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Zusammenfassung: Erwachsene und Jugendliche ohne Migrationshintergrund (MIG) schreiben Personen mit türkischem MIG, der größten 
Migrationsgruppe in Deutschland, geringere Kompetenzen und Leistungen zu. Inwiefern bereits bei Kindern solche (negativen) impliziten Ein-
stellungen gegenüber Menschen mit türkischem MIG vorliegen, ist bislang ungeklärt und wurde daher in dieser Studie überprüft. Auch wurde 
analysiert, ob sich Grundschulkinder mit türkischem und ohne MIG in ihren Einstellungen unterscheiden. Zudem wurde geprüft, ob die soziale 
Integration, die wahrgenommene Diskriminierung sowie die Identifikation mit der Aufnahme- und Herkunftskultur mit impliziten Einstellungen 
in Zusammenhang standen. Datengrundlage bildeten Angaben von 240 Viertklässlerinnen und -klässlern (44.6 % weiblich, 18.3 % mit türki-
schem MIG). Zur Messung impliziter Einstellungen bearbeiteten die Kinder einen Impliziten Assoziationstest. Des Weiteren beantworteten sie 
Fragen zu den interessierenden Variablen. Bei den Grundschulkindern lagen negative implizite Einstellungen vor (d = 0.21). Konkret verfügten 
Kinder ohne MIG im Gegensatz zu Kindern mit türkischem MIG im Mittel über negative implizite Einstellungen (d = 0.39). Für die Gesamtstich-
probe zeigte sich, dass eine stärkere Identifikation mit Deutschland (ß = .14), der Aufnahmekultur, in Zusammenhang mit negativen impliziten 
Einstellungen stand (R² = .03). Die Ergebnisse werden sowohl inhaltlich als auch hinsichtlich methodischer Gesichtspunkte diskutiert. Implika-
tionen für Forschung und Praxis werden vorgestellt.

Schlüsselwörter: Grundschule, Einstellungen, Impliziter Assoziationstest (IAT), Migrationshintergrund, Stereotype

Implicit attitudes of elementary school students towards people with migrant background

Abstract: Adults and young people without a migrant background attribute lower competencies and performances to persons with a Turkish 
migrant background, the largest migrant group in Germany. To what extent such (negative) implicit attitudes are already present among ele-
mentary school children in the fourth grade is unclear and was tested within this study. Furthermore, it was examined whether children with a 
Turkish migrant background and without a migrant background differ in their attitudes. It was also analyzed whether the variables social inte-
gration, perceived discrimination and identification with country of residence as well as the country of origin were related with the extent of 
implicit attitudes. Data came from 240 fourth graders (44.6 % female, 18.3 % with a Turkish migrant background). To measure implicit attitudes, 
the children worked on an implicit association test. Furthermore, they answered questions about variables of interest. It turned out that fourth-
graders hold negative implicit attitudes (d = 0.21). In contrast to children with a Turkish migrant background, children without a migrant back-
ground had on average negative implicit attitudes (d  =  0.39). For the whole sample it was found that a higher identification with Germany 
(ß = .14), the country of residence, was associated with negative implicit attitudes (R² = .03). The results are discussed in terms of content and 
methodological aspects. Implications for research and practice are presented.

Keywords: Elementary School, Implicit Association Test (IAT), Implicit Attitudes, Migrant Background, Stereotypes

Schulklassen in Deutschland sind von Heterogenität geprägt 
(Stanat, Schipolowski, Rjosk, Weirich & Haag, 2017). Im Jahr 
2016 wiesen 33.0 % der gesamten Schülerschaft einen Mig­
rationshintergrund (MIG) auf. Schülerinnen und Schüler 
mit einem türkischen MIG stellten mit 6.3 % die größte Her­
kunftsgruppe nichtdeutschstämmiger Kinder und Jugend­
licher dar (Statistisches Bundesamt [Destatis] / Wissen­
schaftszentrum Berlin für Sozialforschung [WZB], 2018). In 
Studien wurden für Kinder mit türkischem MIG im Mittel im 
Vergleich zu Kindern ohne MIG geringere sprachliche Kom­
petenzen berichtet (z. B. Wortschatz: Kigel, McElvany & Be­
cker, 2015). Als eine mögliche Erklärung für die genannten 

und weitere leistungsbezogene Disparitäten werden neben 
der sozialen Herkunft ebenso Einstellungen und Stereotype 
sowie die damit verbundene Stereotypenbedrohung (Stereo­
type threat; ST) herangezogen (Sander, Ohle-Peters, McEl­
vany, Zander & Hannover, 2018; Steele & Aronson, 1995).

ST beschreibt die Situation, in der das Wissen um ein 
negatives Stereotyp über eine Gruppe (z. B. „Mädchen sind 
schlechter in Mathematik als Jungen“), der man angehört, 
die wahrgenommene Bedrohung auslöst, dieses Stereotyp 
selbst zu bestätigen. Diese Bedrohung führt bei ansonsten 
gleichen Leistungsvoraussetzungen zu Leistungseinbu­
ßen, wodurch das negative Stereotyp bestätigt wird (Ap­
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pel, Weber & Kronberger, 2015; Steele & Aronson, 1995). 
ST kann sich nur dann auf eine Leistungs- oder Lernsitua­
tion auswirken, wenn das entsprechende negative Stereo­
typ den Kindern bekannt ist und implizit oder explizit akti­
viert wird (z. B. Wasserberg, 2014).

In der Forschungsliteratur zeigte sich, dass Lehrkräfte 
teilweise negative implizite Einstellungen gegenüber Kin­
dern einer ethnischen Minderheit haben können. Ebenso 
können Jugendliche in Deutschland negative Einstellun­
gen gegenüber Menschen mit MIG haben und ihnen gerin­
gere Kompetenzen in verschiedenen Domänen zuschrei­
ben. Dabei bestehen interindividuelle Unterschiede in der 
Ausprägung von Einstellungen gegenüber Menschen mit 
MIG (Glock & Klapproth, 2017; Martiny, Mok, Deaux & 
Froehlich, 2014; Zander, Webster & Hannover, 2014).

Weiterhin ergaben Studien, dass bereits bei Grund­
schulkindern Stereotype insbesondere in Bezug auf Ge­
schlecht sowie ST-Effekte zu finden sind (z. B. Hermann & 
Vollmeyer, 2016; Tomasetto, Alparone & Cadinu, 2011). 
Hinsichtlich (negativer) Einstellungen zu verschiedenen 
Ethnien wiesen Studien im nicht deutschsprachigen Raum 
darauf hin, dass auch bereits Kinder zum Beispiel über 
negative verhaltensbezogene Einstellungen gegenüber 
Fremdgruppen verfügen können (z. B. Baron & Banaji, 
2006; Bar-Tal, 1996). Unklar ist, ob auch in der deutschen 
Gesellschaft schon Grundschulkinder negative Einstellun­
gen gegenüber Menschen mit türkischem MIG haben und 
welche Variablen gegebenenfalls in einem Zusammen­
hang mit (negativen) Einstellungen stehen.

Aufgrund der weitreichenden Bedeutung von negativen 
impliziten Einstellungen, die sich zum Beispiel in der Be­
einflussung des eigenen, spontanen Verhaltens gegenüber 
anderen äußern kann (z. B. Perugini, 2005), wurde in dieser 
Studie untersucht, ob bei Viertklässlerinnen und Viertkläss­
lern implizite Einstellungen gegenüber Menschen mit ei­
nem türkischen MIG vorliegen und ob interindividuelle Un­
terschiede in Einstellungen bestehen. Im schulischen 
Kontext und bezugnehmend auf Menschen mit MIG sind 
vor dem Hintergrund theoretischer Überlegungen und em­
pirischer Befunde Konstrukte wie soziale Integration, wahr­
genommene Diskriminierung sowie die Identifikation mit 
der Aufnahme- und Herkunftskultur von Interesse. Daher 
wurde in dieser Studie analysiert, ob diese Variablen in ei­
nem Zusammenhang mit impliziten Einstellungen stehen.

Theoretischer Hintergrund

Einstellungen

Einstellungen werden als im Gedächtnis vorhandene As­
soziationen zwischen einem Einstellungsobjekt und der 

Bewertung dieses Objektes verstanden und können an­
hand ihrer Valenz (positiv oder negativ), ihrer Intensität 
(stark oder schwach) und ihrer Art (implizit oder explizit) 
unterschieden werden (Fazio, 1990; Maio, Haddock & 
Verplanken, 2019). Explizite Einstellungen sind bewusste 
und verbalisierbare Bewertungen. Im Gegensatz dazu 
handelt es sich bei impliziten Einstellungen um Bewertun­
gen, die automatisch aktiviert werden können und dem 
Bewusstsein in der Regel nicht zugänglich sind (Dovidio, 
Hewstone, Glick & Esses, 2010).

Da Einstellungen als eine psychologische Tendenz ver­
standen werden, die durch die Beurteilung einer bestimm­
ten Entität entsteht und mit einem gewissen Grad von Ge­
fallen oder Ablehnung ausgedrückt werden kann, können 
sie in eine kognitive, affektive und behaviorale Kompo­
nente unterteilt werden. Bewertungen, Überzeugungen 
und zugeschriebene Eigenschaften in Bezug auf ein be­
stimmtes Einstellungsobjekt bilden die kognitive Einstel-
lungsebene. Diese Assoziationen gegenüber dem Einstel­
lungsobjekt werden als Stereotype bezeichnet. Die affektive 
Komponente äußert sich in einer emotionalen Reaktion, 
die stärker durch Wertvorstellungen und moralische Über­
zeugungen charakterisiert ist. Wenn die affektive Kompo­
nente gegenüber einem Einstellungsobjekt oder einer 
Gruppe von Personen negativ ist, wird von einem Vorurteil 
gesprochen. Die behaviorale Komponente umfasst be­
stimmte Handlungen gegenüber dem Einstellungsobjekt 
(Eagly & Chaiken, 1995; Maio et al., 2019; Zanna & Rem­
pel, 2008). In dieser Arbeit steht die kognitive Komponen­
te im Fokus.

Die kognitive Komponente kann als abstrakte Wissens­
struktur verstanden werden, die eine soziale Gruppe mit 
einer Reihe von Eigenschaften, Merkmalen und charakte­
ristischen Verhaltensweisen verbindet. Stereotype basie­
ren auf Kategorisierungsprozessen und können automa­
tisch aktiviert werden, sodass die Person sich dessen nicht 
bewusst sein muss (Dovidio et al., 2010; Kite & Whitley Jr., 
2016). Jedoch kann zum Beispiel kognitive Belastung die 
Wahrscheinlichkeit reduzieren, dass ein Stereotyp auto­
matisch aktiviert wird (z. B. Gilbert & Hixon, 1991). Ste­
reotype gegenüber einer Gruppe und ihren Mitgliedern 
beeinflussen systematisch, wie über diese Gruppe gedacht 
und auf sie reagiert wird (Dovidio et al., 2010).

Inwiefern Stereotype mit der Realität übereinstimmen, 
wird im Rahmen der Stereotype accuracy-Forschung un­
tersucht (z. B. Jussim, 2012). Jussim, Crawford und Rubin­
stein (2015) zeigten in ihrem Review auf, dass die Überein­
stimmungen von Stereotyp und Wirklichkeit mittel bis 
hoch zum Beispiel in Bezug auf Ethnie und Geschlecht 
ausfallen können. Zur Messung der Stereotypengenauig­
keit müssen persönliche Überzeugungen über eine Grup­
pe erfasst (z. B. „Wie hoch ist der Anteil an Personen mit 
türkischem MIG in der Schülerschaft?“) und mit passen­
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den Kriterien (z. B. statistische Kennzahlen) verglichen 
werden. Die Stereotypengenauigkeit ist zum Beispiel ab­
hängig von der Repräsentativität des Kriteriums (z. B. 
Selbstbericht vs. statistische Kennzahlen).

Einstellungen zu Menschen 
mit Migrationshintergrund

Implizite Einstellungen können sich bei Kindern zwischen 
dem zweiten und fünften Lebensjahr entwickeln (z. B. 
Kite  & Whitley Jr., 2016). Kognitive Fähigkeiten und das 
Bewusstsein entwickeln sich mit zunehmendem Alter 
dahingehend weiter, dass Kategorisierungsprozesse nicht 
mehr nur auf perzeptuellen Gemeinsamkeiten und Unter­
schieden beruhen, sondern aufgrund der Entwicklung des 
konzeptuellen Verstehens auch auf internalen, abstrakten 
Eigenschaften wie zum Beispiel der Ethnizität basieren 
können (Aboud, 2003; Kite & Whitley Jr., 2016). Das Vor­
handensein von Einstellungen in Bezug auf Geschlecht 
und Alter konnte bei Kindern mehrfach empirisch gezeigt 
werden (Bigler & Liben, 2006; Galdi, Cadinu & Tomaset­
to, 2014; Martin & Ruble, 2010). Hinsichtlich der Einstel­
lungen zu Ethnien ergab eine Arbeit von Baron und Banaji 
(2006), dass bei sechs- und zehnjährigen Kindern ein pro-
White beziehungsweise anti-Black Bias vorlag, der eine 
Präferenz gegenüber White Americans respektive negative 
implizite Einstellungen gegenüber African Americans indi­
ziert. Bar-Tal (1996) konnte aufzeigen, dass bei jüdischen 
Kindergartenkindern in Israel negative verhaltensbezoge­
ne Stereotype gegenüber der arabischen Minderheit vorla­
gen. Rutland (1999) untersuchte 329 Kinder (6-, 8-, 10-, 
12-, 14- und 16-Jährige) aus Grund- und Sekundarschulen 
in Großbritannien und fand heraus, dass die Eigengruppe 
favorisiert wurde (Briten) und Vorurteile gegenüber einer 
Fremdgruppe (Deutschen) auftraten, die sich in nicht 
Mögen äußerten.

Mit Blick auf Einstellungen gegenüber Menschen mit 
einem türkischen MIG zeigten Studien auf, dass negative 
Einstellungen bestehen. So fand Asbrock (2010) mittels 
eines Fragebogens, der die Dimensionen Warmherzigkeit 
und Kompetenz erfasste, heraus, dass Studentinnen und 
Studenten Personen mit einem türkischen MIG im Mittel 
mit geringen Werten auf beiden Dimensionen beurteilten. 
Auch in Bezug auf Jugendliche ergab sich, dass negative 
Einstellungen präsent sind: Sowohl türkisch- als auch 
deutschstämmige Neuntklässlerinnen und Neuntklässler 
dreier Realschulen waren der Meinung, dass die meisten 
Menschen die Kompetenzen von Deutschen in Mathema­
tik für höher hielten als die Kompetenzen von Personen 
mit türkischem MIG (Martiny et al., 2014). Eine Online-
Studie (Schmidt-Daffy, Zander, Sander, McElvany & Han­
nover, 2016) brachte hervor, dass deutsche sowie Schüle­

rinnen und Schüler mit einem anderen als türkischen MIG 
im Alter von rund 14 Jahren im Mittel übereinstimmend 
annahmen, dass deutsche Schülerinnen und Schüler tür­
kischstämmige Schülerinnen und Schüler für weniger 
kompetent hielten als umgekehrt. Türkischstämmige 
Schülerinnen und Schüler nahmen deutsche Schülerinnen 
und Schüler dagegen eher als positiv wahr und meinten, 
dass sie auch von deutschen Schülerinnen und Schülern 
als positiv wahrgenommen werden würden. Eine weitere 
Studie erbrachte, dass die Kompetenzen und Leistungen 
in der Domäne Mathematik von Menschen mit MIG so­
wohl von Neuntklässlerinnen und Neuntklässlern mit als 
auch ohne MIG im Mittel niedriger eingeschätzt wurden 
(Zander et al., 2014).

Erklärungsmöglichkeiten impliziter 
Einstellungen

Eine große Anzahl an Erklärungsmöglichkeiten bezie­
hungsweise Einflussfaktoren, die Einstellungen formen 
können, werden diskutiert (Maio et al., 2019). Ein Grund 
dafür, dass sich zum Beispiel Menschen mit und ohne MIG 
in ihren Einstellungen unterscheiden, stellt die jeweilige 
Gruppenzugehörigkeit dar. Die Ingroup / Outgroup-Favo­
risierung (Tajfel, 1982) beschreibt, wie basale Unterschei­
dungsmerkmale von Gruppen (z. B. Geschlecht) zu Vorur­
teilen, Stereotypen und Diskriminierung gegenüber der 
Gruppe, der man nicht angehört (Fremdgruppe), führen 
können. Der Eigengruppe bestehen gegenüber vornehm­
lich positive Einstellungen. Im Gegensatz dazu können 
sich gegenüber der Fremdgruppe negative Einstellungen 
entwickeln (Brewer, 1999; Grundannahme der Social 
Identity Theory: Tajfel & Turner, 1986). So fand zum Bei­
spiel Rutland (1999), dass bei britischen Kindern ab einem 
Alter von zehn Jahren Präferenzen für die Eigengruppe 
vorlagen. Im Rahmen von US-amerikanischen Arbeiten 
zeigte sich etwa, dass White Americans im Mittel stärker 
positive implizite Präferenzen für die eigene Gruppe auf­
wiesen und ein negativer Bias in Bezug auf African Ameri-
cans vorlag (Dasgupta & Greenwald, 2001; Nosek, Banaji 
& Greenwald, 2002; Richeson & Ambady, 2003). Eine 
weitere Studie ergab in Bezug auf die implizite Präferenz 
der Eigengruppe, dass diese bei African Americans im Alter 
von fünf bis zwölf Jahren im Vergleich mit einer dominan­
ten Outgroup (White Americans) nicht vorlag (Baron & 
Banaji, 2009). Mit Blick auf Deutschland liegen ähnliche 
Ergebnisse vor: Mitglieder der Eigengruppe (ohne MIG) 
verfügten häufig über negative Einstellungen gegenüber 
der Fremdgruppe (türkischer MIG: Gawronski, Geschke & 
Banse, 2003). Hinsichtlich Autostereotypen, die sich auf 
die eigene Gruppe beziehen, ergaben verschiedene Arbei­
ten, dass sich Deutsche selbst zum Beispiel als pünktlich, 
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ordentlich und fleißig wahrnehmen und Menschen mit 
MIG (z. B. Kroaten, Türken) von Deutschen hauptsächlich 
als familienorientiert und heimatliebend erlebt werden 
(z. B. Ossenberg, 2020). Ähnlich zu den Angaben der 
Deutschen über Türken fielen die Autostereotype der Tür­
ken aus (Baur & Ossenberg, 2016).

Eine weitere Erklärung dafür, dass Einstellungen unter­
schiedlich ausfallen können, stellen Assoziationen dar. Bei 
der evaluativen Konditionierung werden zwei Stimuli mit­
einander verknüpft, wodurch sich die Valenz eines Stimu­
lus bedingt durch die Kombination mit einem anderen Sti­
mulus, der entweder positiv oder negativ ist, verändern 
kann. Die evaluative Konditionierung beschreibt, wie Ein­
stellungen gelernt und verändert werden können. Sie läuft 
automatisiert und unbewusst ab und beruht auf einer eva­
luativen Reaktion, die positiv beziehungsweise negativ 
ausfallen kann und sich in Mögen oder Ablehnung äußert 
(De Houwer, Thomas & Baeyens, 2001). Im Schulkontext 
ist die soziale Integration, die darüber Auskunft gibt, ob ein 
Kind gemocht wird oder statt Zuneigung Ablehnung er­
fährt, ein zentrales Konstrukt. Bei Kindern ab einem Alter 
von fünf Jahren bildet sich ein grundlegendes Verständnis 
über das Konzept Einsamkeit heraus, das mit Ablehnung 
assoziiert ist (Cassidy & Asher, 1992). Kinder im Alter von 
fünf bis zehn Jahren attribuierten Einsamkeit in der Schule 
darauf, dass sie von Freundschaftsgruppen getrennt oder 
ausgeschlossen, also nicht sozial integriert, waren (Liepins 
& Cline, 2011). Für Kinder mit MIG kann die soziale Integ­
ration im Klassenkontext von besonderer Bedeutung sein, 
da sie als das Ausmaß des Gefühls des „Angenommen­
seins“ durch die Mitschülerinnen und Mitschüler gilt so­
wie das Gefühl vollwertiges Gruppenmitglied zu sein ver­
mittelt (Rauer & Schuck, 2003). Eine erfahrene Ablehnung 
kann bei dem Abgelehnten das Bewusstsein hervorbrin­
gen, dass die Ablehnung Resultat negativer impliziter Ein­
stellungen des Gegenübers sein könnte. Gniewosz und 
Noack (2008) konnten für Schülerinnen und Schüler der 
sechsten, achten und zehnten Klasse zeigen, dass in Klas­
sen mit positiven Beziehungen zwischen Schülerinnen 
und Schülern weniger intolerante explizite Einstellungen 
gegenüber Ausländerinnen und Ausländern bestanden. 
Auch ergaben weitere Studien, dass Intergruppenkontakte 
und ‑freundschaften (Eigen- und Fremdgruppe; Kontakt­
theorie: Allport, 1954) mit weniger negativen Einstellun­
gen gegenüber Fremdgruppen verknüpft sein können (z. B. 
Davies, Tropp, Aron, Pettigrew & Wright, 2011; van Zalk & 
Kerr, 2014). Ein weiteres wichtiges Konstrukt in dem Kon­
text ist die wahrgenommene Diskriminierung. Sie spiegelt 
die Verhaltenskomponente von Einstellungen wider und 
bildet ab, inwieweit Menschen mit MIG im Allgemeinen 
ungerechter behandelt werden. Wenn Personen mit MIG 
bedingt durch ihre Herkunft Benachteiligungen erleben, 
kann dies zu einer verstärkten Zuwendung zu ihrer eige­

nen Gruppe (Reethnisierung) führen (Uslucan & Yalcin, 
2012). Skrobanek (2007) untersuchte beispielsweise, ob 
Jugendliche mit türkischem MIG aufgrund von subjektiv 
oder kollektiv wahrgenommener Diskriminierung mit 
Blick auf die Integration mit einem Rückzug auf die Werte 
und Normen der Herkunftsgruppe reagierten. Die Analy­
sedaten stammten aus Abschlussklassen an Hauptschulen 
und Hauptschulzügen von Gesamtschulen. Es kam ver­
stärkt zu einer (Re)Ethnisierung, wenn Jugendliche zum 
einen sich selbst und zum anderen ihre Eigengruppe von 
Diskriminierung betroffen wahrnahmen (Skrobanek, 
2007). Eine Studie mit Paneldaten aus Finnland, in der 
293 Menschen mit MIG aus der ehemaligen Sowjetunion 
(Russland und Estland) untersucht wurden, konnte zei­
gen, dass die wahrgenommene Diskriminierung zu einer 
Disidentifikation mit dem Aufnahmeland und daraus fol­
gend zu negativen Einstellungen gegenüber der Outgroup 
beitrug (Jasinskaja‐Lahti, Liebkind & Solheim, 2009). 
Anhand der Ingroup / Outgroup-Favorisierung kann für 
Kinder mit MIG angenommenen werden, dass ein hohes 
Ausmaß an wahrgenommener Diskriminierung zu posi­
tiven Einstellungen gegenüber Menschen mit MIG, der 
Eigengruppe, führt. Bei Kindern ohne MIG kann die wahr­
genommene Diskriminierung anderer gering ausfallen, da 
ihnen diese Erfahrung selbst fehlt, wenn auch Einstellun­
gen negativer Art vorhanden sein können (Brewer, 1999; 
Jasinskaja-Lahti et al., 2009). Diskriminierung kann die 
Betonung der Unterschiedlichkeit von Gruppen aufrecht­
erhalten und zu einer positiven sozialen Identität führen 
(Tajfel & Turner, 1986; Zick, 2016).

Darüber hinaus stellt die eigene Identität eine weitere 
Erklärungsmöglichkeit dar. Die Social Identity Theory (Taj­
fel & Turner, 1986) kann auch herangezogen werden, um 
zu erklären, dass Menschen verschiedene soziale Identitä­
ten, zum Beispiel in Bezug auf Ethnizität und Geschlecht 
haben können. In bestimmten Situationen, wie etwa Leis­
tungssituationen in der Schule, kann die soziale Identität 
abgewertet werden. Bei einer starken Identifikation mit 
der stereotypisierten Gruppe ist eine höhere Vulnerabilität 
für ST gegeben und Leistungseinbußen treten auf (Good, 
Dweck & Aronson, 2007). Menschen mit einem MIG ent­
wickeln sowohl eine Identität als Mitglied ihrer Herkunfts­
kultur als auch eine Identität bezogen auf die Aufnahme­
kultur (Zander & Hannover, 2013). Demgemäß stellen die 
Identifikation mit der Aufnahme- und der Herkunftskultur 
(IAK / IHK) wichtige Aspekte dar. Bei hoher IHK werden 
dieser gemäß der Ingroup / Outgroup-Favorisierung als 
Eigengruppe positive Eigenschaften zugeschrieben (Kai­
ser, Hagiwara, Malahy & Wilkins, 2009; Verkuyten, 2002). 
Edele, Stanat, Radmann und Segeritz (2013) konnten an­
hand der deutschen Ergänzungsstichprobe der PISA-Erhe­
bung 2009 für Neuntklässlerinnen und -klässler mit MIG 
zeigen, dass sich 12.0 % der Gesamtstichprobe stark mit 
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der Aufnahmekultur und weniger stark mit der Herkunfts­
kultur identifizierten. Die Bedeutung der IAK für die Aus­
prägung von Einstellungen ist noch nicht abschließend 
geklärt. Sie spiegelt das Zugehörigkeitsgefühl zu Deutsch­
land wider. Bei starker IAK könnten dieser Gruppe gegen­
über positivere Einstellungen bestehen (neue Eigen­
gruppe; Aufnahmeland) im Vergleich zu der Gruppe 
(Herkunftsland), mit der sich weniger stark identifiziert 
wird (Tajfel & Turner, 1986).

Messung impliziter Einstellungen

Die Messung von Einstellungen kann sowohl explizit über 
Fragebögen als auch implizit mittels Impliziter Assozia­
tionstests (IATs) erfolgen. Aufgrund der Verzerrungsten­
denz bei Selbstberichten (z. B. soziale Erwünschtheit) sind 
implizite Maße, denen diesbezüglich eine Robustheit zu­
geschrieben wird, im Vorteil (Greenwald, McGhee & 
Schwartz, 1998).

Der IAT misst die Assoziationsstärke in Form von Reak­
tionszeiten zwischen kognitiven Strukturen, so genannten 
Konzepten. Bei einer hohen im Vergleich zu einer niedri­
gen Assoziationsstärke zwischen zwei Konzepten sollte es 
leichter sein, die gleiche Verhaltensreaktion (z. B. das Drü­
cken einer Taste) schneller zu zeigen (Greenwald et al., 
1998; Nosek, Greenwald & Banaji, 2007a). Die Standard-
IAT-Prozedur von Greenwald, Nosek und Banaji (2003) 
umfasst mehrere Blöcke von Diskriminationsaufgaben, 
die das schnelle Einsortieren von Wörtern in Zielkatego­
rien erfordern. Der IAT wurde bereits in zahlreichen Teil­
disziplinen der Psychologie angewendet (z. B. Gawronski 
& Conrey, 2004). Bei Erwachsenen, Jugendlichen und 
Kindern wurde er erfolgreich eingesetzt, um zum Beispiel 
Einstellungen von Lehrkräften zur Inklusion oder das Vor­
handensein des Geschlechterstereotypes in Bezug auf die 
Domäne Mathematik bei Erstklässlerinnen und -klässlern 
zu untersuchen (Galdi et al., 2014; Kessels, Erbring & Hei­
ermann, 2014).

Forschungsfragen und Hypothesen

Aufgrund der weitreichenden Folgen negativer Einstel­
lungen, die sich zum Beispiel im (negativen) Verhalten 
gegenüber Menschen mit MIG zeigen und in einem wei­
teren Schritt zu geringeren Schulleistungen bei Kindern 
mit MIG führen können (ST), gilt zu klären, ob auch 
schon bei Grundschulkindern in Deutschland (negative) 
implizite Einstellungen gegenüber Menschen mit türki­
schem MIG vorliegen. Es wurden folgende Forschungs­
fragen untersucht:

1. Liegen bei Kindern im Grundschulalter implizite Ein­
stellungen zu Menschen mit einem türkischen MIG vor?

Hypothese 1: Basierend auf entwicklungspsycholo­
gischen Erkenntnissen wird davon ausgegangen, dass be­
reits im Grundschulalter negative implizite Einstellungen 
zu Menschen mit einem türkischen MIG vorliegen.

2. Unterscheiden sich Kinder mit türkischem und ohne 
MIG in den impliziten Einstellungen gegenüber Menschen 
mit türkischem MIG?

Hypothese 2: Vor dem Hintergrund der Ingroup / Out­
group-Favorisierung wird erwartet, dass Kinder ohne MIG 
negative implizite Einstellungen gegenüber Menschen mit 
einem türkischen MIG haben (2a). Bei Kindern mit einem 
türkischen MIG sollte eine Präferenz gegenüber der Ei­
gengruppe vorliegen (2b).

3. Steht das Ausmaß der impliziten Einstellungen in Zu­
sammenhang mit sozialer Integration, wahrgenommener 
Diskriminierung und Identifikation mit Deutschland (IAK)?

Bezugnehmend auf die Ingroup / Outgroup-Favorisie­
rung, die Kontakttheorie, die evaluative Konditionierung 
und die Social Identity Theory wurden folgende Annah­
men formuliert:

Hypothese 3: Es wird angenommen, dass ein negativer 
Zusammenhang zwischen sozialer Integration und impli­
ziten Einstellungen besteht. Eine als hoch wahrgenomme­
ne soziale Integration sollte mit weniger stark ausgepräg­
ten negativen impliziten Einstellungen in Zusammenhang 
stehen (3a). Für die wahrgenommene Diskriminierung 
wird ebenfalls ein negativer Zusammenhang mit implizi­
ten Einstellungen erwartet. Bei Kindern mit türkischem 
MIG, die die wahrgenommene Diskriminierung als hoch 
einschätzen, sollten positive implizite Einstellungen vor­
liegen. Bei Kindern ohne MIG, die die Diskriminierung an­
derer als gering wahrnehmen, sollten negative implizite 
Einstellungen bestehen (3b). Hinsichtlich der IAK wird ein 
positiver Zusammenhang angenommen. Bei Kindern, die 
sich stärker mit Deutschland identifizieren, sollten stärker 
negative implizite Einstellungen vorliegen (3c).

4. Ist bei Kindern mit türkischem MIG das Ausmaß der 
impliziten Einstellungen mit der IHK assoziiert?

Hypothese 4: Mit Bezug auf die Social Identity Theory 
und die Ingroup / Outgroup-Favorisierung wird davon aus­
gegangen, dass eine hohe IHK mit positiven impliziten 
Einstellungen zusammenhängt.

Methode

Stichprobe

Die Analysen basieren auf Angaben von 240 Kindern 
(44.6 % weiblich) aus 20 vierten Klassen, die im Durch­
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schnitt 9.86 Jahre (SD = 0.62) alt waren. Die Kinder wiesen 
entweder einen türkischen (n  =  44) oder keinen MIG 
(n  =  196) auf. Die Operationalisierung des MIGs erfolgte 
über die Familiensprache („Ich spreche zu Hause manch­
mal Deutsch und meistens eine andere Sprache, und zwar 
_______.“ / „Ich spreche zu Hause niemals Deutsch, sondern 
______.“)1. In 14 von 20 Klassen gab es im Mittel 3.14 Kinder 
mit türkischem MIG. Kinder mit türkischem und ohne MIG 
unterschieden sich nicht in ihrem Alter und in den Halbjah­
reszeugnisnoten Deutsch und Mathematik als Indikatoren 
des schulischen Erfolgs. Unterschiede bestanden im Ge­
schlecht und der Anzahl an Büchern im Haushalt (siehe 
Elektronisches Supplement [ESM] 1). Für diese beiden Va­
riablen wurde in den Analysen kontrolliert.

Instrumente

IAT
Zur Messung der impliziten Einstellungen wurde ein IAT 
konzeptualisiert (Greenwald et al., 2003; Nosek et al., 
2007a). Zur Erstellung des IATs und des sich anschließen­
den Fragebogens wurde die Open-Source-Software 
OpenSesame verwendet (Mathôt, Schreij & Theeuwes, 2012). 
Es wurde eine OpenSesame-IAT-Vorlage genutzt, die auf 
die relevanten Zielkonzepte und Attribut-Zielkonzepte an­
gepasst wurde (Pinus & Bar-Anan, 2017).

In aufeinanderfolgenden Blöcken (siehe Abbildung 1) 
wurden Wörter in der Mitte eines Tablet-Bildschirms prä­
sentiert. Die Wörter konnten zu vorgegebenen Antwortka­
tegorien (Ziel- und Attribut-Zielkonzepte), die oben links 
und rechts auf dem Bildschirm angeordnet waren, durch 
das Drücken entsprechender Tasten zugeordnet werden 
(Greenwald et al., 1998; Nosek et al., 2007a). Für die Ziel­
konzepte „Deutsch“ und „Türkisch“ wurden die größten 
Städte Deutschlands und der Türkei (Statistische Ämter 
des Bundes und der Länder, 2019; TurkStat, 2018) sowie 
die beliebtesten deutschen Kindernamen aus dem Jahr 
2009 und korrespondierend dazu die häufigsten türki­
schen Vornamen in Deutschland (Gesellschaft für deut­
sche Sprache, 2010, 2017) ausgewählt. Pro Kategorie la­
gen zehn Wörter vor. Für die Attribut-Zielkonzepte 
„Positiv“ und „Negativ“ wurden ebenfalls jeweils zehn 
schul- beziehungsweise leistungsbezogene Adjektive ver­
wendet, die an die Skala „Good Pupil“ angelehnt waren 
(Tsoi & Nicholson, 1982) und emotionale, behaviorale so­
wie motivationale Aspekte umfassen. Eine vollständige 
Liste der Wörter befindet sich im ESM 2. Zur Validierung 
der intendierten Kategorien wurden die Wörter vorab von 
zehn Expertinnen und Experten, bestehend aus Wissen­

1	 Alternative Operationalisierung über das Geburtsland der Kinder / Eltern erbrachte keine anderen Ergebnismuster, was die Operationalisierung 
über die Familiensprache stützt.

schaftlerinnen und Wissenschaftlern sowie Lehrkräften, 
eingruppiert. Die korrekte Zuordnung zu den Kategorien 
betrug jeweils 100 %.

Soziodemografie
Neben Alter und Geschlecht (0 = Junge; 1 = Mädchen) wur­
de die Familiensprache sowie das Geburtsland des Kindes 
und der Eltern (0 = Deutschland; 1 = Türkei) erfasst. Auch 
wurde erfragt, wie viele Bücher es zu Hause gab (1 = keine 
oder nur sehr wenige (0 – 10 Bücher) bis 5  =  genug, um drei 
oder mehr Regale zu füllen (200 Bücher); Wendt, Bos, Tarel­
li, Vaskova & Walzebug, 2016).

Interessierende Variablen
Items der Sozialen Integration wurden dem Fragebogen zur 
Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrung von 
Grundschulkindern dritter und vierter Klassen (FEESS 
3 – 4; Rauer & Schuck, 2003) entnommen. Sie geben Aus­
kunft darüber, wie sehr sich die Kinder in der Klasse integ­
riert fühlen (drei Items; αGesamtgruppe  =  .82, αtürk.MIG  =  .84, 
αohneMIG  =  .82; z. B. „Meine Mitschülerinnen / Mitschüler 
sind nett zu mir.“). Die Skala Diskriminierungswahrnehmung 
ist an die Skala der wahrgenommenen gruppenbezogenen 
Diskriminierung aus dem Nationalen Bildungspanel 
(NEPS) angelehnt und erfasst, ob die Kinder davon ausge­
hen, dass Menschen mit einem MIG in Deutschland dis­

Anmerkungen: Block 1, 2, 3 und 6 umfassten je 20 Durchgänge, Block 4, 5 
und 7 je 40 Durchgänge.

Abbildung 1. Vereinfachte Darstellung des Ablaufs des IATs (eigene 
Darstellung).
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kriminiert werden (Leibniz-Institut für Bildungsverläufe 
e. V. [LIfBi], 2018; vier Items; αGesamtgruppe = .74, αtürk.MIG = .66, 
αohneMIG = .76; z. B. „Menschen, die aus einem anderen Land 
kommen oder eine andere Sprache sprechen, werden in 
Deutschland schlechter behandelt als andere.“). Die Skala 
IAK umfasst die affektiven Items der dreidimensionalen 
Skala von Zander und Hannover (2013). Die Items geben 
Auskunft darüber, wie stark sich die Grundschulkinder mit 
Deutschland identifizieren und wurden so adaptiert, dass 
sie für Kinder dieser Altersstufe verständlicher waren 
(sechs Items; αGesamtgruppe  =  .83, αtürk.MIG  =  .79, αohneMIG  =  .82; 
z. B. „Ich fühle mich stark mit den Deutschen verbunden.“). 
Kinder mit einem türkischen MIG beantworteten zusätz­
lich sechs adaptierte Items zur IHK, die erfassen, wie stark 
sie sich mit dem eigenen beziehungsweise dem Herkunfts­
land der Eltern verbunden fühlen (Zander & Hannover, 
2013; αtürk.MIG  =  .81; z. B. „Ich fühle mich stark mit diesem 
Land und dieser Kultur verbunden.“). Alle Items wurden 
auf einer vierstufigen Likert-Skala gemessen (1  =  stimmt 
gar nicht bis 4 = stimmt genau). Den Tabellen 1 und 2 kön­
nen die Skalenkennwerte der Gesamtstichprobe sowie der 
Subgruppen entnommen werden.

Durchführung

Die tabletbasierte Untersuchung wurde von geschulten 
Testleiterinnen und Testleitern im Klassenverband durch­
geführt und umfasste zwei Schulstunden. In der ersten 
Stunde bearbeiteten die Kinder den IAT. Nach einer Pause 
beantworteten die Grundschulkinder Fragen zur Soziode­
mografie und zu interessierenden Variablen. Die Studien­
teilnahme war freiwillig und beruhte auf der Einverständ­
niserklärung der Eltern.

Die Kinder erhielten die Anweisung, den IAT so schnell 
wie möglich und fehlerfrei zu bearbeiten. Fehlerhafte Ant­
worten mussten von den Grundschulkindern selbst korri­

giert werden, um fortfahren zu können. Im ersten Block 
bestand die Diskriminationsaufgabe darin, über die Taste 
„E“ und „I“ die präsentierten Wörter (Hauptstädte und 
Vornamen) entweder in die Zielkategorie „Deutsch“ (oben 
links auf dem Bildschirm) oder „Türkisch“ (oben rechts 
auf dem Bildschirm) einzusortieren. Den Kindern wurde 
gesagt, dass jedes Wort nur zu einer Kategorie gehört. Im 
zweiten Block sollten die Adjektive in die Attribut-Zielka­
tegorien „Positiv“ oder „Negativ“, die nun statt der Ziel­
konzepte „Deutsch“ und „Türkisch“ präsentiert wurden, 
eingeordnet werden. Pro Block wurden die zehn Zielwör­
ter der zwei Kategorien randomisiert präsentiert. ESM 2 
enthält hierzu für alle Blöcke detaillierte Angaben. Es wur­
de ein Interstimulusintervall von fünf Sekunden gewählt 
(Greenwald et al., 1998). Block 3 und 4 gelten als kompa­
tible Bedingung, da die Zielkonzepte und Attribut-
Zielkonzepte entsprechend des negativen Stereotyps prä­
sentiert wurden. Die Zielwörter waren entweder in die 
Kategorien „Deutsch“ und „Positiv“ oder in die Katego­
rien „Türkisch“ und „Negativ“ einzuordnen (siehe Abbil­
dung 1). Block 3 wurde als Übung für den darauffolgen 
Block 4 (Test) angesehen. In Block 4 wurde die Anzahl der 
präsentierten Wörter von 20 auf 40 erhöht, um die Konst­
ruktvalidität zu steigern (Nosek, Greenwald & Banaji, 
2005). In Block 5 wurde der Positionswechsel der Zielkon­
zepte eingeübt, sodass das Zielkonzept „Türkisch“ nun auf 
der linken und das Zielkonzept „Deutsch“ auf der rechten 
Bildschirmseite zu sehen war. Der anschließende sechste 
Übungs- und siebte Testblock bildete die inkompatible Be­
dingung. Es wurden die Kategorien „Türkisch“ und „Posi­
tiv“ sowie „Deutsch“ und „Negativ“ gepaart, die in einem 
Widerspruch zu dem negativen Stereotyp standen.

Die Reaktionszeiten der Blöcke 3 und 4 sowie 6 und 7 
sind für die Berechnung der impliziten Einstellungen rele­
vant (Greenwald et al., 2003; Nosek et al., 2007a). Gemäß 
den Berechnungskriterien wurden Reaktionszeiten über 
10.000 ms ausgeschlossen. Fälle, bei denen die Reak­

Tabelle 1. Mittelwerte, Standardabweichungen und Interkorrelationen der Skalen und individueller Hintergrundmerkmale für die gesamte Unter-
suchungsstichprobe

M (SD) (2) (3) (4) (5) (6) (7)

(1) MIG a – .16* –.13* –.29* –.04 .01 –.21*

(2) Geschlecht b – – .02 .13* .10 –.02 –.11

(3) Bücher im Haushalt c 3.00 (1.21) – .09 –.05 –.02 .04

(4) D-Wert d 0.23 (0.36) – .04 –.10 .13

(5) Soziale Integration e 3.53 (0.60) – –.17* .32*

(6) Diskriminierung e 2.44 (0.75) – –.11

(7) Identifikation mit Deutschland e 3.21 (0.64) –

Anmerkungen: N  =  239, Korrelationen basieren auf klasseninternen z-standardisierten Variablen; a 0  =  ohne MIG, 1  =  mit türkischem MIG; b 0  =  Junge, 
1 = Mädchen; c 1 = Keine oder nur sehr wenige (0 – 10 Bücher) bis 5 = Genug, um drei oder mehr Regale zu füllen (200 Bücher); d Range von –2 bis + 2; e Vierstu-
fige Likert-Skala von 1 = Stimmt gar nicht bis 4 = Stimmt genau; * p ≤ .05.
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tionszeit bei mehr als 10.0 % der Durchgänge  < 300 ms 
betrug, lagen nicht vor. Anschließend wurden Standardab­
weichungen für die Blöcke 3 und 6 sowie 4 und 7 berechnet. 
Mittelwerte der Reaktionszeiten wurden für jeden der vier 
Blöcke gebildet. Als nächstes wurde die Differenz aus den 
mittleren Reaktionszeiten zwischen den Blöcken 6 und 3 
sowie 7 und 4 ermittelt. Die Differenzen wurden durch die 
jeweilige Standardabweichung dividiert. Abschließend 
wurde der Mittelwert aus den beiden zuvor gebildeten 
Quotienten errechnet, der den D-Wert generiert und im­
plizite Assoziationen beziehungsweise Einstellungen an­
zeigt. Der D-Wert kann Werte zwischen –2 und +2 anneh­
men. Ein D-Wert ab  | D |  =  0.15 kann für das Vorliegen 
negativer beziehungsweise positiver Einstellungen stehen 
(Nosek et al., 2007b). In dieser Studie indiziert ein posi­
tiver D-Wert das Vorhandensein negativer impliziter Ein­
stellungen gegenüber Menschen mit einem türkischen 
MIG aufgrund von sowohl kürzeren Reaktionszeiten in 
der stereotyp konsistenten Bedingung (Deutsch / Positiv; 
Türkisch / Negativ) als auch aufgrund von längeren Reak­
tionszeiten in der stereotyp inkonsistenten Bedingung 
(Deutsch / Negativ; Türkisch / Positiv). Bei einem negati­
ven D-Wert liegen keine negativen impliziten Einstellun­
gen gegenüber Menschen mit türkischem MIG vor, son­
dern eine Präferenz gegenüber dieser Gruppe. Ein Wert 
von Null indiziert, dass kein Bias vorliegt.

Statistische Analysen

Die Analysen wurden in SPSS 25 durchgeführt. Zur Beant­
wortung der ersten Forschungsfrage wurde das D-Maß be­
rechnet (Greenwald et al., 2003), das mittels eines Ein­
stichproben-t-Tests gegen  ± 0.15 getestet wurde. Eine 
Kovarianzanalyse mit dem D-Wert als abhängiger Variab­

le, dem Faktor MIG (türkischer vs. ohne MIG) und den 
Kovariaten Geschlecht und Bücher im Haushalt wurde ge­
rechnet, um Forschungsfrage 2 zu beantworten. (Multiple) 
Regressionen wurden zur Überprüfung der Forschungs­
fragen 3 und 4 durchgeführt. Als abhängige Variable wur­
de das D-Maß und als unabhängige Variablen soziale Inte­
gration, Diskriminierung und IAK beziehungsweise IHK 
aufgenommen. Bei keiner Variablen waren mehr als 1.6 % 
fehlende Werte zu verzeichnen (listenweiser Fallaus­
schluss in SPSS). Ergebnisse wurden als statistisch signifi­
kant erachtet, wenn der p-Wert ≤ .05 war. Die vorliegende 
hierarchische Datenstruktur konnte aufgrund der Stich­
probengröße in den Analysen nicht direkt berücksichtigt 
werden, weshalb die korrelationsbasierten Analysen an­
hand klasseninterner z-standardisierter Werte erfolgten.

Ergebnisse

Deskriptive Befunde

Anhand der deskriptiven Analysen (Tabelle 1) wird zum 
Beispiel für die Gesamtstichprobe ersichtlich, dass sich 
die Kinder im Mittel in ihren Klassen sozial integriert 
fühlten. Der Mittelwert wich signifikant vom theoreti­
schen Mittel der Skala ab (t(239)  =  26.45, p  < .001, 
d  =  1.71). Für die Gesamtstichprobe lag ein signifikant 
negativer Zusammenhang zwischen MIG und der IAK 
vor. Kinder mit einem türkischen MIG identifizierten sich 
im Durchschnitt weniger mit Deutschland, was sich auch 
auf Mittelwertebene abzeichnete (Tabelle 2). In der Ge­
samt- sowie den Subgruppen gingen hohe Werte auf der 
Skala der sozialen Integration mit hohen Werten auf der 
Skala der IAK einher.

Tabelle 2. Mittelwerte, Standardabweichungen und Interkorrelationen der Skalen und individueller Hintergrundmerkmale getrennt für Kinder mit 
und ohne MIG

Mit MIG
M (SD)

Ohne MIG
M (SD) (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)

(1) Geschlecht a – – – .23 .10 .27 –.17 .13 .07

(2) Bücher im Haushalt b 2.41 (1.11) 3.13 (1.20) –.01 – .12 .26 –.33* .17 .23

(3) D-Wert c –0.04 (0.36) 0.29 (0.35) .19* .03 – .22 .01 .32* .12

(4) Soziale Integration d 3.49 (0.64) 3.55 (0.60) .07 –.13 –.01 – –.09 .54* .39*

(5) Diskriminierung d 2.50 (0.69) 2.43 (0.77) .02 .05 –.12 –.18* – .13 –.19

(6) Identifikation mit Deutschland d 2.78 (0.63) 3.31 (0.61) –.12 –.01 .02 .28* –.16* – .41*

(7) Identifikation mit der  
Herkunftskultur d, e

2.98 (0.64) – – – – – – – –

Anmerkungen: Über der Diagonalen werden bivariate Pearson-Korrelationen für Kinder mit türkischem MIG berichtet (n = 39), unter der Diagonalen werden 
bivariate Pearson-Korrelationen für Kinder ohne MIG berichtet (n = 195), Korrelationen basieren auf klasseninternen z-standardisierten Variablen; a 0 = Jun-
ge, 1 = Mädchen; b 1 = Keine oder nur sehr wenige (0 – 10 Bücher) bis 5 = Genug, um drei oder mehr Regale zu füllen (200 Bücher); c Range von –2 bis + 2; d Vier-
stufige Likert-Skala von 1 = Stimmt gar nicht bis 4 = Stimmt genau; e Skala wurde nur von Kindern mit türkischem MIG ausgefüllt; * p ≤ .05.
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Vorliegen impliziter Einstellungen

In Bezug auf die erste Fragestellung zeigte sich für die Ge­
samtstichprobe ein mittlerer D-Wert in Höhe von 0.23 
(SD = 0.36), der signifikant von 0.15 abwich (t(239) = 3.29, 
p = .001, d = 0.21). Der Effekt ist als klein einzustufen (Co­
hen, 1988). Die Reaktionszeiten waren somit in der stereo­
typ inkonsistenten Bedingung länger als in der stereotyp 
konsistenten Bedingung. Es lagen negative implizite Ein­
stellungen vor (Nosek et al., 2007b). Hypothese 1 wurde 
von den Daten gestützt.

Unterschiede in den impliziten 
Einstellungen

Im Hinblick auf die zweite Fragestellung ergab die Kovari­
anzanalyse einen signifikanten Haupteffekt für den Faktor 
MIG (F(1, 236) = 32.98, p < .001, ηp

2 = .12). Es handelt sich 
um einen mittleren Effekt (Cohen, 1988). Die Kovariate 
Geschlecht wurde signifikant (F(1, 263)  =  6.77, p  =  .010, 
ηp

2 = .03), Bücher nicht (F(1, 236) = 0.86, p = .354). Im Mit­
tel hatten Kinder ohne MIG negative implizite Einstellun­
gen (MD = 0.29, SD = 0.35, t(195) = 5.51, p < .001, d = 0.39). 
Bei Kindern mit türkischem MIG lagen im Durchschnitt 
keine positiven impliziten Einstellungen vor (MD = –0.04, 
SD = 0.31, t(43) = 2.37, p = .023, d = 0.36). Der Mittelwert 
wich zudem nicht signifikant von .00 ab, was indiziert, 
dass keine impliziten Einstellungen vorlagen (t(43) = –0.88, 
p = .383, d = –0.13). Hypothese 2a wurde durch die Daten 
gestützt, 2b nicht. Eine weitere Analyse, in welcher zusätz­
lich der Faktor Klassenkomposition (Klassen mit und ohne 
Kinder mit türkischem MIG) aufgenommen wurde, liefer­
te das gleiche Befundmuster. Es gab keinen signifikanten 
Effekt der Klassenkomposition (ESM 3).

Zusammenhänge von sozialer Integration, 
Diskriminierung und Identifikation mit 
Deutschland mit impliziten Einstellungen

Zur Beantwortung von Fragestellung 3 wurde eine multip­
le Regressionsanalyse für die Gesamtstichprobe gerechnet 
(Tabelle 3, Modell 1). Die IAK stand in einem positiven 
Zusammenhang mit negativen impliziten Einstellungen. 
Das bedeutet, je stärker die IAK, desto stärker negative 
implizite Einstellungen lagen vor. Die Höhe des Zusam­
menhangs ist klein. Sowohl die wahrgenommene Diskri­
minierung als auch die soziale Integration waren nicht sta­
tistisch signifikant mit negativen impliziten Einstellungen 
assoziiert. Das Geschlecht hing signifikant mit negativen 
impliziten Einstellungen zusammen: Mädchen hatten 
stärker negative implizite Einstellungen als Jungen. Bei 
einzelner Betrachtung der Variablen blieb das Befundmus­
ter bestehen (Tabelle 3, Modelle 2 bis 4). Die Ergebnisse 
stützten Hypothese 3c, nicht jedoch 3a und 3b. In subgrup­
penspezifischen Analysen zeigten sich keine Zusammen­
hänge (ESM 3, Tabelle A). Weitere Analysen in Bezug auf 
die Gesamtstichprobe ergaben, dass unter Kontrolle der 
Klassenkomposition das Ergebnismuster bestehen blieb. 
Bei Aufnahme des MIGs stand die IAK nicht mehr im Zu­
sammenhang mit impliziten Einstellungen (ESM 3, Tabel­
len B und C).

Identifikation mit der Herkunftskultur 
und implizite Einstellungen

Im Hinblick auf die vierte Fragestellung wurde eine linea­
re Regression für die Subgruppe der Kinder mit türkischem 
MIG berechnet (F(1, 37) = 0.55, p = .464, f = 0.14). Die IHK 
stand in keinem statistisch signifikanten Zusammenhang 

Tabelle 3. Multiple lineare Regressionsanalysen für den Zusammenhang zwischen sozialer Integration, Diskriminierung, Identifikation mit 
Deutschland und impliziten Einstellungen

Variablen
Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

β SE p β SE p β SE p β SE p

Geschlecht a .15 0.07 .026 .13 0.07 .041 .13 0.06 .048 .15 0.06 .021

Bücher im Haushalt b .08 0.06 .242 .08 0.06 .225 .08 0.06 .203 .07 0.06 .261

Soziale Integration c –.03 0.07 .691 .02 0.07 .793

Diskriminierung c –.09 0.07 .188 –.10 0.06 .136

Identifikation mit Deutschland c .14 0.07 .045 .14 0.06 .036

R2 .03 .01 .02 .03

Anmerkungen: Modell 1 und 3: N = 239, Modelle 2 und 4: N = 240, Berechnungen basieren auf klasseninternen z-standardisierten Variablen, Modell 1 war 
statistisch signifikant (F(5, 233) = 2.47, p = .034, f ² = 0.03, Modell 2 war statistisch nicht signifikant (F(3, 236) = 1.98, p = .117, f ² = 0.01), Modell 3 (F(3, 235) 
= 2.71, p = .046, f ² = 0.02) und Modell 4 (F(3, 236) = 3.48, p = .017, f ² = 0.03) waren statistisch signifikant; a 0 = Junge, 1 = Mädchen; b 1 = Keine oder nur sehr 
wenige (0 – 10 Bücher) bis 5 = Genug, um drei oder mehr Regale zu füllen (200 Bücher); c Vierstufige Likert-Skala von 1 = Stimmt gar nicht bis 4 = Stimmt genau.
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mit dem negativen D-Wert (β  =  .12, SE  =  0.16, p  =  .464, 
R²  =  .02). Hypothese 4 wurde nicht von den Daten ge­
stützt.

Diskussion

In dieser Studie wurde untersucht, inwiefern Viertklässle­
rinnen und Viertklässler über negative implizite Einstel­
lungen gegenüber Menschen mit einem türkischen MIG 
verfügen. Zusätzlich wurde analysiert, ob Unterschiede 
im Ausmaß der impliziten Einstellungen zwischen Kin­
dern mit türkischem und ohne MIG bestehen und ob die 
soziale Integration, die wahrgenommene Diskriminie­
rung sowie die IAK und IHK mit impliziten Einstellungen 
zusammenhängen.

Wie angenommen zeigte sich, dass bei Grundschulkin­
dern negative implizite Einstellungen gegenüber Menschen 
mit einem türkischen MIG vorlagen. Dies steht in Einklang 
damit, dass Kinder ab einem Alter von zwei Jahren begin­
nen, implizite Einstellungen in Bezug auf Fremdgruppen 
(z. B. Ethnizität) zu entwickeln (Baron & Banaji, 2006; Bar-
Tal, 1996). Gemäß unserer Annahme unterschieden sich 
Kinder mit türkischem und ohne MIG in ihren impliziten 
Einstellungen. Kinder mit türkischem MIG wiesen keine 
und Kinder ohne MIG wiesen negative implizite Einstellun­
gen gegenüber Menschen mit türkischem MIG auf. Der Un­
terschied könnte anhand der Ingroup / Outgroup-Favorisie­
rung erklärt werden (Brewer, 1999; Tajfel, 1982). Dass bei 
Kindern mit türkischem MIG keine negativen Einstellun­
gen vorlagen, könnte auch mit einer differenzierten Kennt­
nis der Eigengruppe erklärt werden wie es etwa Mitglieder 
anderer Gruppen über die eigene Gruppe auch haben. 
Ebenso denkbar wäre, dass Kinder mit türkischem MIG wo­
möglich die Stereotype kennen, jedoch diese nicht verin­
nerlicht haben. Entgegen unserer Hypothese lagen bei Kin­
dern mit türkischem MIG keine positiven Einstellungen 
gegenüber der Eigengruppe vor. Eine Erklärung hierfür 
könnte die Dominanz (Status) der Fremdgruppe sein (Ba­
ron & Banaji, 2009). Bei Kindern ohne MIG könnte das D-
Maß auch als Reflexion subjektiv wahrgenommener Grup­
penunterschiede interpretiert werden. Zur Überprüfung 
bedürfte es passender Kriterien (implicit stereotype accura­
cy: Jussim, Stevens & Honeycutt, 2018).

Übereinstimmend mit unserer Annahme stand eine 
starke IAK in Zusammenhang mit negativen impliziten 
Einstellungen gegenüber Menschen mit türkischem MIG. 
Dieser Befund passt dazu, dass die Identifikation mit 
Deutschland (IAK), die eine Favorisierung der (neuen) Ei­
gengruppe ermöglicht, mit negativen sozialen Kognitionen 
hinsichtlich der anderen Gruppe (Fremdgruppe) verknüpft 
sein kann (Aboud, 2003; Ingroup / Outgroup-Favorisie­

rung). Entgegen unserer Annahmen zeigten sich für die 
soziale Integration sowie die Diskriminierung keine Zu­
sammenhänge mit Einstellungen, was an der Stärke der 
Assoziationen zwischen der IAK beziehungsweise Ge­
schlecht und Einstellungen liegen könnte. Hinsichtlich des 
nicht signifikanten subgruppenspezifischen Ergebnisses 
zur IHK, das konträr zu unserer Annahme war, muss die 
Stichprobengröße berücksichtigt werden.

Limitationen und Stärken

Bei der Rezeption der Ergebnisse ist zu beachten, dass die 
geschachtelte Datenstruktur aufgrund des Stichprobenum­
fangs nicht im Rahmen von Mehrebenenanalysen berück­
sichtigt werden konnte. Um statistische Fehlschlüsse zu 
vermeiden, wurden klasseninterne z-standardisierte Wer­
te bei den korrelationsbasierten Analysen herangezogen. 
Des Weiteren wurde schulisches Engagement als bedeut­
sames lern- und leistungsrelevantes Personenmerkmal 
nicht erfasst, was als Kriterium (Selbstbericht) zur Über­
prüfung der Stereotypengenauigkeit hätte genutzt werden 
können. Eine weitere Limitation ist, dass die zugrunde­
liegenden psychologischen Prozesse des IATs noch nicht 
abschließend geklärt sind (Gawronski & Conrey, 2004). Es 
wird moniert, inwiefern der IAT Einstellungen misst, die 
bereits vor der Studiendurchführung existierten. Denkbar 
wäre, dass die Präsentation der Kategorien die Reaktion 
evoziere (Fiedler, Messner & Bluemke, 2006). So könnten 
die bei Kindern ohne MIG gefundenen negativen Einstel­
lungen Ergebnis des IATs selbst sein. Allerdings gilt der 
IAT als valides Messinstrument (Gawronski & Conrey, 
2004). Auch steht der Befund im Einklang mit vorherigen 
Arbeiten, die – z. T. in anderen Kulturen – negative Einstel­
lungen gegenüber Fremdgruppen fanden (z. B. Steele, 
George, Williams & Tay, 2018). Den Limitationen stehen 
Stärken gegenüber. Zur Erfassung impliziter Einstellungen 
wurde der IAT als non-reaktives Verfahren gewählt, sodass 
sozial erwünschte Antwortverzerrungen reduziert wurden. 
Bei sozial sensiblen Themen wie negativen Einstellungen 
zu Menschen mit MIG weist die implizite im Vergleich zur 
expliziten Messung eine deutlich höhere prädiktive Validi­
tät auf (Greenwald, Poehlman, Uhlman & Banaji, 2009). 
Durch den Fokus auf Grundschulkinder und den systema­
tischen Einbezug von für Einstellungen theoretisch rele­
vanten Konstrukten trägt die aktuelle Studie dazu bei, den 
bisherigen Erkenntnisstand zu erweitern.

Implikationen für Forschung und Praxis

Die gefundenen Ergebnisse sollten repliziert und das 
Wissen über implizite Einstellungen bei Kindern sollte 
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systematisch ausgebaut werden. Eine größere Stichpro­
be böte zudem die Möglichkeit, stärker auf die Klassen­
komposition und die Kontakttheorie zu fokussieren. Be­
zugnehmend auf die weltweite Migrationsbewegung 
könnten weitere Migrationsgruppen in den Blick genom­
men werden, um Hinweise zu erhalten, inwieweit es sich 
um allgemeine Ingroup / Outgroup-Mechanismen oder 
um Einstellungen gegenüber spezifischen Migranten­
gruppen handelt. Mit Blick auf die Varianzaufklärung 
wäre es wichtig, weitere Variablen wie parentale Einstel­
lungen zu untersuchen, da Familien zentrale Sozialisa­
tionsinstanzen sind. Im Zuge der Weitergabe von paren­
talen Einstellungen und Werten könnten diese mit der 
Ausprägung von Einstellungen zusammenhängen. Dem 
Zusammenhang liegt die Annahme zugrunde, dass bei 
Identifikation mit den Eltern, deren mögliche negative 
Einstellungen sich auch auf implizite Einstellungen der 
Kinder auswirken (Sinclair, Dunn & Lowery, 2005). Mit 
Blick auf Lehrkräfte als weitere Sozialisationsinstanzen, 
könnten auch deren Einstellungen als Determinanten 
der Einstellungen von Schülerinnen und Schülern unter­
sucht werden. In Bezug auf Geschlechterstereotype wei­
sen bereits Studien daraufhin, dass Lehrkrafteinstellun­
gen einerseits mit Einstellungen der Schülerinnen und 
Schüler korrespondieren und andererseits dazu beitra­
gen können, dass Geschlechterunterschiede in der Leis­
tung entwickelt werden (z. B. Carlana, 2019; Keller, 
2001). Bei älteren Kindern mit türkischem MIG könnte 
untersucht werden, ab welchem Alter negative implizite 
Einstellungen gegebenenfalls verinnerlicht werden. Die 
Kenntnis negativer Stereotype kann ST begünstigen, 
weshalb die Erforschung von Bedeutung ist. Ergänzend 
wäre die Betrachtung der Stereotypengenauigkeit von 
Interesse. Neben der Übereinstimmung von Auto- und 
Heterostereotyp, könnte auch erforscht werden, ob die 
untersuchten Personen diesen Stereotypen zustimmen. 
Erst eine detailliertere Ursachenforschung erlaubt die 
Ableitung konkreter Implikationen für die Praxis (Hall & 
Goh, 2017). So wäre es denkbar, Lehrkräfte für den Sach­
verhalt, dass bereits bei Grundschulkindern negative im­
plizite Einstellungen vorliegen, stärker zu sensibilisie­
ren. Des Weiteren sollten Interventionsmöglichkeiten 
abgeleitet werden, um negative implizite Einstellungen 
abzuschwächen. Wünschenswert wäre es, Programme in 
die alltäglichen Schulaktivitäten zu integrieren und an 
die spezifische Ingroup / Outgroup-Konstellation anzu­
passen (z. B. Förderung von Empathie und Perspektivü­
bernahme; Beelmann & Heinemann, 2014; Lemmer & 
Wagner, 2015). Relevanz für die Praxis ergibt sich auch 
daraus, dass die Schule einen zentralen Sozialisations­
kontext darstellt, in welchem sich soziale Identitäten 
und Einstellungen gegenüber Gruppen entwickeln (z. B. 
Hannover & Zander, 2017).

Elektronische Supplemente (ESM)

Die elektronischen Supplemente sind mit der Online-Ver­
sion dieses Artikels verfügbar unter https://doi.org/ 
10.1024/1010-0652/a000320
ESM 1. Ergebnisse Voranalysen
ESM 2. Zielkonzepte und Attribut-Zielkonzepte
ESM 3. Weitere Analysen
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