflusst wird. Es zeigte 
sich, dass die Unterschiede in der Arbeitsgedächtniskapazität den Zusammenhang zwi­
schen Stereotypaktivierung und Leistung mediierten. Aus diesem Grund wird im Fol­
genden im Detail auf spezifische und empirisch belegte Mediatoren eingegangen, die 
mit reduzierten Kapazitäten des Arbeitsgedächtnisses einhergehend zu den beobachte­
ten Leistungseinbußen in Folge der Aktivierung negativer Stereotype beitragen (siehe 
Abbildung 13) . 

Physiologische Erregung (Arousal). Croizet et al. (2004) zeigten, dass die Aktivie­
rung negativer Stereotype zu einer erhöhten Herzratenvariabilität führt, welche einen 
physiologischen Indikator für mentale Belastung darstellt. In weiteren Studien wurde 
demonstriert, dass Menschen nach der Aktivierung negativer Stereotype eine erhöhte 
Hautleitfähigkeit und einen erhöhten Blutdruck haben (z. B. Osborne, 2007). Blascovich 
et al. (2001) zeigten weiterhin, dass der Blutdruck bei der Aktivierung negativer Stereo­
type schneller anstieg und im Vergleich zu Personen der Kontrollgruppe auf einem hö­
heren Niveau blieb. Beilock und Kollegen (Beilock, Rydell & McConnell, 2007; Rydell, 
McConell, & Beilock, 2009) fanden Belege, dass die Aktivierung negativer Stereotype 
phonologische Komponenten des Arbeitsgedächtnisses beeinträchtigt - diese unter­
stützen das Denken bei komplexen kognitiven Aktivitäten (Carlson, 1997). Schließlich 
konnten Martiny, Roth und Deaux (20U) Arousal als Mediator des Zusammenhangs 
zwischen der Aktivierung eines negativen Stereotyps und reduzierten Leistungen sogar 
anhand eines Selbsteinschätzungsmaßes nachweisen. 

Aufgabenirrelevante Kognitionen. In Zusammenhang mit der Annahme, dass das Ak­
tivieren negativer Stereotype zu erhöhtem physiologischen Arousal führt, steht die An­
nahme, dass die aktivierten Stereotype auch aufgabenirrelevante Gedanken erzeugen. 
So zeigten bereits Steele und Aronson (1995), dass das Aktivieren eines negativen Ste­
reotyps zu einer erhöhten Zugänglichkeit von stereotypen Kognitionen führt. Weiter­
hin konnte in einer Studie von Cadinu, Maass, Rosabianca und Kiesner (2005) gezeigt 
werden, dass das Aktivieren eines negativen Stereotyps vor der Bearbeitung mathema­
tischer Probleme bei Frauen zu geringeren Leistungen führte. Diese Leistungseinbußen 
wurden durch die Anzahl domänenspezifischer negativer Gedanken (z. B. "Ich bin ein­
fach nicht gut in Mathe") mediiert. In einer psycho-physiologischen Studie wurde der 
Zusammenhang zwischen aufgabenirrelevanten Kognitionen, Emotionen und Leistung 
genauer untersucht. Die Autor(inn)en (Krendl, Richeson, Kelley & Heatherton, 2008) 

demonstrierten, dass Frauen, die mathematische Probleme bei gleichzeitiger Aktivie­
rung negativer Stereotype lösen mussten, eine erhöhte Aktivität in den Gehirnarealen 
aufwiesen, die im Zusammenhang mit der Verarbeitung negativer Informationen stehen 
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(ventral anterior cingulate cortex; vACC). Frauen in der Kontrollbedingung hingegen 
zeigten eine erhöhte Aktivität in den Arealen, die mit Mathematiklernen und Problem­
lösen in Verbindung stehen. 

Motivation. In Bezug auf Leistungserwartungen als eine zentrale motivationale Va­
riable liegen empirische Belege vor, die darauf hinweisen, dass diese durch die Aktivie­
rung negativer Stereotype negativ beeinflusst werden können. So konnte gezeigt werden, 
dass das Aktivieren von Geschlechterstereotypen dazu führt, dass Frauen ihre Leistung 
in einer nachfolgenden Aufgabe unterschätzen. Dieser Effekt konnte bei Frauen für 
räumliche Wahrnehmung (Stangor, Carr, & I<iang, 1998) und für Verhandlungsaufga­
ben gezeigt werden (Kray, Thompson & Galinski, 2001) werden. Darüber hinaus zeig­
ten Cadinu und Kollegen (Cadinu, Maass, Frigerio, Impagliazzo, & Latinotti, 2003, Stu­
die 1), dass Frauen, die Mathematik sehr wertschätzen, nach der Aktivierung negativer 
Stereotype reduzierte Leistungserwartungen zeigten, die sich dann auch auf die nachfol­
genden Leistungen auswirkten. In einer zweiten Studie fanden die Autor(inn)en sogar, 
dass Leistllngserwartungen den Zusammenhang von Stereotypaktivierung und Leistung 
vollständig mediierten. 

Emotionen. Schon früh wurde vermutet, dass negative Emotionen eine zentrale 
Rolle bei den durch die Aktivierung negativer Stereotype hervorgerufenen Leistungs­
einschränkungen spielen (Steele, 1997). Seitdem haben zahlreiche Studien die Rolle von 
(überwiegend negativen) Emotionen während und nach der Aufgabenbearbeitung im 
Anschluss an die Aktivierung negativer Stereotype untersucht. In einigen Studien konnte 
gezeigt werden, dass die Aktivierung negativer Stereotype in der Tat negative Emotio­
nen auslöst (z. B. Bosson, Haymovitz, & Pinel, 2004; Keller & Dauenheimer, 2003; Spen­
cer, Steele, & Quinn, 1999). So verglichen zum Beispiel Bosson et a1. (2004) homosexu­
elle und heterosexuelle Männer, die mit Vorschulkindern interagierten. Sobald bei den 
Homosexuellen ein negatives Stereotyp bezüglich ihres Umgangs mit Kindern aktiviert 
wurde (z. B. homosexuelle Männer können schlecht mit Kindern umgehen), zeigten sie 
mehr nonverbale Ängstlichkeit als Homosexuelle in der Kontrollgruppe. Interessanter­
weise unterschieden sich die beiden Gruppen jedoch nicht in ihrer selbstberichteten 
Ängstlichkeit. Darüber hinaus ümd eine Studie von Keller und Dauenheimer (2003), 

dass negative Emotionen den Zusammenhang von Stereotypaktivierung und Leistung 
mediierten. Allerdings gelang es nicht immer, Zusammenhänge zwischen negativen 
Emotionen und reduzierten Leistungen im Kontext von Stereotype Threat nachzuwei­
sen (z. B. Beilock el a1., 2007; Cadinu et a1., 2005; Schmader & JOl111S, 2003; Steele & 
Aronson, 1995; Stone, Lynch, Sjomeling & Darley, 1999). Die teilweise inkonsistenten 
empirischen Ergebnisse in Bezug auf die Rolle der Emotionen beim Erleben von Ste­
reotype Threat lassen sich vermutlich auf mehrere Aspekte zurückführen. So wurden in 
den meisten Studien nur wenige Emotionen (meist Angst und gelegentlich Frustration) 
erhoben und diese auch nur zu einer bestimmten Zeit (entweder direkt vor oder direkt 
nach der Aufgabenbearbeitung). Es liegt nahe zu argumentieren, dass das Messen meh­
rerer Emotionen zu mehreren Zeitpunkten sinnvoll wäre. 
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Moderatoren 

Im Folgenden werden vier zentrale Moderatoren vorgestellt, die aus theoretischer Per­
spektive überzeugend sind und zu welchen kumulative empirische Evidenz vorhanden 
ist (siehe Abbildung 13). 

Aufgabenschwierigkeit. Als einer der zentralen Moderatoren des Zusammenhangs 
zwischen der Aktivierung negativer Stereotype und den daraus resultierenden nega­
tiven Konsequenzen hat sich die Aufgabenschwierigkeit erwiesen. Die negativen Ef­
fekte von Stereotypaktivierung zeigen sich nur bei schwierigen Aufgaben. So ließ Keller 
(2007) zum Beispiel Frauen und Männer eine Reihe von Mathematikaufgaben unter­
schiedlichen Schwierigkeitsgrades bearbeiten. In der Bedingung, in welcher ein negati­
ves Stereotyp über Frauen und Mathematik aktiviert wurde, zeigten die Studienteilneh­
merinnen reduzierte Leistungen - allerdings nur bei schwierigen Mathematikaufgaben. 
Reduzierte Leistungen aufgrund erhöhter Aufgabenschwierigkeit lassen sich mit Hilfe 
der weiter oben angeführten Mediationsprozesse im Kontext von Stereotype Threat er­
klären. Es kann davon ausgegangen werden, dass im Falle der Aktivierung eines negati­
ven Stereotyps kognitive Ressourcen beansprucht werden, um in irgendeiner Form das 
negative Stereotyp zu bewältigen. Diese kognitiven Ressourcen stehen dann nicht mehr 
für die Aufgabenbearbeitung zur Verfügung. Vor allem bei schwierigen Aufgaben, die 
alle zur Verfügung stehenden kognitiven Ressourcen benötigen, sollte dies leistungs­
schädlich wirken. Auch das emotionale Erleben und die Motivation (z. B. Leistungser­
wartungen; siehe oben) können von der Schwierigkeit der Aufgabe beeinflusst werden: 
Je schwieriger eine Aufgabe ist, desto wahrscheinlicher werden beispielsweise spezifi­
sche negative Emotionen (z. B. Angst, Scham, Hoffnungslosigkeit) aktiviert und desto 
wahrscheinlicher entstehen negative Leistungserwartungen. Auch in Bezug auf die 
Gruppe der Menschen mit Migrationshintergrund bedeutet dies, dass die Wirkung der 
Aktivierung negativer Stereotype vermutlich vor allem bei subjektiv als schwierig wahr­
genommenen Aufgaben auftritt, denn in diesem Fall sollte die Leistung besonders stark 
durch die eingeschränkten Kapazitäten des Arbeitsgedächtnisses beeinflusst werden. 

Identifikation mit der Gruppe. Ein weiterer moderierender Faktor ist die Identifi­
kation mit der Gruppe. Je stärker sich ein Gruppenmitglied mit der jeweils salienten 
Gruppe identifiziert, desto stärkeren Einfluss hat die Evaluation der Gruppe auf das 
Selbstkonzept des Gruppenmitglieds. Dies erklärt, warum die negative Wirkung des 
Aktivierens eines negativen Stereotyps umso stärker ist, je mehr sich die Gruppenmit­
glieder mit ihrer Eigengruppe identifizieren. Nur wenn sich ein Gruppenmitglied mit 
der vom Stereotyp betroffenen Gruppe identifiziert, beeinflusst der Wert der Gruppe 
auch das Selbstkonzept des Gruppenmitglieds (Tajfel & Turner, 1979). Und nur wenn 
der Wert der Gruppe das Selbstkonzept des Individuums beeinflusst, stellt eine Bedro­
hung der Gruppe durch die Aktivierung negativer Stereotype auch eine Bedrohung für 
das Selbstkonzept des individuellen Gruppenmitglieds dar. Mit der Gruppe hoch iden­
tifizierte Gruppenmitglieder werden also versuchen, ihr Selbstkonzept vor den nega-
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tiven, u. a. selbstwertschädlichen Effekten der negativen Stereotype zu schützen. Die 
erhöhte Vulnerabilität hoch identifizierter Gruppenmitglieder gegenüber Stereotype 
Threat konnte mittlerweile in einer Reihe von Studien nachgewiesen werden (z. B. Davis, 
Aronson, & Salinas, 2006; Martiny, Roth, Jelenec, Steffens, & Croizet, 2012; Schmader, 
2002; Wout, Danso, Jackson, & Spencer, 2008). 

Auch dieser Moderator hat spezifische Implikationen für Menschen mit Migrations­
hintergrund. Wie die Arbeiten zum Rejection-Identification Modell (z. B. Branscombe, 
Ellemers, Spears, & Doosje, 1999; Branscombe, Schmitt, & Harvey, 1999; Jetten, Brans­
combe, Schmitt, & Spears, 20(1) u. a. demonstrierten, kann die Wahrnehmung von Dis­
kriminierung dazu führen, dass die Identifikation mit der eigenen Gruppe erhöht wird. 
Dies bedeutet, dass es bei ethnischen Minderheiten in Folge wahrgenommener Dis­
kriminierung zu einer starken Identifikation mit der Eigengruppe kommen kann, was 
dann bei der Aktivierung negativer Stereotype in Leistungssituationen zu besonders 
leistungseinschränkenden Effekten führen könnte. 

Identifikation mit der Domäne. Das Ausmaß, zu welchem eine Person einer bestimm­
ten Domäne Wert beimisst (d. h. Domänenidentifikation), hat auch Einfluss auf das 
Erleben von Stereotype Threat. Je wichtiger einer Person eine Domäne ist, desto stär­
ker wirkt sich die Rückmeldung in dieser Domäne auf ihr Selbstkonzept aus (Aronson, 
2002; Aronson et a1., 1999; Cadinu et a1., 2003; Keller, 2007, Levy, 1996; Leyens, Desert, 
Croizet, & Dm'cis, 2000; Spencer et al., 1999; Stone et a1., 1999). Martiny et a!. (20n) ist es 
in einem vollständig kontrollierten experimentellen Setting gelungen, die kausale Wir­
kung der Identifikation mit der Domäne im Kontext von Stereotype Threat empirisch zu 
belegen. Die Autorinnen zeigten, dass die Manipulation der Relevanz einer unbekann­
ten Domäne dazu führt, dass nur diejenigen Personen einen signifikanten Leistungs­
abfall zeigten, welche die untersuchte Domäne als für sie wichtig einschätzten. Ähnlich 
wie bei der Identifikation mit der Gruppe kann davon ausgegangen werden, dass die 
Identifikation mit der Domäne auf die mediierenden Prozesse wirkt und dadurch Ein­
fluss auf Leistungsergebnisse hat. Je wichtiger die Domäne, desto wahrscheinlicher ist es, 
dass durch die Aktivierung negativer Stereotype negative Emotionen ausgelöst werden. 

Leistungsvoraussetzungen. Zu Individuen mit besonders günstigen Leistungsvoraus­
setzungen lassen sich auf der Basis des bisher Dargestellten eine Reihe theoretischer 
Annahmen formulieren. Allerdings gibt es hierzu im Kontext von Stereotype Threat 
noch relativ wenig Forschung. Häufig zeigt sich, dass eine starke Wertschätzung der Do­
mäne zu erhöhter Anstrengung und dadurch zu guten Leistungen führt (Osborne, 1997; 

Osborne & Walker, 2006; Steele, 1992). Wie bereits ausgeführt, konnte aber wiederholt 
gezeigt werden, dass Menschen dann besonders anfällig für die negativen Effekte von 
Stereotypaktivierung sind, wenn sie eine Domäne besonders wertschätzen (z. B. Aron­
son et a1., 1999; Cadinu et a1., 2003; Keller, 2007; Levy, 1996). Daraus kann man ablei­
ten, dass sowohl Schüler(innen) als auch Studierende, für welche der akademische Kon­
text von hoher Relevanz ist und die in diesem Bereich sehr gute Leistungen erbringen, 
vermehrt unter den Effekten negativer Stereotype leiden müssten (Worrel!, 2009). Die 
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wenigen empirischen Untersuchungen, die Stereotype Threat bei besonders begabten 
Schüler(innen) und Studierenden untersuchten, konnten diese Annahmen jedoch nicht 
bestätigen (Hargreaves, Homer & Swinnerton, 2008; Walsh, Hickey & Duffy, 1999). Auf­
grund der dürftigen und widersprüchlichen empirischen Befunde kann man beim ak­
tuellen Forschungsstand keine eindeutige Aussage über die Bedeutung von Stereotype 
Threat für Personen mit besonders günstigen Lernvoraussetzungen ableiten. 

Emotionsfokussierte Interventionen im Kontext von Stereotype Threat 
bei ethnischen Minderheiten 

Wie bereits in der Einleitung angesprochen liegt die Vermutung nahe, dass Menschen 
mit Migrationshintergrund in Deutschland häufig negative Emotionen erleben. Dies er­
gibt sich aus mehreren Beobachtungen: 

1) Da negative Stereotype über bestimmte Migrantengruppen in Deutschland weit ver­
breitet sind, ist davon auszugehen, dass Menschen mit Migrationshintergrund häufig 
mit negative Stereotypen konfrontiert werden - sowohl in Leistungssituationen, als 
auch im alltäglichen Miteinander. Dies sollte für unterschiedliche Migrantengrup­
pen unterschiedlich stark zutreffen, je nach dem in welchem Maß negative Stereo­
type über die jeweilige Gruppe verbreitet sind. So hat die Forschung zum Beispiel 
gezeigt, dass es vor allem über türkisch-stämmige Migranten sehr viele negative Ste­
reotype gibt (z. B. Kahraman & Knoblich, 2000). Andere Gruppen, wie Kinder und 
Jugendliche aus dem ehemaligen Jugoslawien sind hingegen erfolgreicher im deut­
schen Bildungssystem als türkisch-stämmige Migranten (z. B. Kristen, 2002), und 
haben somit wahrscheinlich auch weniger mit negativen Stereotypen zu kämpfen. 

2) Familien mit Migrationshintergrund haben häufig einen niedrigen sozio-ökonomi­
sehen Status. Familien mit geringem Einkommen sind im alltäglichen Leben einer 
Vielzahl von stress erzeugenden Ereignissen (d. h. Stressoren) ausgesetzt (z. B. die 
Familie kann das Geld für eine Klassenfahrt des Kindes nicht aufbringen; Brooks­
Gunn, Dundan, & Aber, 1997). Diese Stressoren führen zu wiederholtem Erleben 
negativer Emotionen, die in irgendeiner Form verarbeitet bzw. bewältigt werden 
müssen. 

In Bezug auf die zuvor dargestellte Forschung zu Stereotype Threat lässt sich festhalten, 
dass Emotionen als Mediatoren des Zusammenhangs zwischen der Aktivierung eines 
negativen Stereotyps und dessen Konsequenzen für Leistung und Motivation eine be­
deutende Rolle spielen - insbesondere negative Emotionen standen bisher im Zentrum 
der Forschungsarbeiten (siehe Abbildung 13 und Abschnitt "Mediatoren"). Jenseits ihrer 
Funktion als Mediationsvariable ist anzunehmen, dass häufig erlebte negative Emotio­
nen im Kontext von Stereotype Threat (z. B. Angst, Ärger, Hoffnungslosigkeit, Scham) 
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zu generalisierten negativen affektiven Einstellungen bezüglich der stereotypisierten 
Domäne führen (kumulative Effekte). Beispielsweise kann bei ethnischen Minderheiten 
eine häufige Konfrontation mit dem Stereotyp "Türken sind weniger schlau als Deutsche" 
zu generalisierter Angst gegenüber bestimmten Leistungsdomänen führen. Diese gene­
ralisierte Angst hat wiederum Auswirkungen auf das Lernverhalten in dieser Domäne 
('I.. B. Einsatz rigider Strategien), zukünftige Leistungen ('I.. B. Schulnote), Berufs- und 
Studienentscheidungen ('I.. B. kein Studium beginnen) sowie lebenslanges Lernen ('I.. B. 
"Abhaken" des Faches oder der akademischen Domäne im Allgemeinen nach der Schul­
zeit; Goetz & Hall, in press; Pekrun, 2006; Pekrun, Goetz, Titz, & Perry, 2002). 

Doch müssen negative Emotionen, die aus dem Erleben von Stereotype Threat oder 
dem Erleben anderer Stressoren ('I.. B. die Familie kann das Geld für eine Klassenfahrt 
nicht aufbringen) resultieren, nicht immer einfach hingenommen werden -- es gibt eine 
Reihe von Möglichkeiten ihrer Regulation. Strategien der Emotionsregulation wurden 
primär im Hinblick auf den Umgang mit Angst entwickelt; im Lern- und Leistungs­
kontext vor allem bezüglich Prüfungsangst (Pekrun & Götz, 2006; Zeidner, 1998, 2007). 

Doch auch jenseits der Angst gibt es mittlerweile eine relativ umfangreiche Literatur 
zur Emotionsregulation ('I.. ß. Gross, 2007; Skinner, Edge, Altman, & Sherwood, 20(3). 

Eine zentrale und sehr häufig in der Literatur aufgegriffene Kategorisierung von Formen 
der Emotionsregulation basiert auf Forschungsarbeiten zum transaktiemalen StresS111o­
dell von R. S. Lazarus (vgl. Lazarus & Folkman, 1984) und seinen Varianten ('I.. B. Spiel­
berger & Vagg, 1995). Hier werden problem-, emotions- und meidensorientierte For­
men der Regulation unterschieden (vgl. Rost & Schermer, 1987; Zeidner & Endler, 1996). 

Diese Formen der Emotionsregulation und ihre mögliche Anwendung werden im Fol­
genden im Detail dargestellt. 

Problemorientierte Regulation 

Problemorientierte Regulation besteht aus aktiven Maßnahmen zur Änderung der Si­
tuation, in der negative Emotionen entstehen. Eine solche Regulation umfasst den ge­
zielten Einsatz von metakognitivel1, kognitiven und res50urcenorientierten Strategien, 
anhand derer Situationen, in welchen negative Emotionen erlebt werden, real oder in 
ihrer subjektiven Wahrnehmung verändert werden können. Was rnetakognitive Strate­
gien anbelangt, so können beispielsweise Situationen, bei denen u. a. in Folge der Ak­
tivierung negativer Stereotype negative Emotionen wie Angst und Hoffnungslosigkeit 
auftreten, reflektiert und die der Emotionsentstehung zugrunde liegenden Prozesse ana­
lysiert werden ('I.. B. Ausmaß an Gruppenidentifikation und ihre Wirkung aufSelbstkon­
zept und Emotionen). Wissen über Mechanismen und Prozesse im Kontext von Stereo­
type Ihreat ist diesbezüglich von zentraler Bedeutung und kann zu einer veränderten 
Sicht potenzieller Stereotype-'lhreat-Situationen führen (siehe Johns, Schmader, & Mar­
tens, 20(5). Was kognitive Strategien anbelangt, 50 ist es beispielsweise möglich, sich 
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auf Leistungssituationen durch den Einsatz effektiver Lern- und Arbeitsstrategien (siehe 
Boekaerts, Pintrich, & Zeidner, 2005; Mandl & Friedrich, 2006) intensiv vorzubereiten, 
um sich dadurch in der konkreten Situation und auch schon im Vorfeld selbstsicherer 
zu fühlen - und damit negativen Emotionen vorzubeugen (siehe Studien zu Self-affir­
mation [Selbstbestätigung] im Kontext von Stereotype Threat; z. B. Cohen, Garcia, Apfel, 
& Master, 2006; Martens, Johns, Greenberg, & Schimel, 2006). Zu mehr Selbstsicherheit 
dürften auch ressourcenbezogene Strategien führen, wie beispielsweise das Einrichten 
einer günstigen Lernumgebung, genügend Zeit und Anstrengung für die Vorbereitung 
auf die Leistungssituation zu verwenden und sich bei auftretenden oder antizipierten 
Problemen Unterstützung von anderen zu suchen oder sich entsprechende Hilfsmate­
rialien zu besorgen. Auch wenn problemorientierte Regulation generell als positiv zu 
bewerten ist, so sind auch potenziell negative Wirkungen ihres Einsatzes in Rechnung 
zu stellen (z. B. Verlust von Freunden bei sehr zeitintensiven Prüfungsvorbereitungen) . 

Emotionsorientierte Regulation 

Emotionsorientierte Regulation zielt auf eine direkte Veränderung negativer Emotionen, 
d. h. sie fokussiert im Gegensatz zur problemorientierten Regulation weniger die Ursa­
chen negativer Emotionen sondern diese selbst. Beispiele sind (a) der Einsatz von Ent­
spannungstechniken (z.B. progressive Muskelrelaxation), (b) Alkohol-, Nikotin- und 
Medikamentenkonsum (z. B. Relaxantien), (c) das Zulassen und Akzeptieren eines ge­
wissen Ausmaßes an negativen Emotionen, um dadurch z. B. sich-selbst-intensivierende 
Angstspiralen (z. B. Phobophobie, "Angst vor der Angst") zu durchbrechen ("sekundäre 
Kontrolle"; Rothbaum, Weisz & Snyder, 1982) und (d) die Erzeugung affektiver Zustände, 
die mit negativen Emotionen inkompatibel sind (z. B. Freude durch Humor, Musik, Iro­
nie). Bei einigen der Strategien sind selbstverständlich gesundheits- und leistungsschäd­
liche Nebenwirkungen bei der Kosten-Nutzen-Rechnung im Hinblick auf ihren Einsatz 
zu berücksichtigen. Es erscheint plausibel anzunehmen, dass in Leistungssituationen, in 
denen negative Stereotype aktiviert werden, die direkte Regulation negativer Emotionen 
positive Effekte haben kann. Allerdings liegen bislang noch keine Studien vor, die diese 
These empirisch bestätigen. 

Meidensorientierte Regulation 

Während bei problemorientierter Regulation versucht wird, das Entstehen negativer 
Emotionen durch eine Modifikation der emotionsinduzierenden Situation zu verhin~ 
dern und bei emotionsorientierter Regulation der Versuch unternommen wird, bereits 
vorhandene negative Emotionen zu reduzieren, zielt die meidensorientierte Regula­
tion darauf ab, sich Situationen erst gar nicht auszusetzen, in denen negative Emotio-
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nen hervorgerufen werden könnten. Meidensorientierte Regulation besteht somit aus 
der Vermeidung einer Konfrontation mit einer (potenziell) bedrohlichen Situation bzw. 
einer behavioralen oder mentalen Flucht aus dieser, so dass negative Emotionen weni­
ger oder erst gar nicht auftreten. Beispiele sind (a) Absentismus oder Abbruch der Tä­
tigkeit, (b) Prokrastination (d. h. Aufschieben von Tätigkeiten) und überlange Pausen, 
sowie (c) mentale Ablenkung und Konzentration auf situationsirrelevante Aspekte (I'.. B. 

Tagträume, mentale Planung zukünftiger Aktivitäten). Verhaltensweisen dieser Art kön­
nen zu einer situativen Reduktion negativer Emotionen führen. Allerdings kann es sich 
dabei auch um eine Verdrängung subjektiv erlebter negativer Emotionen handeln, die 
mit einer Erhöhung unbewusster, physiologisch nachweisbarer emotionaler Erregung 
"erkauft" wird (vgl. SpangIer, Pekrun, Kramer & Hofmann, 2(02). Meidensorientierte 
Formen der Regulation wirken sich in der Regel negativ auf Wissenserwerb und Leis­
tung aus. Dennoch sind sie keineswegs pauschal als dysfunktional zu bezeichnen. So 
kann sich beispielsweise der Abbruch einer stark überfordernden Tätigkeit oder eines 
permanent überfordernden Studiums durchaus im Hinblick auf die Genese des Selbst­
konzepts und auch biografisch positiv auswirken. Im Kontext von Stereotpye Threat 
kann es beispielsweise durchaus angebracht sein, wenn Menschen mit Migrationshin­
tergrund antizipierte "TI1feat-·Situationen" zumindest vorübergehend meiden, bis sie 
sich ihnen durch entsprechende Vorbereitungen (s. problemorientierte Regulation) ge­
wachsen fühlen. 

Abgrenzung der drei Kategorien voneinander und Ausblick 

Eine Zuordnung von Regulationsverhalten zu den drei genannten Kategorien ist häu­
fig nicht eindeutig möglich, sondern z. T. von der Perspektive abhängig (Pekrun & Götz, 
2(06). So ist z. B. der Einsatz von Entspannungstechniken aus der Perspektive einer Re­
duktion von Stress (u. a. in Folge der Aktivierung negativer Stereotype) als emotionso­
rientierte Regulation anzusehen. Stellt man aber in Rechnung, dass entspannungsbe­
dingte Stressreduktion der Leistungssteigerung in der entsprechenden Situation dienen 
kann, handelt es sich gleichzeitig auch um problemorientierte Regulation. Doch selbst 
wenn die drei Kategorien z. T. nicht trennscharf sind, so können sie doch sehr hilfreich 
im Hinblick auf die Verdeutlichung unterschiedlicher Möglichkeiten der Reduzierung 
negativer Emotionen sein. Zentral ist, dass man negativen Emotionen im Kontext von 
Stereotype 'Illfeat durchaus auf unterschiedliche Art und Weise begegnen kann. Da es 
relativ umfangreiche Literatur und empirische Evidenz zur Wirksamkeit der Emotions­
regulation gibt, war es ein Ziel dieses Beitrags, einen elaborierten Ansatzpunkt zur Re·· 
duzierung der negativen Effekte der Aktivierung negativer Stereotype aufzuzeigen. Ent­
sprechend der in Abbildung 13 dargestellten Mechanismen gibt es selbstverständlich 
noch weitere Interventionsmöglichkeiten, die u. a. bei Martiny & Götz (20n) ausgeführt 
sind. Auf der Basis theoretischer Annahmen und empirischer Befunde Interventiol1S-
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programme im Kontext von Stereotype Threat zu generieren, könnte einen bedeutsa­
men Beitrag zur Reduzierung ethnisch-kultureller Leistungsdisparitäten in Deutsch­
land darstellen. 
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