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Fleißig oder faul? Welche Einstellungen
und Stereotype haben angehende
Lehrkräfte gegenüber Schüler*innen
aus unterschiedlichen sozialen
Schichten?

Anita Tobisch und Markus Dresel

Zusammenfassung
Schüler*innen  aus  Familien  mit  niedrigem sozialen  Status  erreichen  im  Ver-
gleich  zu  Schüler*innen  aus  Familien  mit  hohem sozialen  Status  schlechtere
Leistungen  und  erhalten  zum  Teil  auch  trotz  gleicher  Fähigkeiten  und  Leis-
tungen  seltener  eine  Empfehlung  für  das  Gymnasium.  Anzunehmen  ist,
dass  Lehrkräfte  eine  zentrale  Rolle  im  Kontext  der  sozialen  Ungleichheiten
im  Bildungssystem  einnehmen  und  hierbei  ihre  Einstellungen  und  Stereo-
type  gegenüber  Schüler*innen  mit  unterschiedlichem  sozialen  Status  von
Bedeutung  sind.  Dieser  Beitrag  stellt  eine  Studie  vor,  in  der  implizite  sowie
explizite  Einstellungen  und  Stereotype  angehender  Lehrkräfte  gegenüber
Schüler*innen  mit  hohem  und  niedrigem  sozialen  Status  untersucht  wurden.
Aufbauend  auf  der  Theorie  der  Eigengruppenpräferenz  wurde  zudem  der
soziale  Status  der  Lehramtsstudierenden in  den  Analysen  berücksichtigt.  Die
Ergebnisse  verweisen  auf  positivere  Einstellungen  und  Stereotype  gegenüber
Schüler*innen mit hohem sozialem Status.
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 Herkunftsabhängige Disparitäten im
Bildungsverlauf

In Deutschland erweist sich die soziale Herkunft von Kindern und Jugendlichen
weiterhin als gewichtiger Prädiktor schulischer Leistungen. Sowohl in den Schul-
leistungsstudien  der  Primarstufe  (z.  B.  der  Internationalen  Grundschul-Lese-
Untersuchung  IGLU  oder  Trends  in  International  Mathematics  and  Science
Study TIMSS) als auch in Studien der Sekundarstufe (z. B. Programme for Inter-
national Student Assessment PISA) zeigen sich seit nun knapp zwei Jahrzehnten
bedeutsame  Unterschiede  in  den  erreichten  Kompetenzen  in  Abhängigkeit  der
sozialen  Herkunft  von  Kindern  und  Jugendlichen  (z.  B.  Bonsen  et  al.  2008;
Müller  und  Ehmke  2013;  Prenzel  et  al.  2004;  Stubbe  et  al.  2016; Wendt et al.
2012). Kinder und Jugendliche aus Familien mit hohem sozialen Status erreichen
in  diesen  Untersuchungen  deutlich  bessere  Ergebnisse  als  Kinder  und  Jugend-
liche aus Familien mit niedrigem sozialen Status.1 Die soziale Herkunft umfasst,
je  nach  theoretischer  Grundlage,  mehrere  Indikatoren.  Der  sozioökonomische
Status  von  Kindern  und  Jugendlichen  wird  dabei  in  der  Regel  durch  Informa-
tionen  über  Schul-  und  Berufsabschlüsse  sowie  berufliche  Merkmale  der  Eltern
erfasst (Maaz et al.  2009b). Nach Müller und Ehmke (2013) kann der sozioöko-
nomische Status als „die relative Position in einer vertikalen sozialen Gliederung,
die  mit  unterschiedlichen  Gestaltungs-  und  Einflussmöglichkeiten  verbunden
ist“  (S.  247),  verstanden  werden.  Während  der  sozioökonomische  Status  vor-
wiegend finanzielle Aspekte oder das Berufsprestige fokussiert, enthalten andere
Theorien  wie  zum  Beispiel  die  Kapitaltheorie  nach  Bourdieu  (1982)  eine  brei-
tere  Auffassung  über  die  soziale  Herkunft  und  beinhalten  neben  ökonomischen
Ressourcen  und  Bildungsabschlüssen  unter  anderem auch  das  soziale  Netzwerk

1Der  Anteil  der  Haushalte  in  Deutschland,  die  der  Unterschicht  (weniger  als  60  %  des
Medianeinkommens)  zugeordnet  werden,  beträgt  ca.  34,7  %;  aber  auch  der  Anteil  der
unteren  Mittelschicht  (60–80  %  des  Medianeinkommens)  ist  mit  7,4  %  nicht  zu  ignorie-
ren  (Bosch  und  Kalina  2015).  Der  Anteil  an  Kindern  und  Jugendlichen,  die  in  Deutsch-
land in Armut leben, ist mit 19 % (von zur Gathen und Liebert 2016) ebenfalls sehr hoch;
dabei  sind  hier  Kinder  und  Jugendliche  aus  der  unteren  Mittelschicht  noch  nicht  einmal
inbegriffen.
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und Kulturgüter der Familien. Dabei besteht ein hoher Zusammenhang von öko-
nomischen Ressourcen und den Berufen der Eltern sowie zum Beispiel kulturel-
len Gütern oder Bildungsabschlüssen. Diese können wiederum u. a. die familiäre
lernförderliche  Umgebung  aber  auch  Werte  und  Einstellungen  im  Zusammen-
hang des schulischen Kontexts beeinflussen (z. B. Müller und Ehmke 2013). Die
soziale  Herkunft  von Schüler*innen umfasst  somit  weitaus mehr als  ausschließ-
lich ökonomische Ressourcen.

Die  Ungleichheit  im  Bildungsverlauf  von  Kindern  unterschiedlicher  sozia-
ler  Herkunft  beginnt  bereits  bei  der  selteneren  Nutzung  vorschulischer  Ein-
richtungen  durch  Familien  mit  niedrigerem  sozialen  Status  (z.  B.  Groos  und
Jehles 2015;  Kreyenfeld  2004).  Dies  setzt  sich  in  der  Primarstufe  durch  einen
höheren  Anteil  an  Kindern  mit  niedrigem sozialen  Status  in  Förderschulen  fort
(z. B. Hasselhorn et al. 2014)  oder  mündet  (auch  bei  identischen  kognitiven
Fähigkeiten)  in  selteneren  Übertrittsempfehlungen  für  das  Gymnasium  (z.  B.
Arnold et al. 2007;  Mehringer  2013;  Stubbe et  al.  2012).  Zwar  verweisen zahl-
reiche  empirische  Befunde  auf  Unterschiede  in  den  schulischen  Leistungen
von  Kindern  und  Jugendlichen  in  Abhängigkeit  ihrer  sozialen  Herkunft,  die
Ursachen hierfür sind allerdings nicht vollständig geklärt. Im wissenschaftlichen
Diskurs besteht weitestgehend Konsens, dass nicht ein einzelner Faktor die Dis-
paritäten  im  Bildungsverlauf  und  -erfolg  von  Kindern  unterschiedlicher  sozia-
ler  Herkunft  erklären  kann,  sondern  multikausale  Erklärungsansätze  notwendig
sind (z.  B.  Maaz et  al.  2009a).  Aufbauend auf  der  Differenzierung primärer und
sekundärer Herkunftseffekte  nach Boudon (1974) wird davon ausgegangen,  dass
die  soziale  Herkunft  zunächst  einen  direkten  Einfluss  auf  die  Leistungen  und
Fähigkeiten der Schüler*innen hat und sich hierdurch Disparitäten im Bildungs-
verlauf  und  -erfolg  ergeben  (primäre  Herkunftseffekte).  Allerdings  wird  eben-
falls  angenommen,  dass  auch  bei  gleichen  Fähigkeiten  der  soziale  Status  der
Schüler*innen  einen  indirekten  Einfluss  hat,  der  sich  zum  Beispiel  in  schicht-
spezifischem  Entscheidungsverhalten  der  Familien  zeigt  (sekundäre  Herkunfts-
effekte). Dumont et al. (2014) erweiterten den Ansatz Boudons (1974), indem sie
auch die Entscheidungen und Urteile  von Lehrpersonen berücksichtigen und als
Quelle potenzieller sekundärer Herkunftseffekte aufführen. Der vorliegende Bei-
trag  beleuchtet  dabei,  ob  Einstellungen  (angehender)  Lehrkräfte  zu  Schüler*in-
nen unterschiedlicher sozialer Herkunft mehr oder weniger positiv ausfallen und
ob  Einschätzungen  zu  positiven  beziehungsweise  negativen  lern-  und  leistungs-
relevanten  Eigenschaften  mit  dem  sozialen  Status  von  Schüler*innen  verknüpft
werden.  Dies  könnte Einfluss auf  die  Urteilsbildung von Lehrkräften haben und
herkunftsabhängige Lehrkrafturteile erklären. Im folgenden Abschnitt wird daher
zunächst  betrachtet,  ob  die  soziale  Herkunft  von  Schüler*innen  Lehrkrafturteile
beeinflusst.
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     Welche Rolle spielen Lehrkräfte für Disparitäten
im Bildungserfolg?

Erhalten  Kinder  und  Jugendliche  trotz  gleicher  Leistungen  unterschiedliche
Noten in Abhängigkeit von ihrer sozialen Herkunft, stellt sich die Frage, ob sys-
tematisch  verzerrte  Lehrkrafturteile  hierfür  verantwortlich  sein  könnten.  Die
Beurteilung  von  Schüler*innen  durch  Lehrkräfte  sollte  mit  den  tatsächlichen
Ausprägungen  der  Schüler*innenmerkmale  möglichst  akkurat  übereinstimmen
(z.  B.  Artelt  und  Gräsel  2009;  Helmke  et  al.  2004;  Schrader  2009).  Die  empiri-
sche  Befundlage  zur  Akkuratheit  von Lehrkrafturteilen  in  Abhängigkeit  von der
sozialen  Herkunft  erweist  sich  allerdings  als  heterogen.  Zwar  konnten  einige
Untersuchungen  keinen  Einfluss  der  sozialen  Schüler*innenherkunft  auf  die
Genauigkeit  von  Lehrkrafturteilen  finden  (z.  B.  Kaiser  et  al.  2015;  Karing  et  al.
2011); Ready und Wright (2011) sowie Ready und Chu (2015) berichten für den
vorschulischen  Kontext  jedoch  eine  Überschätzung  von  Kindern  aus  Familien
mit hohem sozialen Status. Nicht nur für die Urteilsakkuratheit, sondern auch für
Lehrkrafturteile im Allgemeinen erweist sich die Befundlage als heterogen. Wäh-
rend  einige  Studien  keinen  Einfluss  der  sozialen  Herkunft  auf  Lehrkrafturteile
ausmachen  können  (z.  B.  Glock  und  Krolak-Schwerdt  2014;  Klapproth  et  al.
2012, 2013),  verweisen andere empirische Studien auf  negativere Beurteilungen
von  Schüler*innen  mit  niedrigem  sozialen  Status  (z.  B.  De  Boer  et  al.  2010;
Harvey  und  Slatin  1975;  McCombs  und  Gay  1988).  Timmermans  et  al.  (2015)
konnten zum Beispiel für 500 niederländische Lehrkräfte zeigen, dass vor allem
der  Bildungsabschluss  der  Eltern  bedeutsamen  Einfluss  auf  die  Empfehlung  für
eine weiterführende Schule hat. Aber nicht nur die Einschätzung der schulischen
Leistungen kann durch die soziale Herkunft beeinflusst werden. So wird die Intel-
ligenz  von  Schüler*innen  aus  höheren  sozialen  Schichten  höher  eingeschätzt
und von Schüler*innen aus niedrigen sozialen Schichten werden negativere Ver-
haltensweisen erwartet  (z.  B.  Alvidrez und Weinstein 1999;  Dunkake und Schu-
chart 2015). Experimentelle Untersuchungen zeigen, dass trotz völlig identischer
Schüler*inneninformationen  die  Herkunft  einen  Einfluss  auf  Urteile  von  Lehr-
kräften und Lehramtsstudierenden hat (z. B. Tom et al. 1984; Tobisch und Dresel
2017). Darley und Gross (1983) zeigten Studierenden ein Video von einem Mäd-
chen der vierten Jahrgangsstufe mit unterschiedlichen Leistungen. Im Anschluss
sollten die Studierenden die akademischen Fähigkeiten der Schülerin einschätzen.
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Neben  der  Manipulation  der  Leistung  durch  entsprechende  Videosequenzen
wurde auch die  soziale  Herkunft  variiert.  Hierzu wurde einer  Hälfte  der  Studie-
renden  das  Mädchen  in  einer  urbanen,  einkommensschwachen  Gegend  gezeigt;
die andere Hälfte der Studierenden sah das Mädchen in einer suburbanen Gegend,
die eher der Mittelschicht zuzuordnen war. Erwartungskonform wurden die aka-
demischen  Fähigkeiten  des  Mädchens  unter  der  Annahme  eines  hohen  sozialen
Status höher eingeschätzt.

Trotz  der  uneinheitlichen  Befundlage  verweisen  Studien  regelmäßig  auf  die
Bedeutung der sozialen Herkunft für den Bildungsverlauf und -erfolg und deuten
dabei auf einen maßgeblichen Einfluss der Lehrkraft  hin.  Dabei stellt  sich aller-
dings  die  Frage,  warum  die  soziale  Herkunft  einen  Einfluss  auf  die  Bewertung
von  Schüler*innenleistungen  oder  Empfehlungen  für  eine  weiterführende
Schule  haben  sollte.  Vermutet  wird,  dass  der  soziale  Status  von  Schüler*innen
mit  mehr  oder  weniger  positiven  Stereotypen  verknüpft  sein  könnte,  aber  auch,
dass  positive  oder  negative  Einstellungen  von  Lehrkräften  gegenüber  der  sozia-
len Herkunft die Beurteilung beeinflussen könnten (z. B. Dumont et al. 2014). Im
Folgenden  werden  daher  Einstellungen  und  Stereotype  im  Zusammenhang  mit
der sozialen Herkunft näher betrachtet.

     Einstellungen und Stereotype von (angehenden)
Lehrkräften gegenüber einem hohen und
niedrigen sozialen Status von Schüler*innen

Nachdem  die  soziale  Herkunft  von  Schüler*innen  als  soziale  Kategorie  wirk-
sam  ist,  kann  sie  bei  Lehrkräften  auch  entsprechende  positive  und  negative  Ein-
stellungen  hervorrufen  und  auch  mit  bestimmten  Stereotypen  verknüpft  sein.
Nach  Eagly  und  Chaiken  (1993)  werden  Einstellungen  als  psychische  Tendenz
beschrieben, die ihren Ausdruck in einer positiven oder negativen Bewertung eines
Einstellungsobjekts  haben.  Unterschieden  werden  kann  zudem  zwischen  impli-
ziten  und  expliziten  Einstellungen  (z.  B.  Gawronski  und  Bodenhausen  2006).
Angenommen  wird,  dass  implizite  Einstellungen,  da  sie  automatisch  aktiviert
werden  und  dem  Individuum  nicht  direkt  zugänglich  sind,  insbesondere  auto-
matisierte  Prozesse  der  Urteilsbildung  und  des  Verhaltens  beeinflussen;  explizite
Einstellungen  sind  Individuen  direkt  zugänglich  und  vor  allem  für  kontrollierte
Prozesse  relevant;  wobei  eine  Trennung  beider  Prozesse  häufig  nicht  möglich  ist
und  demnach  implizite  und  explizite  Einstellungen  auch  ineinandergreifen  kön-
nen  (z.  B.  Fazio  et  al.  1995;  Olson  und  Fazio  2009). Stereotype  hingegen  sind
Zuschreibungen  bestimmter  Attribute  zu  sozialen  Kategorien  (z.  B.  Tajfel  1969),
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die  nicht  zwingend  eine  bewertende  Komponente  beinhalten  (z.  B.  Greenwald
und  Banaji  1995;  Kunda  und  Thagard  1996).  Ein  hoher  beziehungsweise  nied-
riger  sozialer  Status  von  Schüler*innen  kann  zum  Beispiel  positive  bewertende
Gedanken oder Gefühle auslösen (Einstellungen), aber auch mit spezifischen Merk-
malen und Eigenschaften verknüpft sein (Stereotype).

In  theoretischen  Arbeiten  wird  häufig  ein  Einfluss  von  Einstellungen  und
Stereotypen auf die Urteilsbildung und das Verhalten postuliert (z. B. Fazio 1990;
Fiske  und  Neuberg  1990;  Miller  und  Turnbull  1986;  Olson  und  Fazio  2009;
Sanbonmatsu  und  Fazio  1990;  Schrader  und  Helmke  2001).  Fiske  und  Neu-
berg  (1990)  beschreiben  in  ihrem Kontinuum-Modell  der  Eindrucksbildung  den
Prozess  der  sozialen  Informationsverarbeitung,  der  mehr  oder  weniger  stereoty-
pengeleitet  sein  kann.  Im  Gegensatz  zu  anderen  Zwei-Prozess-Modellen  (z.  B.
Brewer 1988)  gehen  Fiske  und  Neuberg  (1990)  nicht  von  zwei  getrennten  Pro-
zessen  (automatisiert  vs.  kontrolliert)  aus,  sondern  sehen  die  Ausprägungen
„automatisiert“  und „kontrolliert“  als  zwei  Pole  eines  Kontinuums an.  Zunächst
ist davon auszugehen, dass Individuen andere Personen als Vertreter*innen einer
sozialen  Kategorie  wahrnehmen.  Ist  zumindest  ein  geringes  Interesse  an  der
anderen Person vorhanden, kann die Aufmerksamkeit auch auf deren individuelle
Eigenschaften gelenkt werden (Fiske und Neuberg 1990). Im schulischen Kontext
ist  davon  auszugehen,  dass  Lehrkräfte  Interesse  an  ihren  Schüler*innen  haben;
entsprechend ist eine völlig automatisierte Eindrucksbildung eher unwahrschein-
lich.  Allerdings  gehen  Fiske  und  Neuberg  (1990)  davon  aus,  dass  das  Interesse
an anderen Personen nicht in einer völlig kontrollierten Informationsverarbeitung
münden  muss,  sondern  nur  bei  Bedarf  (z.  B.  wenn  wahrgenommene  Merkmale
inkonsistent  zu  Stereotypen  der  sozialen  Kategorie  sind)  weitere  individuelle
Informationen  in  die  Eindrucksbildung  integriert  werden.  Stereotype  sind  ent-
sprechend  auch  im  gesamten  Kontinuum  relevante  Einflussfaktoren  auf  die
Urteilsbildung.

Insgesamt  verweisen  empirische  Befunde  auf  deutliche  Unterschiede  in  den
Einstellungen  und  Stereotypen  gegenüber  unterschiedlichen  Herkunftsgruppen.
Personen aus niedrigen sozialen Schichten werden im Vergleich zu Personen aus
hohen  sozialen  Schichten  meist  negativere  Attribute  (z.  B.  geringere  Kompe-
tenz)  zugeschrieben  (Überblick  bei  Durante  und  Fiske  2017).  Eine  Analyse  von
Durante  et  al.  (2017)  in  knapp  30  Nationen  zeigte,  dass  sich  Stereotype  nach
sozialer  Schicht  auch  im  internationalen  Vergleich  auffinden  lassen.  Personen
aus hohen sozialen Schichten wurden als weniger warm, jedoch kompetenter ein-
geschätzt. Im Gegensatz dazu wurden Personen aus niedrigen sozialen Schichten
als wärmer, allerdings weniger kompetent wahrgenommen. In einer schwedischen
Online-Studie  bestätigten  Lindqvist  et  al.  (2017)  die  geringere  Einschätzung  der



139                                                          

Kompetenz  von  Personen  mit  niedrigem  sozialen  Status,  konnten  jedoch  auch
nur  eine  eher  geringere  Einschätzung  der  Dimension  Wärme  auffinden.  Durch
reaktionszeitgestützte  Verfahren  zeigte  sich  auch  implizit  eine  stärkere  Assozia-
tion von Kälte  und Inkompetenz mit  einem niedrigen sozialen Status  (Lindqvist
et al. 2017).  In  einer  zweiten  Untersuchung  gaben  Versuchspersonen  zudem
freie  Assoziationen  über  Personen  aus  niedrigen  sozialen  Schichten  an.  Dabei
waren  die  häufigsten  fünf  Nennungen  folgende  (Lindqvist  et  al.  2017):  „faul“,
„ungebildet“,  „drogenabhängig“,  „Migrationshintergrund“  und  „nicht  intelli-
gent“.  Interessanterweise  wurde  dabei  auch  eine  weitere  soziale  Kategorie,  die
des  Migrationshintergrunds,  genannt.  Die  weiteren  Adjektive,  die  mit  einem
niedrigen  sozialen  Status  assoziiert  wurden,  sind  durchweg  als  negativ  anzu-
sehen.  Stereotype  gegenüber  sozialen  Gruppen  werden  aber  auch  kontextspezi-
fisch aktiviert (z. B. Casper et al. 2010) und können entsprechend in spezifischen
stereotypisierten  Kontexten  Urteile  und  Verhalten  beeinflussen  (z.  B.  Hechtman
und  Rosenthal  1991).  So  kann  der  soziale  Status  einer  Person  in  spezifischen
Situationen,  zum  Beispiel  in  leistungsbezogenen  Kontexten,  auch  entsprechend
leistungsbezogene  Stereotype  aktivieren  (z.  B.  „fleißig“).  Aus  diesem  Grund  ist
anzunehmen, dass Lehrkräfte und Lehramtsstudierende zwar auch Einstellungen
und Stereotype über niedrige und hohe soziale Schichten im Allgemeinen haben,
im  schulischen  Kontext  aber  hautpsächlich  leistungsspezifische  Stereotype  akti-
viert werden.

Empirische  Befunde  zu  Stereotypen  und  Einstellungen  gegenüber  der  sozia-
len  Schüler*innenherkunft  sind  allerdings  rar.  Eine  der  wenigen  Ausnahmen
stellt  eine  Studie  von  Pit-ten  Cate  und  Glock  (2018)  dar.  Sie  untersuchten
implizite  und  explizite  Einstellungen  gegenüber  Eltern  mit  hohem  oder  nied-
rigem  Bildungsniveau.  Das  Bildungsniveau  der  Eltern  ist  zwar  nicht  gleichzu-
setzen mit dem sozialen Status der Schüler*innen, stellt jedoch eine wesentliche
Determinante  der  sozialen  Herkunft  dar.  Dabei  zeigten  die  Ergebnisse  positi-
vere  implizite  Einstellungen  gegenüber  einem  hohen  Bildungsniveau  im  Ver-
gleich  zu  einem  niedrigen  Bildungsniveau;  allerdings  erbrachten  die  Analysen
für  die  expliziten  Einstellungen  keine  bedeutsamen  Unterschiede  (Pit-ten  Cate
und Glock 2018). Eine Forschungsarbeit von Glock et al. (2016) untersuchte die
impliziten  und  expliziten  Einstellungen  Lehramtsstudierender  gegenüber  dem
sozialen  Status  und  brachte  die  Einstellungen  in  den  Zusammenhang mit  Urtei-
len über Schüler*innen. Dabei nutzten Glock et al. (2016) Beschreibungen zweier
männlicher  Schüler  (hoher  sozialer  Status  und  überdurchschnittliche  Leistung;
niedriger  sozialer  Status  und  unterdurchschnittliche  Leistung).  Es  zeigte  sich,
dass die untersuchten Lehramtsstudierenden sowohl positivere implizite als auch
explizite Einstellungen gegenüber Schülern mit hohem sozialen Status aufwiesen.
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Die  Ergebnisse  verweisen  zudem  darauf,  dass  Studierende  mit  positiveren  Ein-
stellungen  gegenüber  einem  hohen  sozialen  Status  Schüler  mit  hohem  sozialen
Status besser beurteilten (Glock et al. 2016).

Ditton (2016) vermutet, dass Lehrkräfte, die häufig selbst aus (oberen) mittel-
schichtgeprägten  Herkunftsfamilien  stammen  (z.  B.  Büchler  2012),  eine  Präfe-
renz für Kinder aus höheren sozialen Schichten aufweisen, da sie ihnen in ihrem
Verhalten  und  ihren  Werten  ähnlicher  erscheinen.  Die  Voraussetzung  hierfür  ist
zunächst die Identifikation mit einer sozialen Gruppe (Eigengruppe) durch spezi-
fische  Merkmale  (z.  B.  dem  eigenen  sozialen  Status),  die  dann  zu  positiveren
Einstellungen  und  Verhaltensweisen  gegenüber  der  Eigengruppe  im  Vergleich
zu  Fremdgruppen  führen  (z.  B.  Brewer  1979;  Sherif  1966;  Tajfel  und  Turner
1986). Empirische Analysen zur Eigengruppenpräferenz  und zu positiveren Ein-
stellungen  im  schulischen  Kontext  zeigen  sich  zum  Beispiel  für  die  ethnische
Zugehörigkeit.  Kleen  et  al.  (2019)  untersuchten  basierend  auf  der  theoretischen
Annahme der Eigengruppenpräferenz die impliziten und expliziten Einstellungen
Lehramtsstudierender  gegenüber  Schüler*innen  deutscher  und  türkischer  Her-
kunft  unter  Berücksichtigung  der  eigenen  ethnischen  Herkunft  der  angehenden
Lehrkräfte  (deutsch,  türkisch,  anderer  Migrationshintergrund).  Die  Ergebnisse
verweisen auf  positivere implizite  Einstellungen gegenüber  der  Eigengruppe bei
deutschen und türkischstämmigen Studierenden. Allerdings zeigten sich positive
explizite Einstellungen der Lehramtsstudierenden gegenüber der türkischen Her-
kunft,  unabhängig  von  ihrer  eigenen  Gruppenzugehörigkeit.  Kleen  et  al.  (2019)
diskutieren dabei insbesondere den potenziellen Einfluss der sozialen Erwünscht-
heit  als  Ursache  für  die  positiven  expliziten  Einstellungen.  Da  Diskriminierung
aufgrund der sozialen Herkunft zwar bekannt ist, allerdings gesellschaftlich nicht
in  dem  Ausmaß  thematisiert  wird  wie  ethnische  Benachteiligung  oder  Bevor-
zugung,  ist  denkbar,  dass  der  Einfluss  der  sozialen  Erwünschtheit  bei  expliziten
Einstellungen  gegenüber  einem  hohen  oder  niedrigen  sozialen  Status  nicht  so
stark ausgeprägt ist.

Insgesamt  verweisen  die  bisherigen  empirischen  Befunde  zu  Stereotypen
und  Einstellungen  gegenüber  Personen  mit  niedrigem  sozialem  Status  auf  ein
negatives  Bild.  Für  den  schulischen  Kontext  existieren  zwar  mittlerweile  einige
Untersuchungen  zu  Stereotypen  und/oder  Einstellungen  gegenüber  ethnischen
Minderheiten  oder  Geschlechterstereotypen  (z.  B.  Glock  und  Klapproth  2017;
Kleen et al. 2019),  allerdings  existieren  unseres  Wissens  bislang  nur  wenige
empirische Studien die explizit Lehrkrafteinstellungen und -stereotypen im Kon-
text  der  sozialen  Schüler*innenherkunft  fokussieren  (z.  B.  Glock  et  al.  2016;
Pit-ten  Cate  und  Glock  2018).  Dabei  ist  zunächst  allerdings  von  besonderer
Bedeutung,  welche  Ausprägungen  der  impliziten  und  expliziten  Einstellungen
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gegenüber  einem  niedrigen  und  hohen  sozialen  Status  vorliegen  und  welche
Eigenschaften  insbesondere  im  schulischen  Kontext  damit  verknüpft  werden.
Angenommen werden kann zudem,  dass  durch  die  Eigengruppenpräferenz  auch
die soziale Herkunft  von angehenden und erfahrenen Lehrkräften einen Einfluss
auf  ihre  Einstellungen  gegenüber  Schüler*innen  unterschiedlicher  sozialer  Her-
kunft hat und entsprechend Schüler*innen, die zur sozialen Eigengruppe zählen,
positiver beurteilt werden.

     Eine Untersuchung zu Einstellungen und
Stereotypen Lehramtsstudierender

Basierend auf Theorien zu sekundären Herkunftseffekten im Zusammenhang mit
der  sozialen  Schüler*innenherkunft  (z.  B.  Dumont  et  al.  2014)  sowie  Studien
zu  positiveren  Einstellungen  und  Stereotypen  gegenüber  Personen  mit  hohem
sozialen Status  (z.  B.  Glock et  al.  2016;  Pit-ten Cate  und Glock 2018),  liegt  die
Annahme nahe, dass (angehende) Lehrkräfte unterschiedlich positiv beziehungs-
weise  negativ  ausgeprägte  Einstellungen  sowie  Stereotype  für  einen  hohen
beziehungsweise  niedrigen  sozialen  Status  von  Schüler*innen  aufweisen.  Da
sowohl  implizite  als  auch explizite  Einstellungen relevant  für  die  Urteilsbildung
sein können, werden beide Konstrukte in der aktuellen Studie berücksichtigt. Bis-
lang liegen unseres Wissens nur wenige empirische Studien vor (z. B. Glock et al.
2016), die sowohl implizite als auch explizite Einstellungen gegenüber der sozia-
len  Herkunft  von  Schüler*innen  berücksichtigen.  Berichtet  wird  im  Folgenden
eine  Studie,  die  das  Ziel  verfolgt,  den  Forschungsstand  hierzu  zu  ergänzen  und
die  bereits  bestehenden  Informationen  zu  positiveren  Einstellungen  gegenüber
Schüler*innen  mit  hohem  sozialen  Status  zu  bestätigen.  Da  Einstellungen  und
Stereotype gegenüber bestimmten Schüler*innengruppen bereits im Studium vor-
handen sind,  untersucht  die  hier  vorgestellte  Studie  Lehramtsstudierende.  Dabei
gehen wir von folgenden Annahmen aus:

H1   Lehramtsstudierende haben positivere implizite und explizite Einstellungen
gegenüber  Schüler*innen  aus  hohen  sozialen  Schichten  im  Vergleich  zu
Schüler*innen aus niedrigen sozialen Schichten.

Neben  der  Ausprägung  impliziter  und  expliziter  Einstellungen  ist  für  den  schu-
lischen  Kontext  ebenfalls  von  Bedeutung,  welche  unterrichtsrelevanten  Eigen-
schaften Schüler*innen mit hohem und niedrigem sozialen Status zugeschrieben
werden.  Basierend  auf  der  Annahme,  dass  positivere  Einstellungen  gegenüber
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Schüler*innen  mit  hohem  sozialen  Status  vorliegen,  gehen  wir  davon  aus,  dass
angehende Lehrkräfte auch konkrete positive lern- und leistungsrelevante Eigen-
schaften  stärker  mit  Schüler*innen  assoziieren,  die  einen  hohen  sozialen  Status
aufweisen.  Zudem  stellt  sich  die  Frage,  ob  sich  besonders  hohe  Ausprägungen
positiver oder negativer Eigenschaftszuschreibungen nach sozialer Herkunft auf-
finden lassen.

H2   Lehramtsstudierende schreiben Schüler*innen aus hohen sozialen Schichten
im Vergleich zu Schüler*innen aus niedrigen sozialen Schichten positivere
Schülereigenschaften zu.

Theoretische  Annahmen  zur  Eigengruppenpräferenz  (z.  B.  Tajfel  und  Turner
1986)  sowie  empirische  Befunde  zum  Einfluss  der  Gruppenzugehörigkeit  von
Lehramtsstudierenden auf ihre Einstellungen (z.  B.  bei  der ethnischen Herkunft;
Kleen et al. 2019)  verdeutlichen,  dass  auch  Merkmale  der  Lehrkräfte  berück-
sichtigt  werden  sollten.  Entsprechend  gehen  wir  davon  aus,  dass  die  soziale
Herkunft  der  Lehramtsstudierenden  einen  Einfluss  auf  ihre  Einstellungen  und
Stereotype  gegenüber  Schüler*innen  aus  unterschiedlichen  sozialen  Schichten
hat.  Es  ist  davon auszugehen,  dass  Studierende,  die  selbst  einen  hohen sozialen
Status  haben,  tendenziell  positivere  Einstellungen  gegenüber  Schüler*innen  mit
hohem sozialen  Status  aufweisen  und  mit  diesen  Schüler*innen  auch  positivere
lern- und leistungsrelevante Eigenschaften assoziieren als Studierende mit einem
niedrigeren sozialen Status.

H3    Lehramtsstudierende  haben  gegenüber  Schüler*innen  der  sozialen  Eigen-
gruppe positivere implizite und explizite Einstellungen.

H4    Lehramtsstudierende  schreiben  Schüler*innen  der  sozialen  Eigengruppe
positivere Eigenschaften zu.

5.4.1  Methode

Im  Rahmen  einer  Fragebogenerhebung  zu  expliziten  Einstellungen  gegenüber
einem hohen  und  niedrigen  sozialen  Status  von  Schüler*innen  mit  anschließen-
der  reaktionszeitgestützter  Erfassung  impliziter  Einstellungen  wurden  N = 76
Lehramtsstudierende  in  Einzelsitzungen  untersucht  (79  %  weiblich;  Grund-
schullehramt:  47  %,  Haupt-/Mittelschullehramt:  26  %,  Realschullehramt:  5  %,
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Gymnasiallehramt: 21 %).2  Die  Studierenden  waren  im  Durchschnitt  20,7  Jahre
(SD =  3,9)  alt  und  standen  am  Anfang  ihres  Studiums  (M = 1,1 Semester,
SD = 0,4).

Im  Fragebogen  wurden  explizite  Einstellungen  mit  drei  sechsstufigen
bipolaren Skalen erfasst. Dabei wurde eine adaptierte Version der Skala zur Mes-
sung  von  Einstellungen  gegenüber  einer  heterogenen  Schülerschaft  eingesetzt
(Grassinger et al. 2016;  Lehmann-Grube  et  al.  2017a, b).  Diese  Skala  lässt  sich
in  drei  Subskalen  untergliedern:  1)  Valenz,  2)  Auswirkungen  auf  das  Lernen
der  Schüler*innen sowie 3)  Aufwand für  die  Lehrkraft.  Jede der  drei  Subskalen
wurde  jeweils  separat  für  einen  niedrigen  und  hohen  Status  der  Schüler*innen
vorgelegt.  Dementsprechend  beantworteten  alle  Lehramtsstudierenden  jeweils
diese drei Subskalen für einen niedrigen (Itemstamm: „Für den Unterricht in mei-
nem Fach halte ich einen niedrigen sozioökonomischen Status von Schüler*innen
für…“) sowie für einen hohen Status (Itemstamm: „Für den Unterricht in meinem
Fach halte ich einen hohen sozioökonomischen Status von Schüler*innen für…“).
Die Valenz wurde für einen hohen beziehungsweise niedrigen Status mit jeweils
zwei  Items  erfasst  (z.  B.  „unangenehm“/„angenehm“;  α =  0,82–0,81).  Die  Ein-
stellung, wie positiv beziehungsweise negativ ein hoher beziehungsweise niedri-
ger  sozialer  Status  für  das  Lernen der  Schüler*innen ist,  wurde mit  jeweils  vier
Items  (z.  B.  „hinderlich“/„förderlich“  für  die  Leistungsentwicklung  der  Schü-
ler*innen; α =  0,73–0,75)  gemessen.  Den  Aufwand  eines  niedrigen  beziehungs-
weise  hohen  Status  der  Schüler*innen  für  die  Lehrkraft  wurde  mit  drei  Items
erfasst (z. B. „nicht aufwendig“/„aufwendig“; α = 0,75–0,81).

Stereotype  Assoziationen  gegenüber  einem  niedrigen  und  einem  hohen  sozialen
Status  von  Schüler*innen  wurden  mit  zwei  semantischen  Differenzialen  erfasst.
Grundsätzlich  können  semantische  Differenziale  schwierig  im  Einsatz  sein,  falls
die  Gegensatzpaare  zu  abstrakt  sind  (z.  B.  Kanning  2011).  Aus  diesem  Grund
wurden  in  dieser  Studie  typische  Eigenschaften  gewählt,  die  im  Unterrichtsalltag
von Relevanz sein könnten.  Die bipolare sechsstufige Skala enthielt  insgesamt 15
gegensätzliche  Eigenschaftspaare  (acht  positive  Adjektive,  z.  B.  „gar  nicht  intelli-
gent“/„sehr intelligent“;  α =  0,90–0,87;  sieben negative Adjektive,  z.  B.  „gar nicht
respektlos“/„sehr  respektlos“;  α =  0,90–0,85).  Dabei  wurden  den  Studierenden
zwei Skalen vorgelegt, die in ihren Eigenschaftspaaren identisch waren. Eine Skala

2Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen einer umfangreicheren Studie. In diesem Beitrag
werden Ergebnisse präsentiert, die die soziale Herkunft von Schüler*innen fokussieren.
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erfasste  die  stereotypen  Assoziationen  der  Eigenschaften  für  Schüler*innen  mit
einem  niedrigen  sozialen  Status,  die  andere  Skala  für  Schüler*innen  mit  einem
hohen sozialen Status.

Zudem  wurde  die  Selbsteinschätzung  der  sozialen  Herkunft  der  Studieren-
den  mit  einem  fünfstufigen  Item  („Welcher  sozialen  Schicht  würden  Sie  sich
beziehungsweise  Ihre  Familie  zuordnen?“)  von  1  (Unterschicht)  bis  5  (Ober-
schicht)  erfasst.  Dabei  gaben  47,4  % an,  dass  sie  der  Mittelschicht  und  46,1  %,
dass  sie  der  oberen  Mittelschicht  angehörten.  Zwei  Studierendende  fühlten  sich
eher  der  unteren  Mittelschicht  zugehörig  und  drei  Studierende  der  Oberschicht.
Für  die  folgenden  Analysen  wurden  daher  die  untere  Mittelschicht  und  Mittel-
schicht sowie die obere Mittelschicht und Oberschicht zusammengefasst,  sodass
sich  jeweils  38  Studierende  in  jeder  Gruppe  befanden.  Die  Selbstberichtdaten
der  Lehramtsstudierendenden  zu  ihrem  sozialen  Status  entsprechen  dabei  der
Annahme, dass der Anteil Studierender mit niedrigem sozialen Status sehr gering
ist  (z.  B.  Büchler  2012).  Entsprechend  ist  im  Folgenden  von  Studierenden  mit
hohem sozialen Status und Studierenden mit niedrigerem sozialen Status (im Ver-
gleich zu Studierenden mit hohem sozialen Status) die Rede.

Implizite Einstellungen wurden mit dem impliziten Assoziationstest (z. B. Greenwald
et al. 1998, 2003) erfasst.  Dieses computerbasierte,  reaktionszeitgestützte Verfahren
basiert auf der Annahme, dass Personen Attribute zu Kategorien schneller zuordnen,
je  enger  diese  im Gedächtnis  miteinander  verknüpft  sind.  In  der  vorliegenden Stu-
die wurde angenommen, dass ein hoher sozialer Status mit positiveren Eigenschaften
verknüpft  ist  als  ein  niedriger  sozialer  Status.  Entsprechend  ist  davon  auszugehen,
dass bei Personen, bei denen diese Verknüpfung besonders stark ausgeprägt ist (d. h.
besonders positive implizite Einstellungen gegenüber einem hohen sozialen Status),
die Reaktionszeit bei der Zuordnung von positiven Attributen zu einem hohen Status
geringer ist als bei der Zuordnung positiver Attribute zu einem niedrigen Status. In
der hier vorgestellten Studie wurden acht positive (z. B. „ehrgeizig“) und acht nega-
tive  (z.  B.  „vorlaut“)  Schülereigenschaften  als  Attributkategorien  genutzt,  die  den
Begriffen positiv oder negativ zugeordnet werden sollten. Hierdurch kann die Valenz
der impliziten Einstellungen erfasst werden. Als Zielkategorien sollten Begriffe ein-
gesetzt  werden,  die  klar  einem  hohen  beziehungsweise  niedrigen  sozialen  Status
zugeordnet werden können. Da die elterlichen Berufe gute Indikatoren für die soziale
Herkunft darstellen, wurden jeweils acht Berufe ausgewählt,  die einen hohen (z. B.
Richter)  und  einen  niedrigen  (z.  B.  Kellner)  sozialen  Status  nach  der  ISCO-Klas-
sifikation  aufweisen  (International  Standard  Classification  of  Occupations; z. B.
Bundesamt für Statistik 2017; Ganzeboom et al. 1992). Die Berufe sollten den Ziel-
kategorien hoher Status vs. niedriger Status zugeordnet werden. Um sicher zu gehen,
dass  die  Attribut-  und  Zielkategorien  auch  entsprechend  klar  zugeordnet  werden,
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wurde  den  Versuchspersonen  zunächst  eine  Übersicht  über  alle  Kategorien,  Eigen-
schaften und Berufe gegeben. Zudem wurden Übungsdurchläufe vor den eigentlich
relevanten stereotypkonformen (hoher Status/positiv & niedriger Status/negativ) und
diskonformen  (hoher  Status/negativ  &  niedriger  Status/positiv)  Testblöcken  durch-
laufen.  Die  Differenz  der  Latenzzeiten  der  kongruenten  und  inkongruenten  Blöcke
ergibt  den  D-Score  (Greenwald  et  al.  2003).  Positive  D-Scores  können  als  positive
implizite  Einstellungen  gegenüber  einem  hohen  sozialen  Status  beziehungsweise
negative  Einstellungen  gegenüber  einem  niedrigen  sozialen  Status  interpretiert
werden.

5.4.2  Ergebnisse

Angenommen wurde,  dass  Lehramtsstudierende  positivere  Einstellungen  gegen-
über Schüler*innen aus hohen sozialen Schichten im Vergleich zu Schüler*innen
aus  niedrigen  sozialen  Schichten  aufweisen.  Multivariate  Varianzanalysen  zeig-
ten  zunächst  einen  bedeutsamen  Haupteffekt  der  sozialen  Schüler*innenher-
kunft für die expliziten Einstellungen, F(1,75) = 21,855, p < ,001, η2 = ,23. Hierzu
erbrachten die Analysen für alle drei Subskalen bedeutsame Unterschiede in den
Einstellungen nach sozialem Status der Schüler*innen: Valenz, F(1,75) = 26,053,
p < ,001, η2= ,26, Auswirkungen auf das Lernen der Schüler*innen, F(1,75) = 9,247,
p < ,01, η2=  ,11,  und  Lehrkraftaufwand,  F(1,75) = 13,071, p < ,001, η2 = ,15. Die
Valenz  gegenüber  Schüler*innen  mit  einem  hohen  sozialen  Status  war  positiver
ausgeprägt.  Zudem  bewerteten  die  Studierenden  einen  hohen  sozialen  Status
auch als positiver für das Lernen der Schüler*innen. Der Aufwand für Lehrkräfte
wurde  bei  Schüler*innen  aus  hohen  sozialen  Schichten  als  größer  wahr-
genommen.  Die  Ergebnisse  des  impliziten  Assoziationstests  zeigten  eine  starke
Präferenz  der  Lehramtsstudierenden  gegenüber  einem  hohen  sozialen  Status  im
Vergleich  zu  einem niedrigen  sozialen  Status  (siehe  Tab.  5.1).  Dabei  zeigte  sich
jedoch auch eine große Spannweite der individuellen Ergebnisse der angehenden
Lehrkräfte (Dmin = −0,02, Dmax = 1,53).

Neben  den  Annahmen  zu  Unterschieden  in  impliziten  und  expliziten  Ein-
stellungen wurde zudem angenommen, dass Lehramtsstudierende Schüler*innen
mit  hohem sozialen  Status  positivere  lern-  und  leistungsrelevante  Eigenschaften
zuschreiben  als  Schüler*innen  mit  niedrigem  sozialen  Status.  Diesbezügliche
Varianzanalysen  mit  Messwiederholung  der  Schülereigenschaften  im  seman-
tischen  Differenzial  zeigten  zunächst  bedeutsame  Unterschiede  zwischen  den
einzelnen Adjektiven, F(14,62) = 6,251, p < ,001, η2 =  ,59.  Insgesamt  deuten  die
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Befunde darauf hin, dass Schüler*innen (unabhängig von der sozialen Herkunft)
tendenziell  eher  positive  Eigenschaften  zugeschrieben  wurden  (siehe  Abb.  5.1).
Die  Analysen  erbrachten  allerdings  auch  einen  signifikanten  Haupteffekt  des
sozialen  Status  der  Schüler*innen,  F(1,75) = 9,053, p < ,01, η2 =  ,11.  Im  Durch-
schnitt  wurden  Schüler*innen  aus  hohen  sozialen  Schichten  dabei  positivere
Eigenschaften zugeschrieben als Schüler*innen aus niedrigen sozialen Schichten
(siehe  Abb.  5.1).  Zudem  verwiesen  die  Ergebnisse  auf  eine  signifikante  Inter-
aktion  der  sozialen  Herkunft  und  den  Adjektiven  im  semantischen  Differenzial,
F(14,62) = 7,123, p < ,001, η2 =  ,62.  Schüler*innen  mit  hohem  sozialen  Status
werden im Vergleich zu Schüler*innen mit niedrigem sozialen Status mehr posi-
tive Eigenschaften und weniger negative Eigenschaften zugeschrieben.

Um  für  die  einzelnen  Eigenschaften  Unterschiede  nach  der  sozialen
Schüler*innenherkunft zu berechnen und zudem zu klären, ob die Eigenschaften
für Schüler*innen mit hohem oder niedrigem Status besonders positiv oder nega-
tiv  ausgeprägt  sind,  wurden  zusätzlich  t-Tests  berechnet  (siehe  Tab.  5.2).  Dabei
verweisen die Ergebnisse darauf, dass die angehenden Lehrkräfte Schüler*innen
mit hohem sozialen Status als signifikant ehrgeiziger, fleißiger, intelligenter, kon-
zentrierter, motivierter sowie als weniger aggressiv, schlampig und unzuverlässig
einschätzten  als  Schüler*innen  aus  niedrigen  sozialen  Schichten.  Allerdings
zeigte  sich  auch,  dass  Schüler*innen  mit  hohem  sozialen  Status  als  ignoranter
und weniger kreativ eingeschätzt wurden. Tab. 5.2 sind zudem die Abweichungen
vom  Skalenmittelwert  bei  Schüler*innen  mit  hohem  sozialen  Status  und  bei

Tab. 5.1  Mittelwerte, Standardabweichungen und bivariate Korrelationen der Einstellungen

Anmerkungen. N = 76, *p < ,05, **p < ,01

M (SD) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

(1) Implizite Einstellungen 0,71 (0,36) –

Explizite Einstellungen: hoher Status

(2) Valenz 4,08 (0,80) −,06 –

(3)  Lernen der
Schüler*innen

3,91 (0,83) −,11 ,62** –

(4) Lehrkraftaufwand 4,12 (1,02) −,06 ,24* ,42** –

Explizite Einstellungen: niedriger Status

(5) Valenz 3,39 (0,66) −,17 −,27* −,09 ,04 –

(6)  Lernen der
Schüler*innen

3,49 (0,74) −,21 −,24 −,19 ,00 ,76** –

(7) Lehrkraftaufwand 3,65 (0,99) −,21 −,27 −,04 ,37** ,35** ,38**
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Schüler*innen  mit  niedrigem  sozialen  Status  zu  entnehmen.  Die  Ergebnisse
zeigen  für  Schüler*innen  mit  hohem  sozialen  Status  in  allen  erfassten  Eigen-
schaften  signifikante  Abweichungen  vom  Skalenmittelwert  in  positiver  Rich-
tung.  Die  beiden  einzigen  Ausnahmen  stellten  die  Eigenschaften  ignorant  und
vorlaut  dar;  diese  wurden  zwar  tendenziell  als  positiv  ausgeprägt  eingeschätzt,
weichen jedoch nicht bedeutsam vom Skalenmittelwert ab. Die durchschnittliche
Ausprägung der  Eigenschaften  bei  Schüler*innen  mit  niedrigem sozialen  Status
erweist  sich  zwar  auch  für  einige  Eigenschaften  als  tendenziell  positiv.  Aller-
dings zeigen sich für deutlich weniger Merkmale signifikante Abweichungen vom
Skalenmittelwert.

Basierend auf der Theorie der Eigengruppenpräferenz wurde auch der soziale
Status  der  Studierenden  in  die  Analysen  einbezogen.  Die  Varianzanalysen  mit
Messwiederholung  für  die  expliziten  Einstellungen  erbrachten  eine  signifikante
Interaktion  des  sozialen  Status  der  Schüler*innen  und  des  sozialen  Status  der
Studierenden, F(1,74) = 3,994, p < ,05, η2 = ,05. Abb. 5.2  können  die  Mittel-
werte  nach  Subskalen  und  sozialem  Status  der  Schüler*innen  in  Abhängigkeit
des  sozialen  Status  der  Lehramtsstudierenden  entnommen  werden.  Dabei  zeig-
ten  die  weiterführenden  Analysen  für  die  Valenz  einen  bedeutsamen  Effekt  des
sozialen Status der Studierenden, F(1,74) = 3,599, p < ,05, η2 = ,05. Bei Lehramts-
studierenden  mit hohem  sozialen  Status  zeigte  sich  eine  positiver  ausgeprägte

Abb. 5.1  Semantisches Differenzial der Einschätzungen Lehramtsstudierender nach nied-
rigem und hohem sozialen Status von Schüler*innen
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Valenz  bei  Schüler*innen  mit  hohem  sozialen  Status  und  eine  negativer  aus-
geprägte  Valenz  bei  Schüler*innen  mit  niedrigem  sozialen  Status  im  Vergleich
zu  Studierenden  mit  niedrigerem  sozialen  Status  auf.  Für  die  Subskalen  zu  den
Auswirkungen  auf  das  Lernen  der  Schüler*innen  zeigte  sich  keine  signifikante
Interaktion  zwischen  dem sozialen  Status  der  Schüler*innen  und  der  Studieren-
den, F(1,74) = 0,813, p = ,19, η2 = ,01. Für die Einstellung zum Aufwand für die
Lehrkraft  erbrachten  die  Analysen  erneut  einen  signifikanten  Interaktionseffekt,
F(1,74) = 5,087, p < ,05, η2 =  ,06.  Dabei  zeigte  sich  zwischen  Studierenden  in
Abhängigkeit ihres eigenen sozialen Status kein Unterschied in der Einschätzung
des Lehrkraftaufwands bei  Schüler*innen mit  hohem sozialen Status.  Allerdings
haben  Lehramtsstudierende  mit  hohem  sozialen  Status  im  Vergleich  zu  ihren
Mitstudierenden  mit  niedrigerem  sozialen  Status  bei  Schüler*innen  mit  nied-
rigerem  sozialen  Status  die  Einstellung,  der  Lehrkraftaufwand  wäre  bei  diesen
Schüler*innen geringer.

Angenommen  wurde  neben  Unterschieden  in  den  expliziten  Einstellungen
auch,  dass  der  soziale  Status  der  Lehramtsstudierenden  einen  Einfluss  auf  ihre
impliziten  Einstellungen  hat.  Insbesondere  wurde  angenommen,  dass  Studie-
rende  mit  einem hohen  sozialen  Status  positivere  implizite  Einstellungen  gegen-
über  einem  hohen  sozialen  Status  aufweisen.  Hierzu  wurde  eine  einfaktorielle
Varianzanalyse berechnet und der soziale Status der Studierenden einbezogen. Die
Befunde ergaben einen bedeutsamen Unterschied in den impliziten Einstellungen

3.0

3.5

4.0

4.5

5.0

Valenz
hoher Status

Valenz
niedriger Status

Güns�g für das Lernen
der Schüler mit
hohem Status

Güns�g für das Lernen
der Schüler mit

niedrigem Status

Lehrkra�aufwand
bei hohem Status

Lehrrka�aufwand
bei niedrigem Status

niedriger Status der Lehramtsstudierenden
hoher Status der Lehramtsstudierenden

Abb. 5.2  Mittelwerte und Standardfehler der Einstellungen Lehramtsstudierender gegen-
über  einem  niedrigen  beziehungsweise  hohen  sozialen  Status  der  Schüler*innen  unter
Berücksichtigung des eigenen sozialen Status der Studierenden
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nach  sozialem  Status  der  Studierenden,  F(1,74) = 3,482, p < ,05, η2 = ,05.
Angehende  Lehrkräfte  mit  niedrigerem  sozialen  Status  haben  durchschnittlich
einen  niedrigeren  D-Score  (M = 0,64, SD =  0,35)  als  Studierende  mit  hohem
sozialen Status (M = 0,79, SD = 0,36). Studierende mit hohem sozialen Status wei-
sen  dementsprechend  positivere  implizite  Einstellungen  gegenüber  der  sozialen
Eigengruppe auf. Allerdings verweisen die Befunde für beide Gruppen auf starke
positive implizite Einstellungen gegenüber einem hohen sozialen Status.

Neben  impliziten  und  expliziten  Einstellungen  wurde  zudem  untersucht  ob
Lehramtsstudierende,  die  einen  hohen  sozialen  Status  aufweisen,  Schüler*in-
nen  mit  hohem  sozialen  Status  positivere  Stereotype  zuschreiben  als  Lehr-
amtsstudierende  aus  niedrigeren  sozialen  Schichten.  Die  Analysen  zeigten
erwartungsgemäß  keinen  bedeutsamen  Effekt  des  sozialen  Status  der  Studie-
renden  bei  der  Zuschreibung  von  lern-  und  leistungsrelevanten  Eigenschaften
von  Schüler*innen  aus  niedrigen  sozialen  Schichten,  F(15,60) = 0,995, p = ,47.
Allerdings  zeigte  sich  auch  bei  Schüler*innen  aus  hohen  sozialen  Schichten
kein  Unterschied  zwischen  Studierenden  mit  hohem  und  niedrigerem  Status,
F(15,60) = 0,625, p = ,84.

5.4.3  Diskussion

Ausgehend von herkunftsassoziierten Disparitäten im Bildungsverlauf und -erfolg
sowie  empirischen  Befunden  zu  verzerrten  Lehrkrafturteilen  im  Zusammen-
hang mit  der sozialen Herkunft  von Schüler*innen ging der vorliegende Beitrag
der  Frage  nach,  inwiefern  sich  Einstellungen  und  Stereotype  angehender  Lehr-
kräfte für Schüler*innen mit niedrigem und hohem sozialen Status unterscheiden.
Zudem  wurde,  ausgehend  von  der  Theorie  zur  Eigengruppenpräferenz  (z.  B.
Brewer 1979;  Tajfel  und  Turner  1986)  angenommen,  dass  insbesondere  Lehr-
amtsstudierende  mit  hohem  sozialen  Status  positivere  implizite  und  explizite
Einstellungen  gegenüber  Schüler*innen  der  sozialen  Eigengruppe  haben  und
diesen Schüler*innen auch positivere  lern-  und leistungsrelevante  Eigenschaften
zuschreiben.

Die  Ergebnisse  bestätigen  weitestgehend  bisherige  Befunde  zu  positive-
ren  impliziten  Einstellungen  gegenüber  einem  hohen  sozialen  Status  sowie
tendenziell  positiveren  expliziten  Einstellungen  (z.  B.  Glock  et  al.  2016).  Für
die  stereotypen  lern-  und  leistungsrelevanten  Eigenschaften  zeigten  sich  eben-
falls positivere Stereotype gegenüber Schüler*innen mit hohem sozialen Status.
Allerdings erbrachten die Analysen zwei Ausnahmen: Schüler*innen mit hohem
sozialen  Status  wurden  im  Vergleich  zu  Schüler*innen  mit  niedrigem  sozialen



151                                                          

Status  als  ignoranter  und  weniger  kreativ  eingeschätzt.  Dies  verdeutlicht,  dass
zwar  eher  positivere  Eigenschaften  mit  einem  hohen  Status  verknüpft  wurden,
dies  aber  nicht  grundsätzlich  gilt,  sondern  Schülereigenschaften  differenziert
betrachtet werden müssen.

Auch für die expliziten Einstellungen zeigte sich ein unerwarteter Befund, da
die Studierenden den Aufwand im Unterricht mit Schüler*innen aus hohen sozia-
len  Schichten  als  größer  einschätzten.  Denkbar  wäre,  dass  Lehramtsstudierende
womöglich  befürchten,  dass  der  Kontakt  mit  Eltern  aus  hohen  sozialen  Schich-
ten  anstrengender  beziehungsweise  fordernder  sein  könnte.  Dies  wäre  in  Ein-
klang  mit  den  qualitativen  Analysen  von  Pohlmann  (2008),  die  Lehrkräfte  zum
Übertrittsprozess  in  die  Sekundarstufe  befragte.  Dabei  schilderten  Lehrkräfte,
dass  Eltern  mit  höherem  sozialen  Status  häufig  sehr  intensiv  auf  einer  Emp-
fehlung  für  das  Gymnasium  beharren,  was  häufig  zu  Konflikten  führt,  während
Eltern  aus  niedrigeren  sozialen  Schichten  die  Lehrkraftmeinung  häufiger  hin-
nahmen. Denkbar wären allerdings auch andere Ursachen, die sich evtl. nicht auf
elterlicher  Ebene,  sondern  im  direkten  Umgang  mit  den  Schüler*innen  ergeben
könnten. Gründe für die Einstellungsausprägungen können wir auf der Grundlage
unserer  Daten  allerdings  nicht  berichten.  Dies  wäre  ein  interessanter  Aspekt  für
zukünftige Forschungsarbeiten.

Während sich für die stereotypen Zuschreibungen lern- und leistungsrelevanter
Eigenschaften  keine  bedeutsamen  Effekte  der  Eigengruppenpräferenz  ergaben,
bestätigten  die  Analysen  eine  Eigengruppenpräferenz  für  die  impliziten  Ein-
stellungen. Für die expliziten Einstellungen ergab sich hingegen ein heterogenes
Befundmuster.  So zeigte  sich die  erwartete  Eigengruppenpräferenz insbesondere
bei  der  Valenz.  Die  Ergebnisse  deuten darauf  hin,  dass  sich  zwar  teilweise  (ins-
besondere bei automatisierten Prozessen) Präferenzen der Eigengruppe auffinden
lassen,  jedoch  zeigten  sich  insgesamt  positivere  Ausprägungen  für  Schüler*in-
nen  mit  hohem  sozialem  Status,  die  unabhängig  von  der  sozialen  Herkunft  der
Lehramtsstudierenden  waren.  Allerdings  ist  dabei  anzumerken,  dass  nur  wenige
Studierende einen niedrigen sozialen Status aufwiesen. Somit wurde die Gruppe
der  Studierenden  der  Mittelschicht  und  unteren  Mittelschicht  für  die  folgen-
den  Analysen  als  Gruppe  mit  einem  niedrigeren  sozialen  Status  (im  Vergleich
zu  einem  hohen  sozialen  Status)  deklariert.  Entsprechend  konnte  in  dieser  Stu-
die  nicht  untersucht  werden,  ob  sich  Effekte  der  Eigenegruppenpräferenz  bei
Studierenden  mit  einem  niedrigen  sozialen  Status  auffinden  lassen.  Zusammen-
fassend  lässt  sich  festhalten,  dass  sich  die  Hypothesen  zu  positiveren  impliziten
und expliziten Einstellungen gegenüber Schüler*innen mit hohem sozialen Status
weitestgehend  bestätigen  lassen.  Effekte  der  Eigengruppenpräferenz  lassen  sich
allerdings  nur  bedingt  auffinden.  Ein  hoher  sozialer  Status  der  Schüler*innen
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scheint  somit  generell  mit  starken  positiven  Eigenschaften  verknüpft  zu  sein.
Unterschiedliche  Einstellungen  und  Stereotype  scheinen  sich  dabei  durch  die
stark  positiven  Zuschreibungen  gegenüben  Schüler*innen  mit  hohem  sozialen
Status und nicht durch besonders negative Zuschreibungen gegenüber Schüler*in-
nen  mit  niedrigem sozialen  Status  erklären  zu  lassen.  Entsprechend  könnte  dies
ein Indiz dafür sein, dass sich Disparitäten in Lehrkrafturteilen stärker durch posi-
tive  Einstellungen  und  Stereotype  sowie  entsprechende  Urteilsverzerrungen  bei
Schüler*innen  mit  hohem  sozialen  Status  erklären  lassen;  eine  empirische  Prü-
fung dieser Annahme ist für zukünftige Studien angedacht.

Einschränkend ist als Limitation insbesondere die relativ kleine Stichprobengröße
anzuführen.  So  lagen  zum  Beispiel  zur  Untersuchung  der  Eigengruppenpräferenz
von Studierenden mit einem niedrigen sozialen Status keine Daten vor. Daher ist für
zukünftige  Studien  eine  entsprechend größere  Stichprobe  anzustreben,  in  der  auch
gezielt Lehramtsstudierende einbezogen werden, die selbst einen niedrigen sozialen
Status aufweisen.

Zudem muss erwähnt werden, dass auch die Erfassung der Stereotype in die-
ser Studie kein vollständiges Bild über relevante Schüler*innenmerkmale zulässt
und  lediglich  ein  Ausschnitt  möglicher  lern-  und  leistungsrelevanter  Eigen-
schaften untersucht werden konnte. Ein umfassenderer Blick auf Stereotype und
Einstellungen sollte daher angestrebt werden, der auch mit entsprechenden Lehr-
krafturteilen und -erwartungen in Verbindung gebracht wird. So konnte in dieser
Studie auch gezeigt werden, dass es einzelne positive Eigenschaften gibt, die stär-
ker Schüler*innen mit niedrigem sozialen Status zugeschrieben werden.

Zu  diskutieren  sind  grundsätzlich  die  unterschiedlichen  Operationalisierun-
gen der sozialen Herkunft von Schüler*innen in Studien, die die soziale Herkunft
im  Kontext  von  Lehrkrafteinstellungen  und  -urteilen  untersuchen.  Einbezogene
Merkmale  sind häufig die  Berufe,  das  Einkommen oder  das  Bildungsniveau der
Eltern, aber auch Informationen zur häuslichen Ausstattung oder zur Wohngegend
werden herangezogen. All diese und weitere Aspekte stellen relevante Größen für
die soziale Herkunft von Schüler*innen dar und hängen zudem relativ stark mit-
einander  zusammen.  Denkbar  ist  jedoch,  dass  je  nach ausgewählten Merkmalen
auch  unterschiedliche  Assoziationen  durch  Lehrkräfte  und  Lehramtsstudierende
aktiviert werden könnten und entsprechend auch in zum Teil abweichenden Urtei-
len und Verhaltensweisen münden könnten. Dieser Aspekt ist im Rahmen der hier
vorgestellten Studie insbesondere für die impliziten Einstellungen zu diskutieren.
So  wurden  diese  im  Rahmen  des  IAT  durch  die  Valenz  im  Zusammenhang  mit
typischen  Berufen,  die  einem  hohen  oder  niedrigen  sozialen  Status  zugeordnet
werden können,  erfasst.  Elterliche  Berufe  stellen  zwar  einen zentralen Indikator
der  sozialen  Schüler*innenherkunft  dar,  bilden  diese  aber  nicht  vollständig
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ab  und  verschieben  den  Fokus  der  impliziten  Einstellungen  gegenüber  Schü-
ler*innen  auch  stärker  auf  automatisierte  Assoziationen  gegenüber  den  Eltern
beziehungsweise  statusspezifischen  Berufsgruppen.  Dies  könnte  unter  anderem
auch  ein  Erklärungsansatz  für  ausbleibende  Korrelationen  zwischen  impliziten
und expliziten Einstellungen sein.

     Fazit

Die hier vorgestellte Studie konnte einen Beitrag zur Ergänzung des Forschungs-
standes  leisten,  indem  sowohl  implizite  als  auch  explizite  Einstellungen  gegen-
über Schüler*innen mit  hohem und niedrigem Status erfasst  wurden und zudem
ein differenzierter Blick auf stereotype lern- und leistungsrelevante Eigenschaften
geworfen wurde. Des Weiteren wurde in der vorliegenden Studie die soziale Her-
kunft  der  Lehramtsstudierenden  berücksichtigt.  Dabei  konnte  bestätigt  werden,
dass  Lehramtsstudierende  positivere  Einstellungen  und  Stereotype  gegenüber
Schüler*innen  mit  hohem  sozialen  Status  aufweisen,  die  sich  teilweise  durch
eine  Eigengruppenpräferenz  für  Studierende  mit  hohem  sozialen  Status  ver-
stärken.  Die  positiveren  Einstellungen  und  Stereotype  gegenüber  Schüler*innen
aus  hohen sozialen  Schichten  könnten  einen  Einfluss  auf  Lehrkrafturteile  haben
und entsprechend bedeutsam für Disparitäten im Bildungserfolg von Kindern und
Jugendlichen aus unterschiedlichen sozialen Schichten sein. Insgesamt bedarf es
hierzu  weiterer  Forschungsarbeiten,  die  insbesondere  die  soziale  Herkunft  von
Schüler*innen im Zusammenhang mit  Lehrkrafturteilen untersuchen und zudem
die soziale Herkunft der (angehenden) Lehrkräfte berücksichtigen.
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