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Zusammenfassung

1. Zusammenfassung

Die vorliegende Diplomarbeit befasst sich mit der Entwicklung eines Fragebogens zur
Erfassung der interkulturellen Unterrichtsgestaltung von Lehrkriften. Die theoretische
Basis des Messinstrumentes stellt das ,,ABC-Modell der interkulturellen Bildung und
Sozialpsychologie* (Avci-Werning, 1999) dar, aus dem thematisch relevante sozialpsy-
chologische Theorien abgeleitet und im Theorieteil der Ausarbeitung eingehend be-
schrieben werden. Neben der genauen Definition des Untersuchungsgegenstandes
,Interkulturelle Unterrichtsgestaltung® wird detailliert auf die Konstruktion des Frage-
bogens eingegangen. Zur Uberpriifung der entwickelten Vortestversion wurde zu Be-
ginn des Schuljahres 2007/08 eine Untersuchung durchgefiihrt, an der insgesamt 130
Lehrkréfte und Referendare teilnahmen. Auf Grundlage dieser Untersuchungsergebnisse
wurde die Vortestversion einer Verteilungsanalyse, einer Itemanalyse und einer Fakto-
renanalyse unterzogen. Infolge dieser Analyseschritte wurden ungeeignete Items aus
dem Messinstrument entfernt. Dariiber hinaus konnte die bereits vermutete Skalenstruk-
tur bestétigt werden. Der Ergebnisteil wird durch einen Test auf Mittelwertsunterschie-
de von unterschiedlichen Probandengruppen abgeschlossen, durch den die Differenzie-

rungsfahigkeit der Vortestversion bereits in Ansitzen nachgewiesen werden konnte.

Insgesamt kann durch dieses Vorgehen eine revidierte Fassung des Fragebogens zur
interkulturellen Unterrichtsgestaltung von Lehrkriften (FIUG) angeboten werden. Ne-
ben der kritischen Reflexion des gesamten Untersuchungsvorgehens wird am Ende der
Ausarbeitung auf weitere Forschungsmoglichkeiten, die mit der Entwicklung dieses

Messinstrumentes verbunden sind, eingegangen.

Anm. d. Autors: In dieser Arbeit werden zur besseren Lesbarkeit des Textes nur die ménnlichen Formu-
lierungen verwendet, solange nicht geschlechtsspezifische Unterschiede beschrieben werden. Der Autor
bittet hierfiir um Verstindnis und méchte dies nicht als Diskriminierung des weiblichen Geschlechts
verstanden wissen.
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2. Einleitung

Die heutige kulturelle Vielfalt in Deutschland stellt das System Schule vor eine Vielzahl
von neuen Aufgaben. Schule als Ort der Zusammenkunft von Menschen mit unter-
schiedlichsten Sozialisationsverldufen und Migrationshintergriinden stellt in diesem
Kontext eine Kondensation gesellschaftlicher Verhiltnisse dar. Dieser Heterogenitit
von Lebensentwiirfen addquat zu begegnen setzt voraus, diese zunichst einmal zu ak-
zeptieren und nicht als einen voriibergehenden Zustand des Systems zu betrachten, den
es zeitlich begrenzt auszuhalten gilt. Viele Jahre war die Auseinandersetzung der Bil-
dungspolitik mit den Auswirkungen der Migration in Deutschland von der Sichtweise
geprigt, dass aller Aufenthalt von Schiilern auslédndischer Herkunft einer zeitlichen Be-
grenzung unterliegt und das vorrangige Ziel der Beschulung sein miisse, eine Riickkehr
in das Herkunftsland zu unterstiitzen (Thomas, 1983; Gogolin & Kriiger-Potratz, 2006).
Die Verinderung dieser Sichtweise und die Akzeptanz der Tatsache, dass Deutschland
ein Einwanderungsland ist, in dem dauerhaft Menschen verschiedenster Kulturen zu-
sammenleben werden, kristallisiert sich bildungspolitisch in der 1996 von der Kultus-
ministerkonferenz verfassten Empfehlung zur interkulturellen Bildung und Erziehung in
der Schule (Beschluss der KMK vom 25.10.1996) heraus.

Schule wird nun explizit als Ort der Integration verstanden, der Schiiler auf ein Leben in
einer multikulturellen Gesellschaft vorbereiten soll. Neben der Schule als organisatori-
scher Einheit ist die einzelne Lehrkraft letztlich diejenige Person, die diese Aufgabe zu
leisten hat. Es gilt fiir sie zwischen den unterschiedlichen Lebensentwiirfen und Welt-
sichten von Schiilern eines Klassenverbandes zu vermitteln und daraus ein gemein-
schaftliches Ganzes zu formen, ohne dabei die identititsstiftenden Personlichkeitsantei-
le jedes einzelnen Schiilers zu unterdriicken (vgl. ebd).

Die Formulierung dieses Anspruches ist jedoch wesentlich einfacher als dessen Umset-
zung. Keck (2004) nennt in diesem Zusammenhang zwei Theorieansitze, um dieser
Aufgabe regelgeleitet und wissenschaftlich fundiert zu begegnen. Seiner Einschédtzung
nach bietet sich einerseits ein organisationssoziologischer Zugang an, der auf die Ver-
dnderung von organisatorischen und systembedingten Rahmenbedingungen abzielt.
Hierunter werden MaBlnahmen verstanden, die z.B. von Seiten der Schulgesetzgebung
ergriffen werden konnen, um den angestrebten Prozess zu unterstiitzen. Eine zweite
mogliche ,,Antwort der Pddagogik* (Keck, 2004, S. 24) sieht er in der Anwendung so-

zialpsychologischer Erkenntnisse auf die Unterrichtssituation.
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Die hier vorliegende Arbeit kniipft an letztere Perspektive an und widmet sich der Un-
tersuchung des darauf basierenden interkulturellen Unterrichts. Zu diesem Zweck soll
ein Messinstrument entwickelt werden, das in der Lage ist die Umsetzung relevanter
sozialpsychologischer Theorien im Rahmen der interkulturellen Unterrichtsgestaltung
von Lehrkriften zu erfassen. Der sozialpsychologische Zugang bietet sich fiir dieses
Vorhaben aus verschiedenen Griinden an. Zunichst ist zu bemerken, dass die Forschung
zur interkulturellen Padagogik ,.erst zogernd beginnt, sich dem Problem des adidquaten
Umgangs mit sprachlich und kulturell heterogenen Lerngruppen zuzuwenden.” (Gogo-
lin & Kriiger-Potratz, 2006, S. 171) Daraus folgt, dass bisher nur geringe Einigkeit dar-
iiber herrscht, mit welchen theoretischen Modellen eine solche Untersuchung zu erfol-
gen hitte. Vielmehr bietet sich ein diffuses Bild bei der Sichtung diesbeziiglicher Litera-
tur. Empirische Untersuchungen zu diesem Themenkomplex sind kaum zu finden (Dol-
lase, 1999). Anders stellt sich die Situation im Bereich der sozialpsychologischen Inter-
gruppenforschung dar, die sich bereits seit den 1930er Jahren intensiv mit der Erfor-
schung von Gruppenkonflikten infolge von Migrationsbewegungen und Moglichkeiten
der Priavention und Intervention beschiftigt. In einer Vielzahl von labor- und feldexpe-
rimentellen Untersuchungen konnten dabei wichtige Erkenntnisse iiber das Verhalten
und Erleben von Menschen in derartigen sozialen Situationen generiert werden. Die aus
diesen Experimenten abgeleiteten Theorien wurden in den folgenden Jahren weiterent-
wickelt und ausdifferenziert. Der so entstandene Theoriekomplex bildet eine umfassen-
de theoretische Grundlage zur Erforschung von intergruppalen Phinomenen, unter die
auch die Situation im Rahmen eines interkulturellen Unterrichtsgeschehens subsumiert
werden kann.

Wie an dieser Stelle bereits deutlich wird, fiihrt die Auseinandersetzung mit der Thema-
tik dieser Arbeit unweigerlich zu einem Problem. Eine Vielzahl von Begrifflichkeiten
aus der Sozialpsychologie und der interkulturellen Forschung finden Verwendung. Die-
se miissen aber zunichst trennscharf definiert werden, um nicht als blofle Worthiilsen zu
fungieren, wie es in der offentlichen Diskussion oft der Fall ist. Daher ist, neben der
ausfiihrlichen Beschreibung der Konstruktion des Messinstrumentes, eine entscheidende
Aufgabe das zu untersuchende Konstrukt ,,Interkulturelle Unterrichtsgestaltung genau
zu definieren. Somit ist es das Ziel dieser Ausarbeitung zu verdeutlichen, warum (Evi-
denz), was (Konstrukt), wie (Methode) und womit (Messinstrument) gemessen wird.
Letztlich natiirlich auch zu welchem Ergebnis die Uberpriifung einer ersten Version des

Messinstrumentes an einer der Zielpopulation entsprechenden Stichprobe gefiihrt hat
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und welche Implikationen zur Weiterentwicklung des Messinstrumentes sich daraus
ergeben.

Im weiteren Verlauf wird daher einleitend in einem kurzen Abschnitt (Kap. 3) auf die
Entstehung der heutigen kulturell heterogenen Situation an Schulen eingegangen, um
anhand dieser Beschreibung zu veranschaulichen, warum eine Beschiftigung mit die-
sem Thema tiberhaupt notwendig und sinnvoll erscheint. Weiterfithrend wird sich der
Definition des Untersuchungsgegenstandes gewidmet (Kap. 4), wobei ein besonderes
Augenmerk auf die Ubertragung der gewihlten Begrifflichkeiten auf den sozialpsycho-
logischen Forschungsbereich gerichtet ist. AnschlieBend werden einige bereits beste-
hende Messinstrumente vorgestellt (Kap. 6). Die Formulierung der Zielstellung dieser
Arbeit erfolgt in Kapitel 7. Danach werden die theoretischen Grundlagen (Kap. 8) dar-
gelegt, die die Basis fiir die Testentwicklung bilden. Daran schlief3t sich die Beschrei-
bung der einzelnen Schritte der Testkonstruktion im Rahmen eines Methodenteils
(Kap. 9) an. In Kapitel 10 werden Ergebnisse der Untersuchung zur ersten Erprobung
des neu entwickelten Messinstrumentes vorgestellt, auf deren Grundlage die Revidie-
rung des Messinstruments erfolgen wird. Am Ende der Ausarbeitung steht eine kritische
Reflexion des Forschungsvorgehens (Kap. 11) und eine Bewertung weiterfithrender

Forschungsmoglichkeiten, die dieses neue Messinstrument bietet.
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3. Migration in Deutschland

3.1. Migration in Deutschland seit 1945

Wird von kultureller Vielfalt an Schulen gesprochen, so ist von einem Phidnomen die
Rede, welches in einem direkten kausalen Zusammenhang zur Migrationsgeschichte
Deutschlands steht. Diese Geschichte kann an dieser Stelle natiirlich nur angedeutet
werden. Aus diesem Grund beschrinkt sich die Beschreibung auf den Zeitraum seit dem
zweiten Weltkrieg, da die Migrationsbewegungen der nachfolgenden Jahre einen ent-
scheidenden Einfluss auf die heutige kulturelle Vielfalt in Deutschland ausgeiibt haben.

Seit Ende des zweiten Weltkrieges kann der Zuwanderungsstrom nach Bade (1997, S.

32) in vier Hauptkomponenten aufgeteilt werden:

Fliichtlinge und Vertriebene in West- und Ostdeutschland als Folge des Krieges

IS

Angeworbene Arbeitskrifte aus dem Ausland in Westdeutschland

c. Zuwanderung von Fliichtlingen und Asylsuchenden

o

Riickkehr der vor 1945 dorthin ausgesiedelten Deutschen aus Osteuropa und

speziell Russland

Die folgende Graphik stellt diese Bewegungen fiir die Jahre 1968-2002 dar:
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Abbildung 1: Wanderungsbilanz in Deutschland von 1968-2002 (Miiller, 2005, S. 34).

In dieser Graphik sind neben den Zuziigen auch die Fortziige enthalten, die veranschau-

lichen, dass auch immer eine Bevolkerungsbewegung von Deutschland in andere Lén-
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der existierte und existiert. Deutlich zu sehen sind die Einwanderungsiiberschiisse in der
Zeit der so genannten ,,Anwerbephase®, die sich von 1955 bis zu ihrem Ende 1973 ers-
treckt. Der wirtschaftliche Aufschwung fiihrte in dieser Zeit zu einem hohen Bedarf an
Arbeitskriften, der das Potenzial der deutschen Bevolkerung iiberstieg. In dieser Phase
wurden zunéchst italienische und portugiesische, dann tiirkische Arbeitskréfte von staat-
licher Seite angeworben. Seit Ende der 1980er Jahre entstammt die Mehrzahl der Ein-
wanderer nach Offnung der Grenzen den osteuropiischen Staaten. Hinzu kommt ein
geringerer Anteil von kriegsbedingten Fliichtlingen aus dem ehemaligen Jugoslawien,
die aber sehr schnell und fast vollstindig wieder in ihr Heimatland zuriickgekehrt sind
(siehe 1996-1998).

Insgesamt iiberwiegen die Zuziige aus dem Ausland deutlich und unter dieser Perspek-
tive kann Deutschland durchaus als Einwanderungsland bezeichnet werden (Miiller,
2005; Bade, 1997). Diese Wanderungsiiberschiisse fiihren letztlich dazu, dass der Anteil
der aus dem Ausland stammenden Bevolkerung an der Gesamtbevolkerung seit Ende
des zweiten Weltkrieges kontinuierlich gestiegen ist. Betrug dieser Anteil 1951 ledig-
lich 1%, stieg dieser auf 6.6% im Jahre 1975 und weiter auf 8.9% im Jahre 2000 (Sta-
tistisches Bundesamt, 1997). Im Jahr 2005 wohnen 82.438 Millionen Menschen in
Deutschland, wovon 7.289 Millionen Menschen (8.8%) ohne deutsche Staatsangehorig-
keit sind (Statistisches Bundesamt, 2007).

3.2. Auswirkungen der Migration auf die kulturelle Vielfalt an Schulen

Infolge der beschriebenen Migrationsbewegung steigt in Deutschland auch der Anteil
von Schiilern ohne deutsche Staatsangehorigkeit von lediglich 0.4% im Jahr 1960, auf
3% im Jahr 1973 und bis zum Jahr 1992 weiter auf 9%. Im Jahr 2005 besuchten insge-
samt 929.531 (9.8%) Schiiler ohne deutsche Staatsangehorigkeit in Deutschland die
Schule (Statistisches Bundesamt, 2006).

Anzumerken ist an dieser Stelle, dass die Gruppe von Schiilern ohne deutsche Staatsan-
gehorigkeit nicht mit der Gruppe von Schiilern mit Migrationshintergrund gleichgesetzt
werden darf. SchlieBlich haben viele dieser Schiiler mit Migrationshintergrund die
deutsche Staatsangehorigkeit angenommen oder diese im juristischen Sinne immer be-

sessen, wie im Fall der so genannten Aussiedler und Spitaussiedler.
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Um diesem Umstand Rechnung zu tragen, findet daher ein Umbruch der statistischen
Erfassung der Zuwanderung statt, der gekennzeichnet ist durch den Wechsel vom Aus-
lander- zum Migrationskonzept (Bildungsbericht, 2006).

Unter Anwendung des erstmals im Jahre 2005 durch das statistische Bundesamt (Mik-
rozensus 2005) zum Einsatz gebrachten Migrationskonzeptes zur statistischen Erfas-
sung der Bevolkerungssituation verdndern sich die Zahlen deutlich. Insgesamt betrigt
der Anteil von Menschen mit Migrationshintergrund 18.6%, wovon 9.7% Deutsche
sind. In der Gruppe der Bevolkerung unter 25 Jahren, die fiir den Bildungsbereich rele-
vante Gruppe, ist der Anteil von Menschen mit Migrationshintergrund mit 27.2% noch
hoher und entspricht damit etwas mehr als einem Viertel dieser Bevolkerungsgruppe. In
der Gruppe der 0-6 jihrigen betridgt der Anteil mit 32.5% sogar fast ein Drittel.

Die Heterogenitit der Kinder- und Jugendpopulation nach nationaler Herkunft ist eben-
falls betrdchtlich. Differenziert nach aktueller oder ehemaliger Staatsangehorigkeit als
Indikator fiir die Herkunftsregion besitzen in die Gruppe der unter 25 jdhrigen 6.9%
einen tiirkischen Migrationshintergrund. Weitere 7.6% stammen aus anderen ehemali-
gen Anwerbestaaten (u. a. Italien, Portugal) oder einem anderen Land der EU-15-
Staaten (Bildungsbericht, 2006, S. 143). (Spit-)Aussiedler stellen mit 3.8% ebenfalls
eine grole Gruppe dar. Insgesamt werden an deutschen Schulen im Jahre 2005 Schiiler
aus 70 verschiedenen Herkunftslindern unterrichtet (Statistisches Bundesamt, 2006).
Auf Linderebene erreicht der Anteil von Menschen unter 25 Jahren mit Migrationshin-
tergrund in Hamburg und Bremen im Jahre 2005 ca. 40%. In Baden-Wiirttemberg, Ber-
lin und Hessen immer noch ca. 30% (Bildungsbericht, 2006, S 144). In allen ostdeut-
schen Bundeslidndern sind Menschen mit Migrationshintergrund hingegen deutlich un-
terreprisentiert und lediglich 8.2% aller Schiiler ohne deutsche Staatsangehorigkeit gin-
gen im Jahr 2005 dort zur Schule (Statistisches Bundesamt, 2006, S. 170 ff).

Wird die Gruppe der Schiiler mit Migrationshintergrund hinsichtlich der Verteilung auf
verschiedene Schulformen analysiert, kann allgemein festgestellt werden, dass diese
Gruppe an hoheren Bildungseinrichtungen unter- und an niedrigeren Bildungseinrich-
tungen iiberreprisentiert ist. In Bezug auf die Situation von Schiilern ohne deutsche
Staatsangehorigkeit an Forderschulen ermittelt Kornmann (2006) fiir das Jahr 2002 ei-
nen relativen Risiko-Index (RRI) von 2.23 fiir diese Gruppe. Der RRI berechnet sich
aus dem Anteil von Schiilern ohne deutsche Staatsangehorigkeit geteilt durch den Anteil
deutscher Schiiler. Alle Werte iiber 1 stehen fiir eine Uberreprisentation und alle unter 1

fiir eine Unterreprisentation. Fiir die Forderschulen driickt der RRI von 2.23 aus, dass



Migration in Deutschland

Schiiler ohne deutsche Staatsangehorigkeit um mehr als das Doppelte iiberreprisentiert
sind. Fiir die Hauptschulen errechnet sich so ein RRI von 2.06. Im Vergleich dazu be-
tragt der RRI fiir Gymnasien nur 0.7. Noch geringer fillt dieser Index aus, wenn man
den Vergleich zwischen Schiilern ohne deutsche Staatsangehorigkeit und deutschen
Schiilern des Sekundarbereichs II vornimmt, der zu einem RRI von lediglich 0.47 fiihrt.
Ersichtlich wird anhand dieser Kennwerte, dass Schiiler ohne deutsche Staatsangeho-
rigkeit im Rahmen hoher qualifizierender Bildungsangebote deutlich unterreprisentiert
sind. Der Frage der Benachteiligung dieser Schiilergruppe im Rahmen des deutschen
Bildungssystems widmeten sich in den vergangenen Jahren verschiedene Untersuchun-

gen (vgl. Auernheimer, 2003; Diefenbach, 2004; Klemm, 1987).

3.3. Zusammenfassung

Anhand dieser statistischen Kennwerte wird deutlich, dass sich das deutsche Schulsys-
tem einer hohen kulturellen Vielfalt gegeniibergestellt sieht. Unterricht aus eine mono-
kulturellen Perspektive wird damit in den meisten Féllen den kulturell heterogenen
Klassenverbinden nicht gerecht. Aufgabe der Lehrkrifte muss es daher sein, den Unter-
richt an die verschiedenen lebensgeschichtlichen Hintergriinde der Schiiler einer Klasse
anzupassen und zwischen den verschiedenen kulturellen Prigungen zu vermitteln. Ziel
dieses Unterrichtshandelns ist es, eine Klassengemeinschaft zu formen, die ein Ver-
standnis fiir die verschiedenen kulturellen Kontexte der einzelnen Schiiler schafft und
damit die Voraussetzungen bietet, in einer kulturell heterogenen Gesellschaft wirkungs-
voll agieren zu konnen. Dariiber hinaus konnten mit einer Intensivierung der Bemiihun-
gen im Bereich der interkulturellen Bildung Effekte verbunden sein, die den beschrie-

benen Benachteiligungen von Schiilern mit Migrationshintergrund entgegen wirken.
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4. Definition des Konstruktes ,,Interkulturelle Unterrichtsgestal-
tung*

Nachdem im vorherigen Abschnitt die kulturell heterogene Situation gesamtgesell-
schaftlich und speziell fiir den Bereich der Schule beschrieben wurde, widmet sich der
nun folgende Abschnitt der Klidrung des zu untersuchenden Konstruktes ,,Interkulturelle
Unterrichtsgestaltung®. Dadurch soll deutlich werden, was das zu entwickelnde Messin-
strument iiberhaupt zu erfassen versucht. Dazu wird zunichst auf den Kulturbegriff ein-
gegangen und beschrieben, welche kulturspezifische Perspektive dieser Arbeit zu Grun-
de liegt. AnschlieBend wird der Begriff ,,interkulturell* erklédrt und dargestellt, welche
Funktion dieser Begrifflichkeit im Rahmen der Unterrichtsgestaltung zukommt. Weiter-
fiihrend wird auf die Unterrichtsgestaltung durch die Lehrkraft eingegangen.

Wie bereits erwihnt, versucht diese Arbeit das Konstrukt ,,Interkulturelle Unterrichtsge-
staltung auf der Grundlage sozialpsychologischer Intergruppentheorien zu erfassen.
Daher wird eine weitere Aufgabe dieses Abschnittes darin gesehen, auf das Konstrukt
,Interkulturelle Unterrichtsgestaltung* die in der Sozialpsychologie relevanten Termini
zu iibertragen. Am Ende dieses Kapitels werden dann die speziellen Anforderungen an
die Lehrkraft in Bezug auf interkulturellen Unterricht dargestellt. Hierzu wird ausfiihr-
lich auf das ,,ABC der interkulturellen Arbeit und Sozialpsychologie® von Avci-

Werning (1999) eingegangen.

4.1. Klirung des Begriffes ,, Kultur

Zur Kldrung des Kulturbegriffes, der dieser Ausarbeitung und damit natiirlich auch dem
zu entwickelnden Messinstrument zu Grunde liegt, wird speziell auf die Ausfithrungen
Niekes (1995) zuriickgegriffen, da dieser die Klidrung des Begriffes Kultur auf die An-
wendung im Rahmen von interkultureller Erziehung ausrichtet. Durch dieses Vorgehen
wird ein Kulturbegriff bereitgestellt, der fiir die Erfordernisse dieser Arbeit besonders
geeignet erscheint. Eine tiberblicksartige Darstellung verschiedener anderer Definitio-
nen und Texte zum Kulturbegriff (Geertz, 1983; Hansen, 1993; Hitzler, 1988; Zalucki,
2006) wird an dieser Stelle unterlassen.

Nieke (1995, S. 37) folgend erscheint es sinnvoll, den Kulturbegriff zunichst von dem
oft synonym verwandten Begriff der ,,Ethnie* abzugrenzen, da dieser hdufig im Rahmen

der Diskussion interkultureller Themen Verwendung findet, ohne trennscharf definiert
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zu sein. Unter der Bezeichnung Ethnie (von griech. ethnos = Volk) wird eine Gruppe
von Menschen verstanden, die alle gleicher biologischer Abstammung sind. In der dies-
beziiglichen Wissenschaft, der Ethnologie, haben sich folgende Kriterien zu Bestim-
mung einer Ethnie durchgesetzt: Sprache, Rasse, Religion, Kultur, kollektive Selbstde-
finition und gemeinsamer Siedlungsraum (vgl. Nieke, 1995, S. 38). Um eine Gruppe
von Menschen als eine Ethnie zu bezeichnen, miissen jedoch nicht alle diese Kriterien
zutreffen. Voraussetzung sind eine gleiche Sprache, ein gemeinsamer biologischer Urs-
prung (Rasse) und ein gemeinsamer Siedlungsraum. In den Merkmalen Religion und
Kultur hingegen konnen sich Menschen einer Ethnie sehr wohl unterscheiden.

Unter Kultur versteht Nieke (1995, S. 35) Deutungs- und Orientierungsmuster eines
Kollektivs, die das Erleben und Verhalten der zugehorigen Individuen steuern. ,,So ist
es beispielsweise nicht die Rasse an sich, die zu einer Grenze zwischen Ethnien fiihrt,
sondern die Wahrnehmung von korperlichen Merkmalen, die in Deutungsmustern von
Rassen dazu fithren konnen, andere als fremdrassig zu klassifizieren und daraus eine
Distanzierung und Ablehnung zu begriinden* (ebd.). Aus diesem Grund ist der Begriff
der ,,Kultur* dem der ,,Ethnie* im Bereich der Bildung vorzuziehen, da es letztlich um
die Veridnderung dieser Deutungs- und Orientierungsmuster zum Wohle eines vertragli-
chen Miteinanders geht.

Im Rahmen seiner Ausfithrungen zum Kulturbegriff referiert Nieke (1995, S. 46) ver-
schiedene Kulturdefinitionen. Eine fiir diese Arbeit geeignete Definition von Kultur
stammt von Reimann (1986) der sich dabei an den Ausfithrungen von Goodenough
(1963) orientiert. Kultur kann demnach ,,als Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungs-
struktur, als kognitive Standards, anders gewendet als die Gesamtheit der Wahrneh-
mungen und Vorstellungen einzelner von der realen Welt aufgrund ihrer eigenen und
den stellvertretenden Erfahrungen anderer mit dieser [verstanden werden]. Kultur in
diesem Sinne sind die Standards fiir die Entscheidung zur Strukturierung (Konstruktion)
von Ist-Zustdnden, Kann-Zustinden und die Reflexion dariiber” (Reimann, 1986, S.
365; zitiert nach Nieke, 1995, S. 47).

Diese kognitiven Standards werden in einem Prozess der Internalisierung von jedem
Menschen im Verlauf seiner Sozialisation erworben. Dieser speziell auf die Ubernahme
von kulturellen Standards bezogene Entwicklungsprozess wird als Akkulturation be-
zeichnet (vgl. Fuhrer & Uslucan, 2005, S. 10). Nach Nieke (1995, S. 43) wird dabei
jede nachwachsende Generation in ein bestehendes Kultursystem hineinsozialisiert,

wobei der Prozess der Internalisierung weitgehend unbewusst stattfindet. Aufgrund der

10



Definition des Konstruktes ,,Interkulturelle Unterrichtsgestaltung*

Gestalt dieses Lernprozesses konnen die kulturellen kognitiven Standards auch nur
durch aufwendige Verfahren der Bewusstmachung und Reflexion verdndert werden.
Findet diese Akkulturation in einer monokulturellen Gesellschaft statt, so wird davon
ausgegangen, dass diese am Ende der Adoleszenz weitgehend abgeschlossen ist. In ei-
ner multikulturellen Gesellschaft hingegen, trifft diese Aussage nicht mehr zu. Zum
einen miissen Migranten einen erneuten Akkulturationsprozess durchleben, in dem sie
mit dem kulturellen System des Einwanderungslandes konfrontiert werden. Zum ande-
ren sind auch die Mitglieder der Majoritdtskultur im Sinne eines Prozesses der Integra-
tion angehalten kulturelle Eigenarten der zugewanderten Subkulturen zu erlernen, um
addquat mit diesen zusammenleben zu konnen (Thomas, Kammhuber & Schmid, 2005,
S. 187).

In diesem Kontext betont Nieke (1995, S. 42) die Vielfalt von Kulturen einer Gesell-
schaft. Die Kultur einer Gesellschaft ist demzufolge kein homogenes Konstrukt (mono-
kulturelle Gesellschaft), sondern setzt sich aus einer Vielzahl von Subkulturen zusam-
men (multikulturelle Gesellschaft), wobei von einer dominanten Majoritdtskultur aus-
gegangen wird. Die Entstehung und Existenz von Subkulturen ist dabei in einem direk-
ten Zusammenhang zu Migrationsbewegungen zu sehen, in deren Verlauf Kollektive
mit individuell unterschiedlichen Kulturen die bestehende Majorititskultur um weitere
Subkulturen bereichern. Dabei ist die Bezeichnung Subkultur nicht wertend gemeint,
sondern driickt lediglich aus, dass sie nicht von der Mehrheit der Menschen einer Ge-
sellschaft geteilt wird.

Nach Nieke (1995, S. 46) fiihrt das Zusammenleben von Menschen unterschiedlicher
Kulturen immer auch zu kulturellen und sozialen Konflikten. Dieser Konflikte sind u. a.
eine direkte Folge des Dominanzstrebens der Majoritidtskultur hinsichtlich der Richtig-
keit und Fraglosigkeit ihrer Sichtweise der Welt. (Anm. d. Autors: Beispielhaft wire in
diesem Zusammenhang die Reaktion der einheimischen Bevolkerung auf den Bau einer
Moschee zu nennen. Die Moschee als materielle Kultur wird als Angriff auf die Domi-
nanz der Majoritédtskultur verstanden.)

Das hier zugrunde gelegte Kulturkonzept geht also von der Existenz einer bestehenden
Majorititskultur des Einwanderungslandes aus. Neben dieser Majoritétskultur existieren
andere Subkulturen. Die Subkulturen haben ihren Ursprung in den Herkunftsldndern der
zugewanderten Bevolkerungsgruppen und beziehen sich somit immer auf den indivi-
duellen Migrationshintergrund jedes Menschen. Durch diese Eingrenzung wird der zu-

nichst sehr weit gefasste Kulturbegriff zwar wieder eingeengt, jedoch dadurch {iiber-
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haupt erst methodisch handhabbar. Andernfalls wire zu kldaren durch welche Merkmale
die Verschiedenheit zweier kultureller Gruppen bestimmt werden konnte. Im weiteren
Verlauf der Ausarbeitung wird Niekes (1995) Begriff der ,,Subkultur* durch den Begriff
der ,,Minorititskultur ersetzt.

An dieser Stelle kann ,,Kultur* daher zusammenfassend wie folgt definiert werden:

- Kultur ist das charakteristische Deutungs- und Orientierungsmuster in Bezug
auf Erleben und Verhalten eines Kollektivs gleichen Migrationshintergrun-
des und driickt sich in kognitiven Standards aus.

- AuBer einer Majoritétskultur existieren weitere Minoritdtskulturen.

Schule kann auf dieser definitorischen Basis als ein Ort der regelgeleiteten Zusammen-
kunft von Menschen unterschiedlicher Kultur verstanden werden. Der definitorischen
Eingrenzung dieser speziellen Kontaktsituation widmet sich nun der nédchste Abschnitt

dieser Arbeit.

4.2. Klirung des Begriffes ,,interkulturell*

Wird heutzutage von kultureller Vielfalt an Schulen gesprochen, so fallen meist zwei
Begriffe unmittelbar. Zum einen die Begrifflichkeit ,,multikulturell®, die sich meist auf
die Situation einer Schule bezieht und zum anderen die Begrifflichkeit ,,interkulturell®.
Wie Gogolin und Kriiger-Potratz (2006, S. 110) bemerken, werden beide Begriffe hiu-
fig synonym verwandt, sind jedoch fachwissenschaftlich deutlich voneinander abgrenz-
bar. ,,Multikulturell bezieht sich auf die Vielfalt von Kulturen und ist eine Zustands-
beschreibung. Gekennzeichnet wird dadurch ein Ist-Zustand und es wird eine beschrei-
bende Perspektive eingenommen. (Hinz-Rommel, 1994, S. 32). Eine multikulturelle
Schule ist nach Gogolin und Kriiger-Potratz (2006, S. 111) demnach eine Schule, der
Menschen unterschiedlicher und vielfiltiger kultureller Herkunft angehoren, und zwar
unabhiingig davon, und das ist entscheidend, ob darauf auch gezielt pidagogisch einge-
gangen wird.

Eine interkulturelle Schule hingegen nimmt in ihrem pddagogischen Handeln bewusst
und regelgeleitet Bezug auf kulturelle Vielfalt. Hierbei ist es im Prinzip sogar unerheb-
lich, ob eine interkulturelle Schule auch eine multikulturelle Schule ist, denn auch in

monokulturellen Schulen kann interkultureller Unterricht stattfinden. Entscheidend ist
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vielmehr, dass die Vielfalt von Kulturen bewusst reflektiert, Interaktion mit anderen
Kulturen angestrebt und ,,die Bezugnahme aufeinander propagiert wird* (Auernheimer,
1990, S. 3; zitiert nach Hinz-Rommel, 1994, S. 33). Die Begrifflichkeit “interkulturell*
beschreibt daher einen Prozess und ist im Sinne einer Dynamik zu verstehen, wéhrend
,multikulturell* eine statische Beschreibungsdimension ist.

Im Kontext dieser Ausarbeitung kann unter Hinzuziehung der bereits dargestellten De-
finition von Kultur folgende Begriffserklarung gegeben werden:

Durch die Begrifflichkeit ,,interkulturell* wird ein (Interaktions-)Kontakt von einzelnen
Menschen oder Gruppen von Menschen mit verschieden kulturell geprigten Denk-,
Handlungs- und Orientierungsmustern beschrieben, in dem die Vielfalt der Kulturen der

Anlass zu gezieltem piddagogischen Handeln ist.

4.3. Klirung des Begriffes ,,Unterrichtsgestaltung*‘

Die Umsetzung dieses gezielten pddagogischen Handelns findet iiberwiegend im Unter-
richt durch die Lehrkraft statt. Daher soll nun weiterfithrend gekldrt werden, was in die-
ser Arbeit unter Unterrichtsgestaltung verstanden wird.

In einer ersten sehr allgemeinen Anndherung an den Begriff ,,Unterrichtsgestaltung*
kann festgehalten werden, dass es sich hierbei um die Gestaltung oder Organisation des
Unterrichts durch die Lehrkraft handelt. Es wird somit eine unterrichtsdidaktische Pers-
pektive eingenommen, bei der die Unterrichtsorganisation und das Verhalten der Lehr-
kraft im Zentrum des Interesses stehen. Auf den Unterricht bezogen handelt es sich
hierbei um die Umsetzung allgemeiner Prinzipien und Regeln der Gestaltung bei der
Planung und Realisierung des Unterrichts (Helmke, 2004, S. 28). Gemeint ist damit eine
allgemeine Didaktik, die von der Fachdidaktik abzugrenzen ist und speziell auf den
Curricula der jeweiligen Inhaltsgebiete aufbaut. Vereinfacht ausgedriickt handelt es sich
daher bei der allgemeinen Didaktik um eine Vielzahl von Theorien, die eine Antwort
auf die Frage, wie zu unterrichten sei, geben und dies unabhéngig von der inhaltlichen
Ausrichtung dessen, was vermittelt werden soll. Ziel dieses theoriegeleiteten Vorgehens
durch die Lehrkraft ist letztlich dem zu Unterrichtenden den Erwerb neuer Fihigkeiten
und Fertigkeiten zu ermoglichen. Didaktische Theorien konnen nach Neuenschwander

(2005, S. 153) in vier Stromungen aufgeteilt werden:
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a. Bildungstheoretische Ansitze: Dieser Theorienkomplex beruht mafgeblich auf
den Arbeiten von Klafki (1975). Nach Theorien dieser Kategorie sollten Lehr-
krifte die aus dem Lehrplan abgeleiteten Unterrichtsinhalte so aufbereiten, dass
sie sich an der aktuellen und zukiinftigen Lebenssituation der Schiiler orientie-
ren. Der Auswahl geeigneter Inhalte kommt dabei eine entscheidende Bedeutung
zu. Bildung, als zentraler Begriff dieser theoretischen Stromung, umfasst neben
inhaltlichen Aspekten auch die Schiilerpersonlichkeit. Das Ziel ist die Heran-
wachsenden so zu bilden, dass sie zu miindigen und selbstverantwortlichen
Mitgliedern der Gesellschaft erzogen werden.

b. Lehr- und lerntheoretische Ansitze: Im Zentrum dieser Theorien steht das Leh-
ren und Lernen. Der Lernbegriff wird dem Bildungsbegriff explizit vorgezogen,
da dieser einer kontrollierten Erfassung nicht zugénglich sei. Lernen und Lehren
wird in einer direkten Abhingigkeit gesehen und es wird versucht alle beobach-
tbaren Vorgidnge des Unterrichts unter eine wissenschaftliche Kontrolle zu brin-
gen. Dadurch sollen alle Faktoren, die Lernen beeinflussen, identifiziert und in
der Unterrichtsgestaltung durch die Lehrkraft beriicksichtigt werden. Thren Urs-
prung hat diese theoretische Stromung in den Arbeiten zum so genannten ,,Be-
rliner Modell* von Heimann, Otto und Schulz (1965).

c. Unterricht als soziale Interaktion: Nach Neuenschwander (2005, S. 155) ist allen
Theorien dieser Kategorie gemeinsam, dass der Kommunikation und der Bezie-
hungsebene eine hohe Bedeutung im Rahmen von Unterricht beigemessen wird.
Soziale Beziehung und Interaktion soll daher gezielt in der Unterrichtskonzepti-
on beriicksichtigt und produktiv nutzbar gemacht werden. Vertreten wird diese
Stromung u. a. von Schifer und Schaller (1972).

d. Systemtheoretische- konstruktivistische Ansitze: Theorien dieser Stromung sind
speziell durch die Forschungsergebnisse zum Lernen als konstruktivem Prozess
beeinflusst worden. Sie unterscheiden sich daher von allen anderen Theorien
durch die unterschiedliche Sichtweise des Lernenden. Dieser wird nicht als Re-
zipient dargebotenen Wissens, sondern als aktiver Konstrukteur eigenen Sinnge-
haltes verstanden. Daher geht es im Rahmen dieser Theorien weniger um die
Beeinflussung von Lernprozessvariablen, sondern vielmehr um die Bereitstel-
lung einer anregenden Lernumwelt mit der sich der Lernende konstruktiv aus-

einandersetzen kann (zusammenfassend s. Rustemeyer, 1999).
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Im Sinn eines konstruktivistischen Ansatzes zur Unterrichtsdidaktik wird in dieser Aus-
arbeitung daher unter Unterrichtsgestaltung zunéchst die Bereitstellung einer addquaten
Lernumgebung verstanden. Die Bestandteile, die einen Einfluss auf die Gestalt dieser
Lernumgebung ausiiben, sollen nun weiterfithrend dargestellt werden. Dies ist auch in-
sofern erforderlich, als das deutlich werden soll, welche Facetten dieses Settings durch
das zu entwickelnde Messinstrument erfasst werden sollen.

Aus diesem Grund wird an dieser Stelle das Angebots-Nutzungsmodell von Helmke
(2004) vorgestellt. Dieses Modell versucht Faktoren der Qualitit einer Lernumgebung
im Sinne eines Angebots zu beschreiben. Es umfasst Merkmale der Lehrperson und des
Unterrichts. Dariiber hinaus wird auf die Wirkungsweisen und die Zielkriterien von Un-

terricht eingegangen.

Lehrer- Unterricht Individuelle Eingangsvoraussetzungen
personlichkeit (Angebot)
v 18
Expertise in Qualitat des Unterrichts Mediationsprozesse Lernaktivitaten Wirkung
Fachwissenschaft Passung, Adaptivitat auf Schilerseite der Schler (Nutzung) (Ertrag)
Fachdidaktik Klarheit
KiazsanfEhning Angemessene Aktive Lernzeit Fachliche Effekte
Diagnostik Methodenvariation Motivationale im Unterricht
Individualisierung und emotionale )
iele  Motivierung T Vermittiungsprozesse ; —» Fachwissen
Werte und Ziele 9sp AuRerschulische Grundverstandnis
Subjektive Theorien Lernaktivitat Lernstrategien
Bereitschaft zur Selbst- Effizienz der Wahrnehmung und Fertigkeiten
reﬂexmbn und Selbst- Klassenfiihrung Interpretation des
verbesserung Quantitét des Unterrichts: Unterrichts " .
Selbstwirksamkeit Unterrichtszeit, Lern- Uberfachliche Effekte
gelegenheiten .
Qualitst des Lehrmaterials Sgc‘)lzuiZISizg(tioggz:‘feer:(zt:n
Klassenkontext und fachlicher Kontext J

Abbildung 2: Angebots-Nutzungs-Modell des Unterrichts (Helmke, 2004, S. 42).

Nach Helmke (2004, S. 41) reprisentiert der Unterricht in seiner Gesamtheit das Ange-
bot einer Lehrkraft, das in seiner Wirkung von einer Vielzahl von Faktoren abhingig ist.
Zunichst muss das Unterrichtsangebot der Lehrkraft von den Schiilern tiberhaupt wahr-
genommen und im Sinne der Unterrichtsplanung interpretiert werden. Weiterhin miis-
sen die Schiiler ausreichend motiviert und emotional in der Lage sein das Angebot zu
nutzen. Speziell von diesen Faktoren hidngt es ab, in welchem Umfang und welcher In-
tensitdt die Lernaktivitdt vollzogen wird. Das Zusammenspiel all dieser Faktoren fiihrt

letztlich zu einer Wirkung (Ertrag) im Sinn eines Kompetenzzuwachses.
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Die Qualitit der Gestaltung des Unterrichts, also des Angebotes, richtet sich nach
Helmke (2004, S. 42) an verschiedenen Merkmalen aus. Dies sind zum einen Merkma-
le, die sich auf die Vermittlung von Inhalten beziehen. Darunter fallen die Passung, die
Adaptivitit und die Klarheit der Vermittlung von Inhalten. Weiterhin die angemessene
Methodenvariation, die Individualisierung und Motivierung im Rahmen des Unterrichts.
Der zweite Block geht auf die Effizienz der Klassenfiihrung, die Quantitit des Unter-
richts und die Qualitit des Lehrmaterials ein.

Die Qualitdt der Umsetzung dieser Merkmale hingt jedoch unmittelbar von den Vor-
aussetzungen der Lehrerpersonlichkeit ab. Um qualitativ hochwertigen Unterricht zu
realisieren, muss die Lehrkraft in Bezug auf Fachwissen, Fachdidaktik, Klassenfiihrung
und Diagnostik von Lernvoraussetzungen Experte sein. Dariiber hinaus nennt Helmke
(ebd.) weitere Personlichkeitsmerkmale, die sich auf die individuellen Werte und Ziele,
die Wirkung von subjektiven Theorien, die Selbstreflexionsfihigkeit und die subjektiv
wahrgenommene Selbstwirksamkeit beziehen und Lehrerverhalten unbewusst beeinf-
lussen. Grundsitzlich betont Helmke (2004, S. 48), dass es den ,,guten* Unterricht nicht
geben kann, denn unterschiedliche Bildungsziele erfordern unterschiedliche Lernme-
thoden. Wird Unterricht zur Forderung sozialer Kompetenzen durchgefiihrt, muss dieser
anders gestaltet sein, als wenn ein Aufbau systematischen, sachlogischen Wissens an-
gestrebt wird. Auch sind die unterschiedlichen Voraussetzungen von Schiilern einer
Klasse zu beriicksichtigen und erfordern die Anwendung spezifischer Methoden. Die
Unterrichtsgestaltung hat sich daher immer an den individuellen situativen Bedingungen
zu orientieren und muss durch die Lehrkraft flexibel an die Erfordernisse angepasst
werden. Es gibt daher nicht die ,,richtige® Unterrichtsmethode, sehr wohl aber allgemei-
ne Qualititsprinzipien des Unterrichts (s. 0.), die es als Lehrkraft zu beachten gilt.

Das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (2004) in seiner ganzen Komplexitit kann
an dieser Stelle nicht ndher beleuchtet werden. Es soll jedoch als allgemeines Modell
dienen, auf dessen Basis die Gestaltung von Unterricht in Abhingigkeit von unter-
schiedlichen Variablen, die die Realisierung und Wirkung beeinflussen, eingeordnet
werden kann.

Die Begrifflichkeit ,,Interkulturelle Unterrichtsgestaltung® kann an dieser Stelle nun wie
folgt definiert werden: Unter interkultureller Unterrichtsgestaltung wird die Planung
(Inhalte & Methoden) und Durchfiihrung (Lehrerverhalten) eines Lernangebots bzw. die

Bereitstellung einer adidquaten Lernumgebung durch die Lehrkraft verstanden, in der die
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Vielfalt kulturell geprigter Denk-, Handlungs- und Orientierungsmuster von Kollekti-
ven der Anlass fiir gezieltes pddagogisches Handeln ist.

Da Unterricht durch die Lehrkraft immer an die spezifischen situativen Bedingungen
der Klasse und der Wirkungsabsicht adaptiert sein muss, stellt sich nun die Frage, wie
ein interkultureller Unterricht zu gestalten sei. Eine Antwort auf diese Frage gibt die
Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur interkulturellen Bildung und Erziehung
(Beschluss der KMK vom 25.10.1996). Dieser Beschluss gibt auf wenigen Seiten eine
leicht handhabbare und gut verstidndliche Handlungsempfehlung zur interkulturellen
Unterrichtsgestaltung fiir Lehrkrifte. Da diese Arbeit jedoch den Versuch darstellt,
interkulturelle Unterrichtsgestaltung auf der Grundlage sozialpsychologischer Ansitze
zu erfassen, wird im weiteren Verlauf nun eingehend auf das ,,ABC der interkulturellen
Arbeit und Sozialpsychologie* von Avci-Werning (1999) eingegangen. Anhand dieses
Modells wird deutlich, welche Anforderungen diese spezifische Unterrichtssituation an
die Lehrkraft stellt und wie damit addquat umgegangen werden kann. Zunachst ist es
jedoch erforderlich die Begrifflichkeiten der bisherigen Konstruktbeschreibungen auf

die Termini der Sozialpsychologie zu iibertragen.

4.4. Begrifflichkeiten der Sozialpsychologie

Wird in der padagogisch-psychologischen Fachliteratur zur interkulturellen Bildung und
Erziehung (vgl. Auernheimer, 2003; Gogolin & Kriiger-Potratz, 2006, Nieke, 1995)
weitgehend der Begriff ,,Kultur® verwandt, ist dieser in der sozialpsychologischen For-
schung als Beschreibungsdimension wenig verbreitet. So werden Konflikte zwischen
kulturellen Kollektiven in dieser Fachdisziplin als Ingroup-Outgroup-Konflikte aufge-
fasst (Dollase, 2005, S. 158). Dollase (ebd.) pladiert in diesem Zusammenhang fiir eine
Abkehr vom Kulturbegriff im schulischen Kontext, da bereits durch die Verwendung
dieser Kategorie eine komplizierte und differenzierte Realitdt im Sinne einer Wahrneh-
mungsvereinfachung stark simplifiziert wiirde. Die Sozialpsychologie nutzt hingegen
die Einteilung von Menschen in Gruppen, wobei die Zugehorigkeit zu einer Gruppe
durch ,.die Differenzierung in ,,Wir* und ,,Ihr*, hier die kulturelle Identitit, unabhingig
von den beliebig definierbaren Abgrenzungsinhalten® (Dollase, 2005, S. 157), vorge-
nommen wird. Ingroup bezeichnet diejenige Gruppe zu der sich eine Person zugehorig
fiihlt und aus deren Perspektive andere Gruppen bewertet werden, wihrend die Outg-

roup eine Gruppe von Personen ist, die sich durch mindestens ein Merkmal von dieser
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Gruppe unterscheidet. Vereinzelt wird unter der Ingroup auch die Majorititskultur einer
Gesellschaft verstanden. Dieser Sichtweise wird in dieser Ausarbeitung jedoch nicht
gefolgt.

Somit ist im weiteren Verlauf des Textes mit der Begrifflichkeit Grup-
pe/Ingroup/Outgroup immer ein Kollektiv gemeint, das sich von anderen durch einen
spezifischen Migrationshintergund unterscheidet. Niekes (1995, S. 46) Kulturkonflikt
wird so zu einem Intergruppenkonflikt und der interkulturelle Kontakt zu einem Inter-

gruppenkontakt.

4.5. Das,,ABC der interkulturellen Arbeit und Sozialpsychologie*

Weiterfiihrend soll nun das ,,ABC der interkulturellen Arbeit und Sozialpsychologie*
von Avci-Werning (1999) vorgestellt werden. Dieses Modell schafft einen sozialpsy-
chologischen Zugang zu wichtigen Aspekten der interkulturellen Arbeit, mit dem Ziel
Konflikten zwischen kulturellen Gruppen priaventiv zu begegnen. Obwohl dieses Mo-
dell speziell fiir den schulischen Kontext konzipiert wurde, kann es ebenso auf andere
padagogische Felder iibertragen werden, in denen verschiedene Gruppen miteinander
interagieren. Nachdem bisher das Konstrukt ,,Interkulturelle Unterrichtsgestaltung* ab-
strakt definiert wurde, beschreiben die folgenden Ausfiihrungen zu diesem Modell
konkrete Verhaltenshinweise fiir Lehrkrifte und Gestaltungsaspekte im Rahmen inter-
kulturellen Unterrichts. Die folgende Abbildung verschafft einen ersten Eindruck von

der Gestalt und den Inhalten des ,,ABC-Modells*:

Das ABC der interkulturellen Arbeit und Sozialpsychologie

Integration Kooperation
statt statt Interkulturelle Kompetenz
Assimilation Konkurrenz

. = Wissen

wErhalten von Identitit "'K;'l‘ta:h{g‘;zhese = Haltung

positive Identitit GaRgon, 1od) ® konstruktives

(Tajfel et al., 1978) nGemeinsame Ziele Vorgehen
#Gemeinsames betonen (fgtg;l;f el =Informations-

ohne Unterschiede zu vermittiung (Stephan

leugnen (Brown & uGruppenzugehdrigkeit| | & Stephan, 1984)

Wade, 1987) positiv definieren i

(—I—ajfe] et al 19?8) mPerspektivenwechsel

#Individualitat i (Stephan & Finlay,

(Brewer & Miller, 1984) | mStatusgleichheit 1999)

: Cohen, 1993

“Neue Kategorien ( ) = Normalitdt und
(Gaertner et al. 1993) | | mpositiver Kontakt Akzeptanz des

(Amir, 1969) Alltaglichen

Abbildung 3 : ABC der interkulturellen Arbeit und Sozialpsychologie (Avci-Werning, 2002, S. 93).
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In diesem Modell sind Schwerpunkte der inhaltlichen Ausrichtung in Form von drei
unterschiedlichen Sdulen dargestellt. Jede dieser Sdulen ist auf einen bestimmten As-
pekt der interkulturellen Arbeit ausgerichtet und enthilt verschiedene Theorien, die em-
pirisch fundierte Zuginge zur Bearbeitung des Schwerpunktaspektes bieten. Dazu sind
aus den jeweiligen Untersuchungen die inhaltlichen Kernaussagen herausgegriffen wor-
den und in stichwortartiger Form in den Sdulen angeordnet. Jeder dieser Unterpunkte
zielt auf einen wichtigen Teilaspekt des Saulenthemas ab und gibt einen Verhaltenshin-
weis zur Behandlung des Themas ,,Interkulturelle Unterrichtsgestaltung®.

Zunidchst sollen nun die einzelnen Séulen detailliert vorgestellt werden. Hierbei wird der
Fokus auf die Umsetzung der Verhaltenshinweise im Unterricht durch die Lehrkraft
gerichtet sein. Die diesem Modell zugrunde liegenden Theorien bilden gleichzeitig die
theoretische Basis zur Entwicklung des Messinstrumentes und werden daher im Theo-

rieteil dieser Ausarbeitung ausfiihrlich vorgestellt.

4.5.1. Siaule A - ,,Integration statt Assimilation*

Nach der Definition von Berry (1990) ist von Integration zu sprechen, wenn Menschen
miteinander Kontakt haben und dabei eine Erhaltung der jeweiligen individuellen kultu-
rellen Identitit ermoglicht wird. Dem kontrir gegeniibergestellt ist unter Assimilation
ein Angleichungsprozess zu verstehen, bei dem eine Gruppe die eigenen Werte und
Normen, also ihre individuelle kulturelle Gruppenidentitit, durch Ubernahme der Werte
und Normen einer anderen Gruppe aufgibt. Ziel dieser Form der Akkulturation ist die
Nichtunterscheidbarkeit von z.B. Migrantengruppen in sozialer, kultureller, religioser
und politischer Hinsicht von der Aufnahmegesellschaft und ihrer Dominanzkultur
(Rommelsbacher, 1995).

Nach Avci-Werning (1999) ist die Aufgabe von interkultureller Arbeit die Férderung
der Akkulturation im Sinne einer Integration. Dabei ist darauf zu achten, dass keine
Besonderheit einer kulturellen Gruppe eine andere einschrinkt oder in der Ausiibung
ihrer kulturellen Werte und Normen behindert.

Es ist die Aufgabe der Schule diesen Prozess zu begleiten und bei moglichen Konflikten
Losungen aufzuzeigen. Eine Reflexion eigener kultureller Werte und Normen durch die
Lehrkraft ist in diesem Kontext von besonderer Bedeutung. Auf diese Weise soll ein
Bewusstsein fiir die individuelle kulturelle Identitit und die Wirkung dieser Personlich-

keitsanteile auf das Erleben und Verhalten entstehen.
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Das Lehrerverhalten sollte auf die Realisierung eines kooperativen Miteinanders im
Klassenverband ausgerichtet sein und sensitiv auf die Forderungen nach kultureller
Identitit jedes einzelnen Mitglieds einer Klasse eingehen. Dabei gilt es gemeinsam
Grenzen auszuhandeln, aber auch gleichzeitig Grenzen aufzuzeigen. Denn ,,nur durch
eindeutiges Verhalten, das sensibel auf die Bediirfnisse der Anderen eingeht und der
Bereitschaft mit sich reden zu lassen, kann ein Miteinander entstehen, in dem Akzep-

tanz fiir alle gilt* (Avci-Werning, 1999, S.6).

Erhaltung von Identitit — Positive Identitit

Nach Tajfel (1978) ist jeder Mensch darum bemiiht eine positive Identitdt in der Ausei-
nandersetzung mit der Umwelt fiir sich herzustellen und diese zu erhalten. Diesen Pro-
zess gilt es im Rahmen der Moglichkeiten von Schule zu unterstiitzen. Jedem Schiiler
sollte daher die Chance gegeben werden sich mit seinen Ideen und Fihigkeiten in den
Unterricht einbringen zu konnen. Fiir Kinder und Jugendliche mit Migrationserfahrun-
gen stellen sich dabei besondere Aufgaben und Anforderungen, denen Rechnung getra-
gen werden muss. Je nach Lebenskontext in dem sie sich aufhalten, werden unterschied-
liche und oft auch widerspriichliche Anforderungen und Erwartungen an sie gestellt.
Dieses Spannungsfeld von divergenten Lebenskonzepten kann zu Problemen bei der
Entwicklung einer individuellen Identitit fithren, da die unterschiedlichen Rollenerwar-
tungen von Familie, Schule und Peergroup nur schwer miteinander vereinbar in ein sta-
biles Selbstkonzept iiberfithrt werden konnen. Dabei darf sich Schule nicht als Gegen-
pol zur Familie prédsentieren, sondern muss einen Freiraum bieten, der diesen Schiilern
das Gefiihl vermittelt mit ihren individuellen Bediirfnissen und Problemen in der Schule
addquat aufgehoben zu sein. Die kulturellen Besonderheiten sind in diesem Zusammen-
hang als eine Bereicherung fiir den Schulalltag anzusehen und als solche miissen sie
wertgeschitzt werden. Ein besonderes Augenmerk ist daher auch auf die Elternarbeit zu
richten, in der die Lehrkraft durch Kontakt zu Familien mit Migrationshintergrund als
Vermittler zwischen unterschiedlichen Anforderungssystemen auftritt und die gegensei-

tigen Vorbehalte zum Wohle des Kindes ausbalanciert (vgl. Avci-Werning, 1999, S. 7).

Gemeinsames betonen, ohne Unterschiede zu leugnen
Wahrgenommene Gemeinsamkeiten von Weltsichten verbinden Menschen. Ahnlichkeit
ist in diesem Sinne ein Aspekt, der dazu fiihrt, dass Verstindigung erleichtert wird, da

die Deutungsgrundlagen auf denen kommunikativer Kontakt stattfindet, interindividuell
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vergleichbar erscheinen (vgl. Brown & Wade, 1987). In der interkulturellen Kontaktsi-
tuation werden diese Ahnlichkeiten oft iibersehen und Unterschiedlichkeiten iiberbewer-
tet (Tajfel & Wilkes, 1963). Daher ist das Herausstellen von vorhandenen, aber oft {iber-
sehenen Ahnlichkeiten verschiedener Gruppen eine wichtige Aufgabe von Lehrkriften
in multikulturellen Klassenverbdnden. Avci-Werning (1999, S. 7) gibt in diesem Zu-
sammenhang zu bedenken, dass bei solchen Vergleichen von Gruppen Wertungen zu
vermeiden sind. Jegliche Préiferenziuflerungen sind hinderlich und stehen dem Aspekt
der Wertschitzung aller kultureller Konzepte einer Gemeinschaft unvereinbar gegenii-
ber. Vielmehr sollte eine forschende Perspektive eingenommen werden, die zu einer
differenzierteren Sichtweise der eigenen, wie auch anderer Kulturen fiihrt und den Fo-
kus auf verbindende Gemeinsamkeiten richtet. Dies kann z.B. in Klassenprojekten statt-
finden, in denen die Lebensverhiltnisse von Menschen in anderen Lindern thematisiert
werden. Ebenso ist es aber auch denkbar, konkrete Gemeinsamkeiten von einzelnen
Mitglieder oder Gruppen des Klassenverbandes zu behandeln. Allerdings ist hierbei
Vorsicht geboten nicht alle Gemeinsamkeiten und Unterschiede lediglich auf die kultu-
relle Herkunft der Schiiler zuriickzufithren und diesen Aspekt damit zu tiberfrachten.
Denn nicht alles was als kulturelle Besonderheit erscheint, ist auch ein solche und konn-
te ebenfalls auf die individuelle familidre Geschichte, losgelost von einer kulturellen

Dimension, zuriickzufiihren sein (ebd.).

Individualitiit

Eine weitere Aufgabe der Lehrkraft besteht darin, jeden Schiiler in seiner individuellen
Eigenart wahrzunehmen und ihn nicht auf seine kulturelle Herkunft zu reduzieren (Av-
ci-Werning, 1999, S. 7). Jedes Mitglied einer Klasse besitzt eine einzigartige Biografie
und vereinigt verschiedenste soziale Identititen in sich. Je nach Situationskontext wer-
den verschiedene Anteile dieser Identitdt wirksam und verleihen sich im Verhalten
Ausdruck. In diesem Zusammenhang ist z.B. der marokkanische Junge durch seine Fa-
milie und deren Umfeld, die Wert auf die Pflege kultureller Traditionen legen, ebenso
aber durch seine Mitgliedschaft in einem hiesigen Fullballverein oder durch seine Vor-
liebe fiir eine bestimmte Musikrichtung geprégt und erachtet diese Aspekte seiner indi-
viduellen Personlichkeit fiir bedeutend. ,,Der Blick muss zwar geschirft werden, um
kulturelle Hintergriinde erkenne und interpretieren zu konnen, eine Uberbewertung von
ethnischen Erkldrungsmustern darf dies jedoch nicht zur Folge haben* (ebd.). Demzu-

folge sollte fiir jedes Mitglied der Klasse eine individuelle Hypothese ihrer Lebenssitua-
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tion entworfen werden, aus der sich ein daran ausgerichtetes Personlichkeitskonzept
ableitet und der Auseinandersetzung mit diesem Schiiler zu Grunde liegt. Dieses Vor-
gehen unterstiitzt die Personlichkeitsentwicklung aller Kinder und Jugendlichen einer
Klasse und speziell derjenigen, die aufgrund von Migrationshintergriinden der Balancie-
rungsaufgabe verschiedenster Anforderungs- und Erwartungssysteme gegeniibergestellt
sind. In Bezug auf die integrative Entwicklung einer Klassengemeinschaft wird es den
Schiilern dadurch auch erleichtert unter einer individuellen Perspektive in interpersona-
len Kontakt zu treten. Die Zugehorigkeit zu einer Gruppe tritt dabei in den Hintergrund
und eine Beziehung wird aufgrund individueller Personlichkeitseigenschaften und ge-
meinsamer Interesse aufgenommen. Nach Brewer und Miller (1984) kann dieser Kon-
takt zu einer differenzierteren Sichtweise der unterschiedlichen kulturellen Gruppen
fiihren, in dem Erfahrungen im Rahmen dieser Dyade auf die Einstellung zur gesamten

Gruppe iibertragen werden.

Neue Kategorien

Wie bereits unter dem Stichpunkt ,,Individualitit* erwihnt, sind Schiiler Mitglieder ver-
schiedenster Gruppen, wobei die kulturelle Herkunft fiir das personliche Identitédtskon-
zept nur eine Einflussvariable neben anderen darstellt. Avci-Werning (1999) weist dar-
auf hin, dass es Schiilern hdufig weniger wichtig ist geméf ihrer familidren kulturellen
Herkunft kategorisiert zu werden, da sie andere Interessen und Gemeinsamkeiten als fiir
sich personlich bedeutsamer erachten. Die Aufmerksamkeit der Lehrkraft sollte daher
auch immer auf mogliche andere Kategorien gerichtet sein, unter denen Schiiler eine
Klasse in Kontakt treten und mit der sie sich identifizieren konnen (vgl. Gaertner, Dovi-
dio, Anastasio, Bachman & Rust, 1993). Dies kann z.B. die Kategorie der FuBballer
oder der Musikliebhaber sein und nicht zuletzt natiirlich die Kategorie der Schulklasse.
Solche iiber kulturelle Unterschiede hinweg wirksamen und verbindenden Kategorien
zu schaffen, ist eine zentrale Aufgabe des Unterrichts, aber auch der Schule als iiber-
geordneter Einheit. Unter dieser Perspektive erhilt auch die Forderung nach einem
Schulleitbild eine entscheidende Bedeutung und kann durch gezielte Anwendung zu
einem Instrument der Integrationsforderung werden. ,,Mit neuen Kategorien ist [somit]
ein Konzept von Unterricht und Schule gemeint, innerhalb dessen fiir alle Schiiler Platz
ist und alle Schiiler das Gefiihl haben konnen, dazuzugehoren.* (Avci-Werning, 1999,

S.7)
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4.5.2. Siaule B —,,Kooperation statt Konkurrenz*

Wie bereits in den Ausfiihrungen zur Siule A erwihnt, konstruieren Personen einen Teil
ihrer Identitéit aufgrund der Zugehorigkeit zu einer Gruppe. Tajfel (1978) konnte in ex-
perimentellen Untersuchungen zeigen, dass sich daraus psychologische Konsequenzen
fiir das Verhalten von Individuen in Gruppenkontexten ergeben. Der Kontakt von Men-
schen verschiedener Gruppen bietet die Chance bestehende Gruppengrenzen und Vorur-
teile abzubauen und zu einer Verbesserung der Intergruppenbeziehung beizutragen (vgl.
Allport, 1954). Kooperative Lernformen bieten daher im Rahmen der Unterrichtsgestal-
tung besondere Moglichkeiten verschiedene Gruppen einer Klasse zusammenzufiihren.
Je nach Gestaltung der kooperativen Situation werden dabei individuelle und gruppen-
bezogene Identitdtsanteile eingebracht. Demnach kann neben einer Verbesserung der
Intergruppenbeziehung auch die Entwicklung von individuellen Schiilerkontakten tiber
Gruppengrenzen hinweg eine Folge dieses Unterrichts sein. Die Gruppen sollten dazu
hinsichtlich der ethnischen und kulturellen Herkunft, wie auch der Leistungsfihigkeit
der einzelnen Schiiler heterogen zusammengesetzt sein. Avci-Werning (1999) gibt je-
doch zu bedenken, dass die positiven Effekten die durch kooperativen Gruppenunter-
richt erzielt werden kdnnen, an eine Reihe von Faktoren gebunden sind, die es zu beach-
ten gilt. Innerhalb der Sdule B werden daher weiterfithrend die Ergebnisse verschiede-
ner Untersuchungen ausgefiihrt, die auf den Erkenntnissen von Allport (1954) aufbauen

und diese niher spezifizieren.

Positiver Kontakt

Grundsitzlich sollte der kooperative Kontakt in einer entspannten und angenehm gestal-
teten Atmosphire stattfinden. Die Gruppenarbeit sollte in keinem Fall als eine Konkur-
renzsituation wahrgenommen werden, sondern zu einem kooperativen und konstrukti-
ven Miteinander fithren (vgl. Amir, 1976). Jeder einzelne Schiiler ist aufgefordert sich
mit seinen individuellen Kompetenzen einzubringen, um so an einem Ergebnis mitzu-
wirken, welches weniger dem Leistungsvergleich als vielmehr dem Erlebnis eines kons-
truktiven Miteinanders dient. Forderlich wirkt es sich aus, wenn im Verlauf der Grup-
penarbeit ein intensiver und personlicher Kontakt ermdglicht und der Kontakt zwischen
den Gruppen von positiven Emotionen begleitet wird. Die Lehrkraft steuert diesen Pro-
zess durch gezielte Verstirkung. Sie beobachtet das Geschehen in den einzelnen Ar-
beitsgruppen intensiv und greift nur dann in die Kooperationssituation ein, wenn der

Gruppenprozess dies unmittelbar erfordert. Die wertschidtzende Begleitung und gezielte
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positive Verstarkung von erfolgreicher Kooperation iiber Gruppengrenzen hinweg ist

somit die Hauptaufgabe der Lehrkraft.

Gemeinsame Ziele

Die Entwicklung gemeinsamer Ziel, die von allen Beteiligten als erstrebenswert wahr-
genommen werden, ist ein weiterer wichtiger Aspekt, der bei kooperativen Lernkontak-
ten zu beachtet ist. Es dient der gemeinsamen Identifikation und fiihrt dazu, dass beste-
hende Gruppengrenzen und Unterschiede in den Hintergrund treten (Sherif & Sherif,
1969). Die Kooperationsteilnehmer subsumieren sich sozusagen unter der Kategorie der
Zielvorgabe. Dadurch entsteht eine neue Gruppe, die nur durch Kontakt und Kooperati-
on erfolgreich sein kann. Wird das vorgegebene Ziel erreicht, wirkt dies positiv verstir-
kend und verdeutlicht jedem einzelnen Schiiler, welche Wirkungskraft aus der Zusam-
menarbeit folgen kann. Nach Avci-Werning (1999) kann dieses Ziel abstrakt gestaltet
sein und auch unabhiéngig von konkretem kooperativem Unterricht wirken (z.B. Bil-
dung einer Klassengemeinschaft, Freundschaften, Einhaltung von Klassenregeln u. a.).
In kooperativen Lernsituationen werden die Ziele jedoch konkret und einer direkten
Uberpriifung in Form von Gruppenergebnissen zuginglich. Neben dem bereits angesp-
rochenen Vorteil, dass sich dadurch der Erfolg einer Kooperation fiir alle leicht nach-
vollziehbar und evtl. sogar materiell greifbar manifestiert, birgt diese Methode jedoch
auch Gefahren. Namlich z.B. dann, wenn die Gestalt des Ergebnisses offen legt, wel-
chen geringen Anteil ein bestimmtes Kooperationsmitglied beigetragen hat. Aus diesem
Grund sind Gruppenergebnisse durch die Lehrkraft primir als Resultate der Kooperati-
on anzusehen und als solche zu wiirdigen. Dadurch ist nicht ausgeschlossen, dass auch
auf individuelle Leistungen eingegangen wird. Das Hauptaugenmerk ist jedoch auf den
Kooperationsprozess gerichtet und nicht auf die Bewertung von Leistungen im Sinne

einer Konkurrenz.

Gruppenzugehorigkeit positiv definieren

Auch im Rahmen kooperativen Unterrichts ist darauf zu achten, dass die individuelle
kulturelle Identitét jedes Schiilers bewahrt wird. Es geht hierbei nicht darum die Schiiler
im Sinne der Assimilation in einer neuen Gruppe aufgehen zu lassen, sondern verschie-
dene Gruppe auf der Basis unterschiedlicher kultureller Konzepte in intensiven Kontakt
zu bringen. ,,Nur wenn ... [die Schiiler] das Gefiihl haben, Mitglied einer Gruppe zu

sein, die von anderen akzeptiert wird und positiv besetzt ist, konnen die Kinder zu einer
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gelassenen Klassenatmosphire im Unterricht beitragen und zu kooperativen Arbeits-
und Lernstrukturen kommen.* (Avci-Werning, 1999, S. 9) Dieser Aspekt wird gerade
dann bedeutsam, wenn sich kooperative Unterrichtseinheiten mit Themen auseinander-
setzen, die direkten Bezug auf die Kulturen der Schiiler nehmen. Werden diese Themen
zusitzlich mit einem hohen Personlichkeitsbezug durchgefiihrt, ist sicher zu stellen,
dass die Definitionsmacht beziiglich der individuellen kulturellen Identitdt auf Seiten
jedes einzelnen Schiilers verbleibt. Die Lehrkraft muss diese individuellen Identitits-
entwiirfe schiitzen und jedem Schiiler das Gefiihl vermitteln sich nicht fiir die eigene
individuelle Identitit rechtfertigen zu miissen. Dariiber hinaus gelten die gleichen situa-
tiven Anforderungen, wie sie bereits unter Sdule A (vgl. ,,Erhalt von Identitét - Positive

Identitit*) ausgefiihrt wurden.

Statusgleichheit

Nach Cohen (1993) ist Statusgleichheit zwischen allen Gruppen, wie auch den einzel-
nen Teilnehmern, eine Grundvoraussetzung, um eine Verbesserung der Intergruppenbe-
ziehung durch einen Kooperationskontakt hervorzurufen. Auch darf der Status einer
Gruppe im Verlauf einer kooperativen Auseinandersetzung nicht bedroht werden bzw.
absinken. Diese Gleichheit der Rechte fiir alle Teilnehmer eines Klassenverbandes si-
cher zu stellen, ist ein schwieriger Prozess und erfordert die Akzeptanz und Wertschiit-
zung aller Personen, die daran beteiligt sind. Jede Lehrkraft sollte sich zur Erreichung
dieses Ziels kontinuierlich mit der eigenen kulturellen Identitdt und der Einstellung zur
Frage der Integration von Migranten auseinandersetzen (Avci-Werning, 1999). Eine
solche Reflexion hilft im Rahmen des Unterrichtgeschehens das eigene Lehrverhalten
genauer steuern zu konnen. Dadurch wird eine sinnvolle Verhaltensorientierung fiir die
Schiiler geboten und es kann gezielt auf Prozesse, in denen der Status verschiedener

Gruppen ausgehandelt wird, Einfluss genommen werden.

4.5.3. Siaule C - ,,Interkulturelle Kompetenz*

Die Sidule C befasst sich mit der Entwicklung von interkultureller Kompetenz. Avci-
Werning (1999) folgt in der Betrachtung dieses Konstruktes den Ausfithrungen von
Auernheimer (2004), der interkulturelle Kompetenz aus einer kommunikationspsycho-
logischen Perspektive beschreibt und sich dabei auf das ,,Nachrichtenquadrat* von

Schulz von Thun (1981) bezieht.
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Interkulturelle Kompetenz kann in diesem Zusammenhang als eine individuelle Kompe-
tenz verstanden werden, die es ermdglicht in kulturellen Kontaktsituationen Kommuni-
kationsstorungen infolge von unterschiedlichen kognitiven Standards zu vermeiden.
Nach Avci-Werning (1999, S. 10) sind nicht nur Sprachprobleme, sondern auch das
Unwissen beziiglich des kulturellen Hintergrundes des Kommunikationspartners hiufig
die Ursache fiir Storungen und Missverstdndnisse im schulischen Kontakt mit Men-
schen unterschiedlicher Kultur. Um diese Stérungen zu vermeiden, miissen notwendige
Kommunikationsfihigkeiten durch gezielte MaBnahmen gefordert werden. Im Sinne
eines integrativen Miteinanders sind daher alle Menschen, die im System Schule zu-
sammenkommen, aufgefordert sich dieser Aufgabe zu stellen. Diese Aufgabe wird im-
plizit natiirlich auch durch die MaBnahmen, die in den Sdulen A und B beschrieben
werden, geleistet, jedoch beziehen sich diese eher auf eine gruppenspezifische Ebene.
Die Saule C fokussiert dagegen die individuellen kognitiven Leistungen, die in kulturel-

len Uberschneidungssituationen eine besondere Rolle spielen.

Wissen — Haltung — Konstruktives Vorgehen

Fiir Avci-Werning (1999) zeichnet sich interkulturelle Kompetenz durch das Wissen,
die Haltung und ein konstruktives Vorgehen im interkulturellen Kontakt aus. Wissen ist
in diesem Zusammenhang die Informationsbasis auf der ein Kontakt stattfindet. Die
Haltung bezieht sich auf die Einstellung zum Umgang mit kultureller Vielfalt in der
heutigen Gesellschaft. Das konstruktive Vorgehen beleuchtet eine instrumentelle Pers-
pektive, die auf sozial-kognitive Fihigkeiten Bezug nimmt. In den weiteren Ausfiihrun-

gen zur Sdule C werden diese Facetten nun nédher beschrieben.

Informationsvermittlung

Hiufig sind Informationsdefizite die Ursache fiir Storungen in der interkulturellen
Kommunikation und fithren zu Konflikten, die bei ausreichender Kenntnis iiber die
Interpretationsgrundlage von situativem Geschehen aus einer anderen kulturellen Pers-
pektive hitten vermieden werden konnen (Avci-Werning, 1999). Im Schulkontext sind
neben Konflikten zwischen Schiilern verschiedener kultureller Herkunft auch die Kon-
taktsituationen von Lehrkriften mit Eltern mit Migrationshintergrund oftmals Beispiele
fiir nicht gelingende Kommunikation iiber kulturelle Grenzen hinweg. ,,.Durch mehr
Informationen kénnen Barrieren aufgehoben werden und die Interaktion von Menschen

verschiedener Herkunft (Lehrer und Schiiler, Lehrkréafte und Eltern, Schiilerinnen und
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Schiiler) kann vor dem Hintergrund eines neuen Informationsstandes verbessert wer-
den.” (Avci-Wering, 1999, S.10)

Aufgabe der Schule ist es den Erwerb solcher kulturiibergreifender Informationen zu
ermoglichen. Dies kann z.B. durch gezielte Unterrichtsreihen erfolgen, in denen sich die
Schiiler iiber ihren jeweiligen kulturellen Hintergrund austauschen. Avci-Werning
(2004) hat dazu die Unterrichtsreihe ,,KOOP-INFO* entwickelt und im Rahmen ihrer
Dissertation evaluiert. Theoretisch fundiert wird dieser Ansatz u. a. durch die Arbeiten
von Stephan und Stephan (1984), die sich in ihren Untersuchungen mit den Auswirkun-
gen einer Informationsvermittlung auf die Intergruppenbeziehung befassen. Dabei
konnte gezeigt werden, dass ein solches Vorgehen die Vorurteile zwischen Gruppen
reduziert und zu einer Verbesserung der Kontaktfihigkeit entscheidend beitrdgt. Das
Programm ,,KOOP-INFO* kombiniert hierzu die positiven Effekte einer interkulturellen
Informationsvermittlung mit denen eines kooperativen Intergruppenkontaktes (vgl. Av-
ci-Werning, 2004). Im Jahr 1999 wurde dieses Unterrichtsprogramm in 54 Klassen mit
insgesamt 1227 Schiilern durchgefiihrt. Dabei konnten im Rahmen von Pretest-Posttest-
Messungen positive Effekte auf das Selbstwertgefiihl von Kindern mit Migrationshin-
tergrund, eine Reduktion ethnozentristischer Einstellungen aller Beteiligten und insge-
samt eine Verbesserung der Intergruppenbeziehungen nachgewiesen werden. Der Besitz
von Wissen iiber die kulturellen Hintergriinde eines Kommunikationspartners in einer
interkulturellen Interaktion stellt somit einen wichtigen Faktor von interkultureller
Kompetenz dar. Jedoch ist das bloBe ,,Faktenwissen‘ kein Garant fiir ein Gelingen, son-

dern lediglich eine Voraussetzung.

Perspektivwechsel

Um dieses Faktenwissen erfolgreich zur Anwendung zu bringen, bedarf es daher der
Fahigkeit die Perspektive des Interaktionspartners einnehmen zu konnen. Zu diesem
Aspekt duBern sich Stephan und Finlay (1999, S. 735) wie folgt: ,,Understanding the
ways that others view the world has the potential to make them seem less alien and
frightening and thus to break down the perceived barriers between the ingroup and the
outgroup.” Es geht also zum einen darum die Deutungsgrundlage eines Interaktions-
partners zu kennen und zum anderen das gezeigte Verhalten im Verlauf einer Kommu-
nikationssituation auf dieser Basis zu interpretieren. Handlungen, die aus der eigenen
kulturellen Perspektive zunichst unverstindlich erscheinen, konnen so nachvollziehbar

werden. Kommunikationsstorungen zwischen kulturellen Gruppen konnen so reduziert
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werden (Avci-Werning, 1999). Eine Forderung der Fihigkeit zum Perspektivwechsel
kann u. a. in Form von speziellen Trainingsprogrammen erzielt werden (vgl. Jungk,

1999).

Normalitit und Akzeptanz des Alltiglichen

In Bezug auf die Vermittlung der angesprochenen Kompetenzen gibt Avci-Werning
(1999, S. 11) zu bedenken, dass ,,interkulturelle Erziehung und Kompetenz nicht nur in
einwochigen Projekten allein vermittelt werden konnen, sondern in den gesamten
Schulalltag gehoren.* Die Vielfalt der Kulturen muss wahrgenommen und als positive
Bereicherung der Institution Schule verstanden werden. Der alltigliche Kontakt mit
Menschen verschiedenster kultureller Herkunft ist an deutschen Schulen Normalitédt und
nicht die Ausnahme. Diesen Umstand gilt es zu akzeptieren und in das Schulgeschehen
zu integrieren. Dabei miissen sich Konzepte auf der Klassenstufe mit denen einer ge-
samten Schulentwicklung erginzen, da systemimmanente Widerspriiche zur Frage der
Integration von Schiilern mit Migrationshintergrund den Integrationsprozess behindern
und einzelne MalBnahmen in ihrer Wirkung reduziert werden. Daher ist es wichtig, dass
alle Entscheidungsebenen einer Schule das gleiche Verhalten zeigen und gemeinsam die
Entscheidung zur Entwicklung einer ,,Schule der Vielfalt* (Avci-Werning, 1999) um-
setzen. Desto eindeutiger die Konsequenzen dieser Entscheidung im Schulalltag zu er-
kennen sind, umso klarer sind die Orientierungen fiir die Schiiler an denen sie ihr Ver-

halten ausrichten und iiberpriifen konnen.

4.5.3. Zusammenfassung

Das ,,ABC der interkulturellen Arbeit und Sozialpsychologie* bietet einen adiquaten
theoretischen Zugang zur Beurteilung der interkulturellen Unterrichtsgestaltung durch
Lehrkrifte. Diesem Modell folgend basiert interkultureller Unterricht auf drei Sdulen,
die jeweils umfassend durch Theorien der Sozialpsychologie fundiert sind. Die Sdule A
bezieht sich auf das Verhalten der Lehrkraft im Kontext der Klassenfithrung. Der Ge-
staltung von kulturellen Kontaktsituationen widmet sich die Saule B, wihrend die Sdule
C auf die Entwicklung individueller interkultureller Kompetenzen eingeht. Aus diesem
Modell werden im weiteren Verlauf der Ausarbeitung fiir jede Séule spezifische Theo-
rieckomplexe selektiert und im Theorieteil dieser Arbeit eingehend beschrieben. Im

Verlauf der Testkonstruktion werden dann in einem deduktiven Prozess daraus drei
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Skalen abgeleitet, mit denen versucht wird das Konstrukt ,,Interkulturelle Unterrichtsge-
staltung® zu erfassen. Zundchst werden jedoch verschiedene Paradigmen der Lehrerfor-
schung vorgestellt und bestimmt, welches Paradigma dem zu entwickelnden Messin-

strument zugrunde gelegt wird.
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S. Paradigmen der Lehrerforschung

Das Forschungsinteresse dieser Arbeit richtet sich auf die interkulturelle Unterrichtsge-
staltung von Lehrkriften. Somit sind die Lehrkréfte und ihr unterrichtsbezogenes Erle-
ben und Verhalten der Untersuchungsgegenstand dieser Ausarbeitung. Es stellt sich nun
jedoch die Frage, aus welcher paradigmatischen Perspektive die Erforschung der Lehr-
krifte vollzogen wird. In der Lehrerforschung existieren dazu verschiedene For-
schungsparadigmen, die sich im Verlauf der historischen Entwicklung aufgrund erwei-
terter theoretischer und methodischer Grundlagen verdndert haben (Krapp & Weiden-
mann, 2001, S. 297). Diese Entwicklung kann idealtypisch anhand dreier aufeinander

folgender Paradigmen beschrieben werden:

5.1.  Personlichkeitsparadigma

Das in den 50er und 60er Jahren populire Personlichkeitsparadigma versucht den ,,gu-
ten Lehrer* anhand von individuellen Personlichkeitseigenschaften zu beschreiben. Me-
thodisch orientiert sich diese Forschung an der differentiellen Personlichkeitsforschung.
Durch den Einsatz von psychometrischen Testverfahren sollen allgemeine Merkmale
der Lehrerpersonlichkeit identifiziert werden, die eine Prognose hinsichtlich eines zu
erwartenden qualitativ hochwertigen Unterrichts erlauben (Krapp & Weidenmann,
2001, S. 298). Diese Merkmale beziehen sich beispielsweise auf die Intelligenz, die
Einstellungen oder Motive von Lehrkriften. Insgesamt konnten jedoch auf diese Weise
keine konsistenten Ergebnisse gewonnen werden, die eine Unterscheidung von Lehrern
hinsichtlich des zu erwartenden Unterrichtserfolges ermoglichen. Das Hauptproblem
dieses Ansatzes liegt darin begriindet, dass die allgemeinen Personlichkeitseigenschaf-
ten das Verhalten in der konkreten Unterrichtssituation nur unzureichend determinieren
und dieser abstrakte Ansatz den komplexen Ursachen-Wirkungsbeziehungen von Leh-

rer-Schiiler-Interaktionen nicht gerecht wird.

5.2.  Prozess-Produkt-Paradigma

Lehrerforschung im Sinne des Prozess-Produkt-Paradigmas richtet den Fokus des For-
schungsinteresses auf das konkrete Lehrerverhalten in einer Unterrichtssituation. Ermit-

telt wird dies durch systematische Beobachtungen des Unterrichtsgeschehens oder
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durch experimentelle Anordnungen. Das Ziel dieser Forschung ist es quantifizierbare
Lehrerverhaltensweisen zu erfassen und diese mit spezifischen Kriteriumsvariablen
(z.B. Lernzuwachs) in Beziehung zu setzen (Krapp & Weidenmann, 2001, S. 299).
Nach Helmke (2004, S. 30) kann das methodische Vorgehen im Rahmen des Prozess-

Produkt-Paradigmas wie folgt aufgegliedert werden:

- Prozesse: Erfassung bestimmter Aspekte der Unterrichtsgestaltung (z.B. Beurtei-
lung der Klarheit und Verstdndlichkeit, Art der Fragen und deren Abstraktionsgrad)
- Produkte: Erfassung von Zielkriterien in Form von Schulleistungen der Schiiler in
einem Fach. Wird zuvor die Vorkenntnis der Schiiler ermittelt, konnen auch ans-
pruchsvollere Aussagen zum Lernzuwachs beantwortet werden.

- Berechnung von MaBen des Zusammenhangs: In diesem letzten Schritt werden
vornehmlich Korrelationen zwischen den Unterrichtsmanahmen und dem Zielkrite-

rium berechnet.

Insgesamt konnten durch die Prozess-Produkt-Forschung umfangreiche Erkenntnisse
iiber lern- und leistungsrelevante Merkmale des Unterrichts generiert werden. Der spe-
zielle Vorteil dieses Ansatzes besteht darin, dass Lehrern durch diese Erkenntnisse
konkret umsetzbare Verhaltenshinweise gegeben werden konnen, wihrend durch das
Personlichkeitsparadigma das Lehrerverhalten als weitgehend determiniert angesehen
wird. Krapp und Weidenmann (2001, S. 300) weisen jedoch auf verschiedene unbefrie-
digende Aspekte des Prozess-Produkt-Paradigmas hin:

- Variablen wurden unabhingig vom Fachinhalt operationalisiert und lassen
sich daher nicht auf jede Unterrichtssituation iibertragen, da jeder Unterricht
auf die spezifischen inhaltlichen und situativen Anforderungen zugeschnitten
sein muss (vgl. Kap. 4.3).

- Es herrscht eine wechselseitige Abhédngigkeitsbeziehung zwischen den ein-
zelnen Bedingungsvariablen. D.h. auch dieses Paradigma kann keine allge-
meingiiltigen Merkmale nenne, die zwangsldufig zu gutem Unterricht fiih-
ren.

- Je nach Schiilertyp kann gleiches Lehrerverhalten sogar zu gegenldufigen Ef-
fekten fiihren. Beispielsweise wirken sich abstrakte Fragen bei leistungsstar-
ken Schiilern positiv, bei leistungsschwachen hingegen negativ auf die

Schulleistung aus.
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- Letztlich ist auch die Lehrer-Schiiler-Interaktion nicht unidirektional, son-
dern eine Dbidirektionale wechselseitige Beziehung. Die Ursache-
Wirkungsbeziehung ,,Lehrer beeinflusst Schiiler* beleuchtet daher nur einen

Teil der Interaktionsbeziehung (vgl. Kap. 4.3).

5.3. Expertenparadigma

Nach Krapp und Weidenmann (2001, S. 302) fiihrten die ungelosten Probleme des Pro-
zess-Produkt-Paradigmas und die Erkenntnis, dass umfangreiches professionelles Wis-
sen der Lehrkraft die Grundlage fiir eine erfolgreiche Bewiltigung des Unterrichts dar-
stellt, zu einem neuen Verstiandnis der Lehrerforschung. In dem Forschungsansatz des
Expertenparadigmas wird die Lehrkraft nun als kompetenter Experte fiir die ,,Kunst des
Unterrichts* (ebd.) angesehen. Zwar wird nun analog zum Personlichkeitsparadigma
wieder nach dem ,,guten Lehrer* gesucht, jedoch geht es nicht mehr um die Personlich-
keitseigenschaften, sondern um das erforderliche berufsbezogene Wissen und Konnen,
das einen erfolgreichen Lehrer auszeichnet (Helmke, 2004, S. 30). Auch fachdidakti-
sche Expertise und subjektive Theorien zum Lehren und Lernen werden in ihrer Wir-
kung auf den Unterricht untersucht. Ein weiterer Unterschied zum Personlichkeitspara-
digma liegt darin begriindet, dass durch Ausbildung und Ubung dieses Wissen und

Konnen erworben und weiterentwickelt werden kann.

5.4. Zusammenfassung

Es existieren drei unterschiedliche Paradigmen der Lehrerforschung. Wihrend das Per-
sonlichkeitsparadigma versucht, die Qualitit des Unterrichts auf bestimmte Personlich-
keitseigenschaften des Lehrers zuriickzufithren, widmet sich das Prozess-Produkt-
Paradigma den konkreten Verhaltensweisen der Lehrkraft. Das Expertenparadigma hin-
gegen fiihrt erfolgreichen Unterricht auf individuelle Expertisen zuriick. Paradigmatisch
wird sich die Entwicklung dieses Messinstrumentes an dem Prozess-Produkt-Paradigma
orientieren und folgt damit der Annahme, dass durch ein bestimmtes Lehrerverhalten
und eine spezifische Unterrichtsgestaltung im Sinne des ,,ABC-Modells der interkultu-
rellen Arbeit und Sozialpsychologie* (Avci-Werning, 1999) ein angemessener interkul-

tureller Unterricht reprisentiert ist.
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6. Analyse bestehender Messverfahren

Da auch nach eingehender Recherche kein Messinstrument gefunden werden konnten,
das sich ebenfalls der Messung interkultureller Unterrichtsgestaltung widmet, werden
anschlieend Verfahren mit einem inhaltlichen Bezug zum Konstrukt vorgestellt. Dazu
wird, analog zum Vorgehen im Rahmen der Definition des Konstruktes ,,Interkulturelle
Unterrichtsgestaltung®, die Vorstellung in zwei Bereiche gegliedert. Zunédchst wird auf
zwel Verfahren eingegangen, die dem Bereich der Interkulturalitiit zuzuordnen sind. Im
Anschluss werden zwei Verfahren vorgestellt, die sich auf die Unterrichtsgestaltung

beziehen.

6.1. Verfahren zum Konstrukt ,,Interkulturalitit‘

Ein Verfahren mit inhaltlichem Bezug zum vorliegenden Forschungsvorhaben ist die
Akkulturationsskala (van Dick, Wagner, Adams & Petzel, 1997). Diese Skala misst die
Einstellung von Menschen im deutschen Sprachraum zur multikulturellen Gesellschaft
mit den Endpunkten Integration und Assimilation/Segregation. Die theoretische Grund-
lage fiir das Erhebungsinstrument bildet das Modell der Akkulturation von Berry
(1990). Die Skala setzt sich aus 13 Items zusammen, die anhand sechsfach gestufter
Likert-Skalen zu beantworten sind. Die bisherigen Ergebnisse weisen den Akkulturati-
onsfragebogen als ein insgesamt zufrieden stellend reliables (a = .82) und valides Mess-
instrument aus. Obwohl dieses Verfahren nicht fiir eine berufspezifische Zielpopulation
entwickelt wurde, sind lehrerbezogene Items enthalten. Im Bereich der Forschung wird
dieser Fragebogen erfolgreich eingesetzt, kann dariiber hinaus nach Meinung der Auto-
ren aber auch im piddagogischen Feld zur Ermittlung von Einstellungen und darauf auf-
bauend als Grundlage fiir piddagogische Interventionen verwandt werden.

Der Cultural Competence Self-Assessment Questionaire (CCSQ) von Mason (1995) ist
ein Verfahren mit dem die berufsbezogene Eignung zum interkulturellen Handeln im
sozialen Bereich erfasst wird. Dieses Instrument wurde speziell im Hinblick auf die
personenbezogene Diagnostik entwickelt und soll Hinweise auf individuelle handlungs-
bezogene Ressourcen und Defizite im Umgang mit anderen Kulturen liefern. Das Kons-
trukt wird durch die vier Skalen ,,Einstellung®, ,,Geiibtheit*, ,,Strategie und ,,Struktur*
abgebildet. Der Fragebogen setzt sich aus 60 Items zusammen, die bis auf eine Aus-

nahme durch vierfach gestufte Likert-Skalen erfasst werden. Die Reliabilitit der Skalen
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dieses Messinstrumentes (.60 < a < .82) ist durchschnittlich bis zufrieden stellend. Die
inhaltliche Validitdt wurde durch eine Expertenbefragung bestitigt. Das Haupteinsatz-
gebiet dieses Verfahrens ist die gezielte Zuordnung von Mitarbeitern des sozialen Be-
reichs auf TrainingsmaBnahmen zur Entwicklung und Forderung der professionellen

interkulturellen Handlungskompetenzen im Sinne der Konstruktdimensionen.

6.2. Verfahren zum Konstrukt ,,Unterrichtsgestaltung*

Der Beurteilungsbogen zur sozialen und methodischen Kompetenz (smk99) von Frey
und Balzer (2003) ist ein Selbstbeurteilungsverfahren, das fiir den Bereich der Aus- und
Weiterbildung entwickelte wurde, aber auch in der Lehrerforschung zum Einsatz
kommt. Die soziale Kompetenz wird durch sechs Dimensionen (,,Selbststandigkeit®,
,Kooperation®, ,,Verantwortungsbereitschaft®, ,, Konfliktfahigkeit”, ,,Kommunikations-
fahigkeit®, ,,Situationsgerechtes Auftreten*) und die methodische Kompetenz durch acht
Dimensionen (,,Arbeitstechniken®, ,,Zielorientierung®, ,,Objektivitit”, , Flexibilitdt,
~Reflexivitdt”, , Analysefdhigkeit”, ,,Problemlosefihigkeit, ,, Transfervermogen®) er-
fasst. Alle Aussagen werden auf einer sechsfach gestuften Likert-Skala beurteilt. Der
Fokus der Selbstbeurteilungen liegt in der Anwendung des in den einzelnen Aussagen
beschriebenen Verhaltens in spezifischen Situationen (z.B. Berufsalltag). Insgesamt
zeichnen sich die Skalen des Messinstrumentes durch zufrieden stellende bis gute Re-
liabilitdten (.71 < a < .86) aus. Die Validitdt wurde anhand eines externen Kriteriums
nachgewiesen. Die inhaltlichen Uberschneidungen des Verfahrens mit dem For-

schungsvorhaben dieser Arbeit fallen jedoch eher gering aus.

Ein anderes Verfahren mit Unterrichtsbezug, das vorgestellt werden soll, ist der Frage-
bogen ,,Unterricht spiegeln* der vom Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrheinwestfalen (1998) herausgegeben wird. Dieses Instrument richtet sich
an Lehrkrifte und dient der Selbstevalution und strukturierten Reflexion des eigenen
Unterrichts. Der Fragebogen ist dazu in fiinf Arbeitsfelder (,,Vielfalt nutzen®, ,,Eigens-
tindig lernen®, ,Mitgestalten-Mitverantworten®, ,,Wirklichkeit erschlieBen®, ,,Lerner-
folge sichern*) unterteilt. Alle 22 Fragen sind im freien Antwortformat erstellt und sind
von den Lehrkriften schriftlich zu beantworten. Dieses Instrument versteht sich nicht
als Messverfahren im Sinn einer speziellen Testtheorie, sondern dient der strukturierten

Reflexion des eigenen piddagogischen Handelns. Die schriftlichen Ergebnisse bieten
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Anregungen fiir die Verbesserung und Entwicklung spezifischer Komponenten von Un-
terricht und dienen dariiber hinaus als Gespriachsgrundlage fiir eine kooperative Ausei-

nandersetzung iiber Unterrichts- und Schulqualitit im Fach- oder Jahrgangsteam.

6.3. Zusammenfassung

Fiir die Entwicklung des Messinstrumentes zur interkulturellen Unterrichtsgestaltung
bieten alle vorgestellten Verfahren sinnvolle Hinweise. Eine Verwendung einzelner
Items ist jedoch nur in Bezug auf die Akkulturationsskala (van Dick et al., 1997) sinn-
voll. Speziell die schulbezogenen Fragen dieser Skala bieten sich dafiir an. Die anderen
Verfahren weisen hingegen zu geringe konstruktbezogenen Uberschneidungen mit dem
Forschungsgegenstand dieser Arbeit auf, so dass eine Ubernahme von Skalen oder ein-
zelner Items nicht in Betracht kommt. Es erscheint daher notwendig, ein neues Messin-
strument zu entwickeln. Die Recherche bestehender Messverfahren hat zudem erwiesen,

dass dadurch kein redundantes Verfahren geschaffen wird.
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7. Zielstellung

Ziel dieser Diplomarbeit ist die Entwicklung eines Messinstruments zur Erfassung der
interkulturellen Unterrichtsgestaltung von Lehrkriften. Unter interkultureller Unter-
richtsgestaltung werden die Unterrichtsorganisation und das modellhafte Verhalten ei-
ner Lehrkraft verstanden, die darauf abzielen, kulturelle Konflikte innerhalb einer Klas-
se zu reduzieren und die Fihigkeit von Schiilern interkulturelle Kontakte erfolgreich zu
bewiltigen maximieren. Damit folgt die Ausarbeitung den Empfehlungen zur interkul-
turellen Bildung und Erziehung in der Schule der Kultusministerkonferenz vom
25.10.1996.

Angestrebt wird die Konstruktion eines Verfahrens zur Unterscheidung von Gruppen,
das zukiinftig u. a. in der piddagogisch-psychologischen Forschung und im Bereich der
institutionellen Evaluation eingesetzt werden konnte.

Die Entwicklung des Messinstrumentes erfolgt auf der Basis des ,,ABC-Modells* der
interkulturellen Bildung und Sozialpsychologie von Avci-Werning (1999). Dieses Mo-
dell eroffnet einen sozialpsychologischen Zugang zum Phinomen der interkulturellen
Bildung und wurde speziell fiir den schulischen Kontext konzipiert. Im Rahmen dieses
Modells werden drei Sdulen interkultureller Arbeit postuliert. Jede dieser Sdulen befasst
sich mit spezifischen Aufgaben interkultureller Bildung und gibt Hinweise, wie diese
erfolgreich von der Lehrkraft bewiltigt werden konnen. Das zu entwickelnde Messin-
strument wird daher modellkonform aus drei Skalen zusammengesetzt sein, die sich
jeweils einer Sdule dieses Modells zuordnen und aus dieser theoretisch ableiten lassen.
Die Stichprobe, an der im weiteren Verlauf der Arbeit das Messinstrument erstmals
angewandt werden soll, setzt sich aus einer moglichst groen Anzahl von Lehrkriften
verschiedener Schulformen zusammen. Hierbei wird eine Stichprobengrole von N >
100 angestrebt. Die Daten dieser Untersuchung bilden dann die Grundlage fiir statisti-
sche Auswertungen. Letztlich fiihrt dieses Vorgehen zu einer revidierten Fassung des
Messinstrumentes.

Da im Bereich der Lehrerforschung zwar vielfiltige Verfahren zur Beurteilung der all-
gemeinen und fachbezogenen Unterrichtsgestaltung vorliegen, jedoch nach Wissen des
Autors kein Verfahren existiert, welches sich speziell der interkulturellen Unterrichtsge-
staltung widmet, ist dieses Forschungsvorhaben ein erster Schritt diesem Mangel zu
begegnen und dariiber hinaus als Anregung zu weiterer Forschung zu verstehen. Dabei

erscheint der gewihlte sozialpsychologische Zugang als besonders wertvoll, da dieser in
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Form umfangreicher labor- und feldexperimenteller Untersuchungen auf einer breiten
empirischen Basis aufbaut. Im Gegensatz dazu bietet die Forschung zur interkulturellen
Padagogik zwar eine grofle Fiille an Material, das in sich jedoch hochst different und

teilweise unzureichend empirisch fundiert erscheint.
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8. Theoretische Grundlagen

In dem nun folgenden Abschnitt dieser Arbeit werden die theoretischen Grundlagen des
,ABC-Modells der interkulturellen Arbeit und Sozialpsychologie® (Avci-Werning,
1999) eingehend vorgestellt. Der Schwerpunkt wird auf diejenigen theoretischen Pers-
pektiven gelegt, die fiir die Entwicklung des Messinstrumentes fundamental sind und
aus denen sich die einzelnen Skalen des Messverfahrens letztlich ableitet. Einige
Aspekte, die im Rahmen des ,,ABC-Modells* angesprochen worden sind, werden daher
in diesem Kapitel nicht aufgegriffen.

Weiterfilhrend werden die zugrunde liegenden Theorien in drei thematischen Ab-
schnitten abgehandelt. Durch dieses Vorgehen soll die theoretische Basis jeder Skala

des Fragebogens unmittelbar ersichtlich werden.

8.1. Theoretische Grundlagen der Skala A —,,Integration‘

8.1.1. Social Identity Theory

Aufbauend auf den Ergebnissen einer Vielzahl von Experimenten konstruierten Tajfel
und Turner (1979, 1986) die Social Identity Theory (SIT). Diese Theorie bezieht sich
auf die Arbeiten von Festinger (1954) und seiner Theorie der sozialen Vergleiche.
Grundlegend fiir die Entwicklung der SIT war die Erkenntnis, dass die Zugehorigkeit zu
einer bestimmten Gruppe das Verhalten und Erleben eines Menschen beeinflusst. Die
SIT stellt somit einen Ansatz dar, die Interaktion von Gruppen und die Auswirkung ei-
ner Gruppenzugehorigkeit auf das individuelle Verhalten und Erleben eines Menschen
theoretisch zu erfassen.

Die Zusammengehorigkeit einer Gruppe resultiert hierbei aus der Erkenntnis sich in
bedeutsamen Aspekten zu gleichen und von anderen Gruppen bedeutsam zu unterschei-
den. Tajfel (1978, S. 66) dullert sich dazu wie folgt: ,,A group becomes a group in the
sense of being perceived as having common characteristics or a common fate mainly
because other groups are present in the environment.” Er unterscheidet in diesem Kon-
text das Verhalten eines Menschen je nach situativem Kontext in intergruppales und
interpersonales Verhalten. Interpersonales Verhalten bezieht sich hierbei auf Verhal-
tenssequenzen, in denen die Zugehorigkeit zu einer Gruppe fiir die Interaktion lediglich
eine untergeordnete Rolle spielt. In solchen Interaktionen stehen die individuellen Ei-

genschaften und Einstellungen einer Person im Vordergrund. Im Gegensatz dazu findet
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intergruppale Interaktion auf der Basis einer bestimmten Gruppenzugehorigkeit und den
damit verbundenen spezifischen Werten und Normen statt. Nach Tajfel (1978) sind

Interaktionssituationen durch drei Kriterien gekennzeichnet:

a. Die Situation ist von der Interaktion zweier oder mehrerer klar unterscheidbarer
Gruppen geprégt (z.B. Schiiler mit und ohne Migrationshintergrund).

b. Diese sozialen Kategorien werden von den Mitgliedern der Gruppen wahrge-
nommen und erscheinen ihnen fiir die Interaktion bedeutsam.

c. Situationen variieren auf einem Kontinuum zwischen interpersonalen und inter-

gruppalen situativen Bedingungen.

Eine intergruppale Verhaltenssequenz ist also immer dann gegeben, ,,wenn Individuen,
die zu einer Gruppe gehoren, kollektiv oder individuell mit einer anderen Gruppe oder
deren Mitgliedern in Termini ihrer Gruppenidentifikation interagieren.* (Sherif, 1966,
S. 12; zitiert nach Mummendey, 1984, S. 192) Die Unterscheidung zwischen Verhalten
in einem Gruppenkontext und Verhalten, das unbeeinflusst von der Zugehorigkeit zu
einer Gruppe ist, wird von Tajfel (1978) weiterfiihrend anhand vier verschiedener theo-
retischer Kontinua vorgenommen (vgl. Mummendey, 1984, S. 193f):

a. Kontinuum ,,interpersonal — intergruppal®: In Situationen, die in der Nihe der
Extremausprigung ,,interpersonal® zu verorten sind, wird Verhalten zwischen
Personen gezeigt, das unbeeinflusst von sozialen Kategorien ist und allein auf
der Basis einer personlichen Beziehung zueinander und unter der Wirkung indi-
vidueller Eigenschaften dieser Personen stattfindet (z.B. Kontakt zwischen
Freunden). Den Gegenpol dazu stellt Verhalten in einer Situation dar, das voll-
kommen durch die Zugehorigkeit zu verschiedenen sozialen Gruppen gepragt ist
und bei dem die Beziehung der unterschiedlichen Gruppen zueinander einen
deutlichen Einfluss auf die Interaktion ausiibt.

b. Kontinuum ,,individuelle Variabilitait — Maximum an Gleichformigkeit*: Dieses
Kontinuum reicht von hoher individueller Variabilitit im Verhalten auf der Ba-
sis individueller Eigenschaften jedes Gruppenmitglieds bis hin zur absoluten
Gleichformigkeit des Verhaltens jedes einzelnen auf der Basis der Anforderun-
gen einer Gruppe. Eine hohe individuelle Variabilitdt kann z.B. bei der Arbeit
im Team gezeigt werden, bei der das gemeinsame Ziel die Gruppe verbindet, je-

doch jeder mit seinen individuellen Fihigkeiten zur Zielerreichung beitrédgt. Ein
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Beispiel fiir ein Maximum an Gleichformigkeit ist das Marschieren von Solda-
ten in Uniform, bei dem das Verhalten jedes einzelnen Gruppenmitglieds im
Verhalten der ganzen Gruppe aufgeht.

Kontinuum ,,individuell unterschiedliche Merkmale — einheitliche Merkmale*:
Mit diesen Extrema wird auf die Wahrnehmung von Mitgliedern der eigenen
Gruppe und von Mitgliedern einer ,,outgroup* Bezug genommen. Wihrend sich
Mitglieder der eigenen Gruppe als individuelle unterschiedlich wahrnehmen und
jede Person sich durch eine besondere Variabilitit von Merkmalen auszeichnet,
besteht die Neigung Mitglieder einer ,,outgroup als tendenziell einheitlich
wahrzunehmen. Unterschiede zwischen ihnen werden weniger beachtet und die
individuelle Charakteristik tritt in den Hintergrund. Jedes Mitglied wird so vor
dem Hintergrund eines bestehenden Gruppenstereotyps betrachtet.

Kontinuum ,,soziale Mobilitdt — soziale Verdnderung®: Dieses Kontinuum be-
schreibt die Moglichkeiten eines Individuums seine Gruppe zu verlassen und ei-
ner anderen Gruppe beizutreten. Dieses Verhalten ist im Sinne der sozialen Mo-
bilitdt zu verstehen. Ein Wechsel der Gruppe ist also grundsitzlich moglich und
eine individuelle Verdnderungsmoglichkeit der Lebensverhéltnisse eines Men-
schen. Diese Moglichkeit besteht jedoch nur, wenn die soziale Kategorie iiber-
haupt einen Wechsel zulésst. So ist es beispielsweise kaum moglich die soziale
Gruppe der Ménner oder Frauen zu verlassen. In diesem Fall wire das Mitglied
gezwungen durch soziale Verdnderungen im Rahmen seiner Gruppe die eigene
Lebenssituation zu veridndern. Diese Extrema beziehen sich daher auf das Wech-
seln der Gruppenzugehorigkeit und die Verdnderung der Gruppe als Einheit oh-

ne diese zu verlassen.

Die bisherigen Ausfithrungen zur SIT beschreiben mogliche situative Bedingungen,

unter denen intergruppales und interpersonales Verhalten stattfinden kann. Menschli-

ches Verhalten in sozialen Kontexten ist auf diese Weise klar einzuordnen und vonei-

nander abgrenzbar. Damit sind die Voraussetzungen geschaffen, den eigentlichen Kern

der Theorie der sozialen Identitdt darzulegen. Die SIT setzt sich aus vier verschiedenen

theoretischen Konzepten iiber psychologische Prozesse zusammen, die miteinander ver-

bunden sind und sich wechselseitig beeinflussen. Es handelt sich hierbei um die Kon-

zepte ,,soziale Kategorisierung®, ,,soziale Identitit®, ,, sozialer Vergleich* und ,,soziale

Distinktheit®.
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Konzept der sozialen Kategorisierung

Unter sozialer Kategorisierung ist das Verhalten eines Individuums zu verstehen, die
Umwelt, bestehend aus Objekten, Subjekten und Ereignissen, in verschiedene Merk-
malsklassen (Kategorien) einzuordnen und damit der Komplexitit der Erscheinungen
eine bestimmte Ordnung zu verleihen (Tajfel, 1975). Kategorisierung bezeichnet daher
einen Prozess der Systematisierung und Strukturierung von Umweltgegebenheiten und
ist als eine Aktivitit des Individuums im Rahmen seiner Konstruktion von sozialer Rea-
litdt zu verstehen (Mummendey, 1984, S. 196). Ziel dieses Prozesses ist, es die Komp-
lexitdt der phdnomenalen Umwelt zu reduzieren und anhand gezielter Kategorien einer
Unterscheidung zuginglich zu machen. Die einzelnen Kategorien unterscheiden sich
zum einen durch die individuelle Merkmalsausprigung und zum anderen durch die Zu-
schreibung bestimmter Werte durch das Individuum. D.h. jede Kategorie ist beziiglich
ihrer Auspriagung von einer anderen unterscheidbar und besitzt eine spezifische Quali-
tat. Auch unterscheiden sich die Kategorien durch ihre unterschiedliche Wertigkeit vo-
neinander (Tajfel, 1975). Thre Wertigkeit wiederum ergibt sich aus der Interaktion des
Individuums mit dieser Gruppe in sozialen Begebenheiten. Die Art der Bewertung hat
nun einen unmittelbaren Einfluss auf das Verhalten und Urteilen innerhalb eines inter-
gruppalen Kontakts. Hierbei werden Unterschiede zwischen einzelnen Gruppen akzen-
tuiert und stirker wahrgenommen (,,inter-class effect*), wihrend die Unterschiede zwi-
schen den Elementen einer Kategorie unterschitzt werden (,,intra-class effect”) (Tajfel
& Wilkes, 1963).

Tajfel (1975) unterscheidet zudem zwei verschiedene Kategorisierungsphinomene.
Induktive Kategorisierung liegt dann vor, wenn von den Merkmalen eines Mitglieds
einer Gruppe auf die Merkmale aller Mitglieder dieser Gruppe geschlossen wird (z.B.
ein Deutscher trigt Lederhose = alle Deutschen tragen Lederhose). Im Gegensatz dazu
wird deduktiv kategorisiert, wenn Merkmale einer bestimmten Gruppe auf die Eigen-
schaften eines einzelnen Mitglieds dieser Gruppe iibertragen werden (z.B. alle Franzo-
sen sind Feinschmecker = Jacques ist Feinschmecker). Neben diesen Ubertragungsphi-
nomenen verstirken sich die oben beschriebenen kognitiven Verzerrungen bei der
Wahrnehmung von Gruppen mit eindeutigem Wertbezug. Gruppenvergleiche zwischen
Gruppen, die eine gravierende Wertedifferenz aufweisen, sind diesen Verzerrungen
gegeniiber besonders anfillig (Tajfel, 1975). Dieses Vorgehen hat zum Ziel, die beste-
henden Verhiltnisse zu festigen und die individuelle soziale Realitit zu stabilisieren.

Gleichzeitig neigt ein Individuum bei der Zuordnung von Mitgliedern zu bestimmten
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Kategorien bzw. Gruppen dazu fehlerhafte Zuordnungen vorzunehmen. So werden ne-
gativ besetzten Gruppen tendenziell zu viele Mitglieder, also auch solche, die eigentlich
nicht dieser Kategorie angehoren (,,Uberinklusivitit*), zugeordnet, wihrend es bei posi-
tiv besetzten Gruppen zu wenig sind und so Mitglieder, die eigentlich dieser Gruppe
angehoren, ihr nicht zugeteilt werden (,,Uberexklusivitit*).

Im Zusammenhang mit der Kategorisierung von Menschen in Gruppen muss auf die
Bedeutung von sozialen Stereotypien hingewiesen werden, die Tajfel (1975) in der
Theorie der sozialen Stereotype behandelt. Soziale Stereotypien sind mit sozialen Kate-
gorisierungen zu vergleichen, die von einer Vielzahl von Personen eines sozialen Sys-
tems geteilt werden. Die kognitiven Verzerrungen sind demzufolge nicht das alleinige
Produkt individuellen Urteilens und unabhingig von gesellschaftlichen Verhiltnissen,
sondern sind auch durch iibereinstimmende Auffassungen einer groen Gruppe von
Menschen, also sozialen Stereotypen, beeinflusst (vgl. Mummendey, 1984, S. 198).
Nach Tajfel (1978) unterstiitzen Stereotype die kognitive Strukturierung der Umwelt.
Sie vereinfachen die Wahrnehmung und eine stindige Neubewertung von Kategorien
entféllt. Stereotype sind fest gefiigte Wahrnehmungsmuster, die ebenfalls dazu beitra-
gen, dass ein bestehendes Wertesystem erhalten bleibt. Im Hinblick auf den Vergleich
von sozialen Gruppen werden drei weitere Funktionen unterschieden. Zunéchst die ,,so-
ziale Kausalitidt™ und die ,,soziale Rechtfertigung®, deren Funktion die Bewahrung einer
spezifischen Gruppenideologie ist. Die ,,soziale Differenzierung® wiederum bezieht sich
auf den Vergleich von Gruppen, in dem Mitglieder der Ingroup Stereotype zur Anwen-
dung bringen, die Vergleiche in eine fiir sie giinstige Art und Weise beeinflussen und im

Ergebnis die eigene Gruppe auf Kosten einer anderen besser darstellen.

Konzept der sozialen Identitit und des sozialen Vergleichs

Das Konzept der sozialen Identitit bezieht sich nun auf die unmittelbaren Auswirkun-
gen der sozialen Kategorisierung auf das Selbstkonzept eines Menschen. Durch die Ein-
teilung der Umwelt in abgrenzbare Klassen von Merkmalstrigern werden nicht nur an-
dere Menschen beziiglich ihrer Stellung in einer sozialen Welt verortet. Diese Eintei-
lung stellt ebenso die Definitionsgrundlage zur Bestimmung der eigenen sozialen Iden-
titdt dar. Unter sozialer Identitét versteht Tajfel (1978, S. 63) folgendes: ,,For the pur-
pose of this discussion, social identity will be understood as the part of an individual s

self-concept which derives from his knowledge of his membership of a social group (or
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groups) together with the value and emotional significance attached to that member-
ship.”

Neben dieser sozialen Identitit wird das Selbstkonzept eines Menschen durch indivi-
duelle Identitédtsanteile erginzt. Diese personliche Identitit existiert losgeldst von sozia-
len Kategorisierungen und bezieht sich auf Aspekte einer Person wie deren intellektuel-
le Fihigkeiten, personlichen Interessen und Vorlieben. Tajfel (ebd.) rdumt ein, dass
durch diese Ausfiihrungen keine erschopfende Beschreibung der Identitéit eines Men-
schen gegeben ist und der Fokus dieses Identitdtskonstruktes lediglich auf die Auswir-
kungen der sozialen Gruppenzugehorigkeit gerichtet sei. Da ein Mensch grundsitzlich
Mitglied einer Vielzahl von verschiedenen sozialen Gruppen ist (z.B. Mann, Ingenieur,
Vereinsmitglied etc.), setzt sich die soziale Identitédt aus einer Reihe von sozialen Teil-
identitidten zusammen. Welche dieser Identititsanteile in den Vordergrund treten, hingt
von der jeweiligen Situation ab, die auf dem Kontinuum ,,interpersonal - intergruppal
variiert. Das sich aus personlicher und sozialer Identitit zusammensetzende Selbstkon-
zept eines Menschen ist in diesem Zusammenhang als ,,System von Moderatorvariab-
len” (vgl. Mummendey, 1984, S. 199) zur Erklirung von individuellem Verhalten in
einer spezifischen Situation zu verstehen. Die Gestalt einer sozialen Identitdt eines
Menschen korrespondiert mit den individuellen Sichtweisen der Gruppen aus, denen
heraus sie sich entwickelt. Je positiver diese Gruppen kategorisiert werden, desto positi-
ver ist die soziale Identitit. Wie bereits beschrieben wird die Bewertung der eigenen
Gruppe maBigeblich durch den Vergleich mit anderen sozialen Gruppen beeinflusst und
dadurch tiberhaupt erst moglich. Zur Herstellung und Stabilisierung einer positiven so-
zialen Identitédt sind daher soziale Vergleiche erforderlich, die fiir die eigene Gruppe auf
relevanten Merkmalen giinstig ausfallen. Der positive Nutzen eines solchen Vergleichs
steigt mit dem Bedeutungsgehalt der Vergleichsdimension fiir die soziale Gruppe. Wiir-
den sich z.B. Gruppen von Studierenden der Psychologie zweier Universitidten mitei-
nander vergleichen, wire die Vergleichsdimension ,,Wissen iiber psychologische Zu-
sammenhénge* entscheidender als die Dimension ,,musikalische Fahigkeiten*. Wiirden
sich hingegen zwei Musikgruppen miteinander vergleichen, wire dies genau umgekehrt.
Neben der Vergleichsdimension spielt jedoch auch die Vergleichbarkeit der Gruppen
eine entscheidende Rolle, denn der Vergleich zweier Gruppen in Bezug auf eine be-
stimmte Vergleichsdimension birgt nur dann einen Nutzen, wenn diese Gruppe als un-
mittelbare Konkurrenz auf dieser Dimension angesehen wird. So wird, folgend dem

Beispiel ,,Studierende der Psychologie®, der Vergleich der Fihigkeit ,,Wissen iliber psy-
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chologische Zusammenhinge* dann als bedeutender wahrgenommen, wenn er zwischen
Studenten in etwa gleicher Studienphase stattfindet.

Diese Konzeptualisierung von sozialen Vergleichen basiert auf der Theorie der sozialen
Vergleiche von Festinger (1954), der sich jedoch stirker auf gruppeninterne Ver-
gleichsprozesse bezog, wihrend die SIT den Vergleich iiber Gruppengrenzen hinweg
fokussiert (vgl. Mummendey, 1984, S. 200). Eine der Hauptaussagen der SIT lautet
daher, dass Mitglieder einer Gruppe grundsétzlich nach einer positiven sozialen Identi-
tat streben und versuchen diese durch positive soziale Vergleiche mit anderen Gruppen

auf relevanten Vergleichsdimensionen herzustellen und zu sichern.

Konzept der positiven Distinktheit

Dieser Prozess der Herstellung und Sicherung einer positiven sozialen Identitdt wird im
Konzept der positiven Distinktheit weiter ausgefiihrt (Tajfel, 1978). Soziale Identitit
wird dabei nicht als eine statische Grofle aufgefasst, sondern ist einer stindigen dynami-
schen Verdnderung unterworfen (vgl. Mummendey, 1984, S. 202). Eine besondere Si-
tuation tritt nun ein, wenn die positive soziale Identitédt einer Gruppe und ihrer Mitglie-
der unmittelbar in Gefahr erscheint. Tajfel (1978) umschreibt diesen Zustand mit der
Begrifflichkeit der ,,ungesicherten sozialen Identitit. Um dieser Unsicherheit zu be-
gegnen und wieder zu einer gesicherten sozialen Identitit zu gelangen, bieten sich dem
Individuum nun verschiedene Moglichkeiten, auf die schon in der Beschreibung des
situativen Kontinuums ,,soziale Mobilitéit — soziale Verdnderung* eingegangen wurde.

Tajfel (1978, S. 64) beschreibt folgende Problemlésungsstrategien:

a. Im Sinne der sozialen Mobilitit verldsst das Gruppenmitglied die sozial unsiche-
re Gruppe und versucht Mitglied einer anderen Gruppe zu werden, mit der eine
gesicherte positive soziale Identitdt verbunden wird. Nach Mummendey (1984,
S. 203) lassen solche ,,Aufsteiger*- oder Assimilationsstrategien einzelner Mitg-
lieder die Intergruppenbeziehung unberiihrt.

b. Ist ein Gruppenwechsel aus objektiven (z.B. Geschlecht) oder subjektiven (z.B.
Wertekonflikt) Griinden nicht moglich, kann eine Verdnderung der Gruppen-
identitédt und der Beziehung zu anderen Gruppen angestrebt werden. Diese sozia-
len Veridnderungen fiihren zu einer Neuordnung der sozialen Verhiltnisse mit

dem Ziel einer besseren Position der Ingroup und schaffen eine neue Interpreta-
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tionsgrundlage fiir individuelle soziale Identitdtskonstruktionen. Soziale Verin-

derungen konnen unter Anwendung folgender Strategien erzielt werden:

- Negativ ausfallende Vergleiche mit anderen Gruppen werden ,,uminterpre-
tiert bzw. ,,umgepolt”. Ehemals Negatives erscheint so in einem ,,neuen
Licht* und wird plotzlich positiv bewertet.

- Neukonstruktion einer Vergleichsdimension auf der die Ingroup der Outg-
roup gegeniiber iiberlegen erscheint.

- Wechsel der Vergleichsgruppe mit dem Ziel einer Statuserhohung der eige-
nen Ingroup infolge eines Vergleichs mit einer neuen geringwertigen Outg-

roup, die deutlich unterlegen erscheint.

Tajfel und Turner (1979) bezeichnen diese Strategien als ,,soziale Kreativitit”. Allen
Verhaltensweisen ist gemein, dass sie auf die Sicherung der positiven sozialen Identitit
abzielen und auf Intergruppenvergleichen basieren. Mummendey (1984, S. 204) gibt
jedoch zu bedenken, dass zur Realisierung einer solchen Strategie nicht das einzelne
Individuum allein féhig ist, sondern ein Gruppenkonsens in Bezug auf die Strategie er-

forderlich ist.

Nach Beck (1992, S. 53) konnen an dieser Stelle nun die Kernaussagen der SIT stich-

punktartig zusammengefasst werden:

a. Personen sind bestrebt, eine positive soziale Identitiit herzustellen und aufrech-
tzuerhalten.

b. Eine positive soziale Identitit ist die Folge von positiv fiir die Ingroup ausfal-
lenden Vergleichen mit relevanten Outgroups auf bedeutenden Vergleichsdi-
mensionen.

c. Erscheint die soziale Identitidt gefihrdet (,,unsichere soziale Identitit®), kann
durch die Verdnderung der sozialen Verhiltnisse der Ingroup oder ein Hiniiber-
wechseln in eine positiver erscheinende Outgroup eine positive soziale Identitét

wiederhergestellt werden.
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8.1.2. Soziale Identitit und Akkulturation

Wie bereits im Rahmen der Darstellung zum ,,ABC der interkulturellen Bildung und
Sozialpsychologie* (Avci-Werning, 1999) erwihnt, kommt der Schule und insbesonde-
re den Lehrkriften die Aufgabe zu die Entwicklung einer positiven sozialen Identitét zu
fordern. Speziell Schiiler mit Migrationshintergrund haben in diesem Zusammenhang
besondere Akkulturationsleistungen zu erbringen, da sie hiufig zwischen verschiedenen
kulturellen Systemen und somit sozialen Identitdten wechseln und verschiedensten An-
forderungen gerecht werden miissen. Eine auf Bewahrung der individuellen sozialen
Identitédt abzielende Einstellung von Lehrkriften ist daher die Grundvoraussetzung fiir
einen gelingenden interkulturellen Unterricht, der jeder kulturellen Gruppe und jeder
kulturellen Identitit Wertschédtzung entgegen bringt.

Das Akkulturationsmodell von Berry (1990) setzt sich in diesem Zusammenhang diffe-
renziert mit moglichen Einstellungen zur Akkulturation auseinander. Dieses Modell
vereint verschiedene Zielvorstellungen des Zusammenlebens von kulturellen Gruppen

miteinander. Die unterschiedlichen Zielvorstellungen beziehen sich auf die Fragen:

a. Ist Kontakt zwischen kulturellen Gruppen erwiinscht?

b. Soll die individuelle kulturelle Identitét jeder Gruppen bewahrt werden?

Berry (1990) geht davon aus, dass beide Fragestellungen auf kontinuierlichen Skalen
beantwortet werden konnen (vgl. van Dick et al., 1997), woraus sich folgendes Akkultu-

rationsmodell ergibt:

Kontakt zu anderen kulturellen Gruppen?
Erhalt der kult. Identitit? | ja nein
ja Integration Separation/Segregation
nein Assimilation Marginalisierung

Abbildung 4: Akkulturations-Vorstellungen in Abhéingigkeit von Zielvorstellungen iiber Kontakt-
aufnahme und Identitiitsbewahrung nach Berry, Kim, Power, Young & Bujaki (1989, S. 187).

Unter Assimilation wird hierbei der Verlust der Minorititskultur durch einen Prozess
der Angleichung an die Majoritédtskultur, bis hin zur Nichtunterscheidbarkeit verstan-

den. Ehemals eigenstindige Kulturen 16sen sich in der Dominanzkultur auf. Die multi-
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kulturelle Gesellschaft ist in dieser Hinsicht ein Zustand den es zu iiberwinden gilt.
Marginalisierung hingegen ist eine selten vorzufindende Akkulturationsvorstellung.
Damit ist die Aufgabe der Minoritédtskultur ohne eine neue, andere Kultur anzunehmen
gemeint. Kulturell desinteressiert wird auch kein Kontakt zu anderen Gruppen gesucht.
Diese Form der Akkulturationsvorstellung ist in Bezug auf Deutschland zu vernachlis-
sigen (vgl. van Dick et al., 1997, S. 84). Ein Beispiel fiir Marginalisierung konnte die
Reservatsexistenz von Indianern oder auch den Inuits sein, die ohne groferen Kontakt
mit der Majorititskultur ihre eigene Kultur aufgrund zwanghaft verinderter Lebensbe-
dingungen weitgehend verloren haben. Separation bezeichnet den Zustand, in dem eine
kulturelle Minoritét keinen Kontakt zur Majorititskultur sucht und in Abgeschiedenheit
ihre kulturelle Identitit weitgehend unbeeinflusst beibehilt. Wird hingegen die kulturel-
le Minoritdt von der Majorititskultur gezielt auf Distanz gehalten und ein Kontakt ge-
mieden, so wird von Segregation gesprochen. Integration bedeutet nun, dass die kultu-
rellen Identitdten aller Gruppen einer Gesellschaft erhalten bleiben und regelmifBiger
und auf Gleichberechtigung basierender Kontakt und Austausch zwischen ihnen be-
steht. Wird diese Akkulturationsvorstellung von allen Mitgliedern einer kulturell hete-
rogenen Gesellschaft geteilt, entsteht ein gemeinsamer kultureller Rahmen — eine muli-
kulturelle Gesellschaft (vgl. ebd.).

Im Forschungskontext dieser Arbeit ist nun anzumerken, dass erfolgreicher interkultu-
reller Unterricht im Sinne des ,,ABC der interkulturellen Bildung und Sozialpsycholo-
gie® (Avci-Werning, 1999) nur zu leisten ist, wenn die Akkulturationseinstellung der
Lehrkraft integrativ ausgerichtet ist. Und nur dann ist eine motivationale Voraussetzung
erfiillt, um addquaten Unterricht durchzufiihren, der sich an den Erkenntnissen der Soci-
al Identiy Theory (Tajfel & Turner, 1979) orientiert. Unter dieser Perspektive ist das
Ziel interkultureller Bildung und Erziehung die Schaffung einer Gesellschaft, in der
kulturelle Heterogenitit als Bereicherung und nicht als Gefahr fiir die Majoritéitskultur

gesehen wird.

8.1.3. Zusammenfassung

Der Social Identity Ansatz betont die Bedeutung einer positiven sozialen Identitdt und
beschreibt eingehend die Herstellung und Sicherung im Kontext intergruppalen Ge-
schehens. Die Kenntnis von Prozessen der sozialen Kategorisierung, der sozialen Identi-
tat und des sozialen Vergleichs erlaubt dariiber hinaus Vorhersagen iiber das soziale

Verhalten in spezifischen Gruppensituationen des Schulalltags zu treffen. Daraus kon-
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nen Erkenntnisse abgeleitet werden mit denen die individuelle Identitdtsentwicklung
jedes Schiilers begleitet und ein Prozess der Integration im Sinne Berrys (1990) unters-
tiitzt werden kann. Voraussetzung fiir dieses Lehrerverhalten ist allerdings die Akzep-
tanz und Wertschitzung aller kultureller Gruppen der Gesellschaft, aufbauend auf einer
Akkulturationseinstellung, die dem Erhalt der kulturellen Identitit jeder kulturellen
Gruppe verpflichtet ist und Kontakt zwischen ihnen fiir wiinschenswert hilt. Die zu
entwickelnde Skala des Messinstruments versucht daher die Einstellung der Lehrkrifte
zur Frage der Integration von Menschen mit Migrationshintergrund zu erfassen und
leitet sich deduktiv aus der Theorie der Social Identity Theory (Tajfel & Turner, 1979)
und dem Akkulturationsmodell von Berry (1990) ab. Der Fokus wird dabei neben einer
gesamtgesellschaftlichen Perspektive speziell auf den Unterrichtskontext ausgerichtet
sein. Im weiteren Verlauf der Ausarbeitung wird diese Skala mit Skala A — , Integrati-
on* bezeichnet. Das Konstruktionsprinzip der einzelnen Items dieser Skala kann im

Anhang A eingesehen werden.

8.2. Theoretische Grundlage der Skala B — ,,Kooperation*

8.2.1. Kontakthypothese

Als einer der ersten Psychologen beschiftigt sich Allport (1954) in seinem Buch ,,The
Nature of Prejudice* mit der Wirkung von Vorurteilen auf menschliches Verhalten. Sein
Augenmerk war dabei auf das Verhiltnis von Minderheiten in der amerikanischen Be-
volkerung mit der Dominanzkultur des ,,weilen Amerikas* gerichtet. Er definiert Vor-
urteile aus einer funktionalen Perspektive als ,,eine Form von Feindseligkeit in zwi-
schenmenschlichen Beziehungen, die gegen ganze Gruppen oder gegen einzelne Mitg-
lieder solcher Gruppen gerichtet...[sind].” (Allport, 1971, S. 21) In der jiingeren Vorur-
teilsforschung werden Vorurteile als eine bestimmte Unterkategorie sozialer Einstellun-
gen aufgefasst und zeichnen sich dadurch aus, dass sie eine verbindliche Stellungnahme
iber einen Gegenstand oder Sachverhalt darstellen, ohne dass dem Vorurteilstriger die
empirische Sachstruktur des Gegenstandes oder Sachverhaltes ausreichend objektiv und
differenziert bekannt ist (vgl. Thomas, 1994, S. 228). Vorurteile besitzen fiir den Triger
eine Reihe wichtiger psychischer Funktionen und werden im Zusammenhang mit der
SIT besonders in Bezug auf die soziale Kategorisierung und den sozialen Vergleich
wirksam. Nach Thomas (ebd.) dienen sie zur kognitiven Orientierung in einer komple-

xen Welt und reduzieren diese soweit, dass sie leicht kategorisiert und interpretiert wer-
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den kann (,,Wissensfunktion*). Vorurteile dienen dariiber hinaus der Anpassung an die
aktuellen Lebensbedingungen (,,Anpassungsfunktion®). Durch die Ubernahme vorherr-
schender Meinungen, Werte- und Normvorstellungen wird versucht, die Anerkennung
der Person als integrativer Bestandteil einer Gruppe sicher zu stellen und Ausgrenzung
oder Bestrafung zu vermeiden. Im Kontext des sozialen Vergleichs (vgl. Kap. 8.1) zur
Sicherung einer stabilen und positiven sozialen Identitdt kommt den Vorurteilen eine
,2Abwehrfunktion zu. Durch Abwertung und Diskriminierung anderer Personen oder
Gruppen wird die eigene Identitit aufgewertet und Schuldgefiihle infolge dieses Han-
delns werden durch irrationale Erkldrungen abgewehrt. Diese Erkldrungen sind Be-
standteil eines charakteristischen Vorurteilssystems einer sozialen Gruppe. Wird dieses
System durch ein Gruppenmitglied zur Anwendung gebracht, unterstreicht er hiermit
seine Zugehorigkeit zur Gruppe (,,Selbstdarstellungsfunktion*). Da jede soziale Gruppe
ein derartiges Vorurteilssystem besitzt, dienen diese Systeme auch der Abgrenzung un-
tereinander (,,Abgrenzungsfunktion*). Personen mit gleichen Vorurteilen erleben sich
als zusammengehorig und bilden sozusagen eine ,,Vorurteilsgemeinschaft. Letztend-
lich kommt den Vorurteilen eine ,,Steuerungs- und Rechtfertigungsfunktion® zu. Durch
sie wird das Verhalten gegeniiber spezifischen Subjekten, Objekten oder Sachverhalten
gesteuert. Mogliche negative Verhaltenskonsequenzen konnen dann vor sich und ande-
ren durch die Anwendung von Vorurteilen rechtfertigt werden. Zusammengefasst die-
nen Vorurteile der Erfassung und Interpretation von Umwelt und fithren zu einer positi-
ve soziale Identitit (vgl. Thomas, 1994, S. 229). An dieser Aufzéhlung wird deutlich,
wie umfangreich die funktionellen Zusammenhénge von stereotypen Vorurteilen in un-
serer immer komplexer werdenden Welt sind.

Nach Thomas (1994, S. 228) besagt die von Allport (1954) aufgestellte Kontakthypo-
these in allgemeiner Form: ,,Zunehmende Interaktionen der Gruppenmitglieder [ver-
schiedener Gruppen] fiihren zu vermehrten und differenzierteren gegenseitigen Kenn-
tnissen. Dies erhoht die erlebte Ahnlichkeit und intensiviert die Gefiihle der gegenseiti-
gen Sympathie, wodurch Vorurteile abgebaut werden.* Diese Hypothese wurde in einer
Reihe von Untersuchungen iiberpriift (vgl. Allport, 1954; Amir, 1969; Pettigrew, 1998;
Sherif, 1966), es stellte sich jedoch heraus, dass nur unter bestimmten Voraussetzungen
eine Abnahme von Vorurteilen zu verzeichnen war. Bereits in seiner ersten Arbeit zur
Kontakthypothese aus dem Jahre 1954 benannte Allport eine Reihe von Variablen, die

einen Einfluss auf die Kontaktsituation ausiiben und die es in ihrer Wirkung zu iiberprii-
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fen gelte. Diese Einfliisse sind in eine Vielzahl von quantitativen und qualitativen Va-

riablen aufgeteilt (Allport, 1971, S. 267):

a. Quantitative Aspekte von Kontakt: Haufigkeit, Dauer, Anzahl der teilnehmen-
den Personen, Abwechslung

b. Statusaspekte von Kontakt: Niedriger, gleicher oder hoherer Status eines Mitg-
lieds oder der Gruppe der das Mitglied angehort

c. Rollenaspekte von Kontakt: Uber- oder untergeordnete Rollen (z.B. Herr —
Diener, Arbeitgeber — Arbeitnehmer), Wettbewerb oder Kooperation

d. Den Kontakt umgebende soziale Atmosphire: Gesellschaftliches Umfeld (Ras-
sentrennung oder Gleichheit), Freiwilligkeit oder Unfreiwilligkeit des Kontak-
tes, natiirliche oder kiinstliche Kontaktsituation, intergruppaler oder interperso-
naler Kontakt, intensiver oder oberflachlicher Kontakt

e. Personlichkeit, die den Kontakt erfahrt: Grofe, kleine oder mittlere anfiangliche
Vorurteilsbehaftetheit, stabile oder instabile Personlichkeit, Vorerfahrungen der
Person mit der betreffenden Gruppe, Alter und Bildung

f. Kontaktbereiche: Zufallskontakt, Nachbarschaftskontakt, Berufskontakt, Frei-
zeitkontakt, religioser Kontakt, Vereinskontakt, politischer Kontakt, Missions-

kontakte zwischen Gruppen

Weiterfithrend geht Allport (1971) auf eine Reihe von Untersuchungen ein, in denen
Kontakt zu einer Verminderung der Vorurteile zwischen Gruppen gefiihrt hat. Einen
speziellen Forschungsschwerpunkt stellen in diesem Kontext die Untersuchungen von
Berufskontakten zwischen farbigen und weilen amerikanischen Soldaten dar. Eine die-
ser Untersuchungen bezog sich auf die Frage, ob weille Soldaten die Einrichtung von
Truppenverbinden mit Mitgliedern verschiedener Hautfarbe begriilten oder diese ab-
lehnten.

Die Ergebnisse der Befragung offenbarten, dass weille Soldaten, die keinen oder nur
seltenen Kontakt mit farbigen Soldaten aufwiesen, gegen diese Einrichtung votierten,
withrend mit zunehmendem Kontakt auch die Zustimmung anstieg (Allport, 1971, S.
282). Dass hiufiger Kontakt allein jedoch nicht ausreicht, um Vorurteile und Feindse-
ligkeiten zwischen verschiedenen Gruppen zu mindern, sondern im Gegenteil sogar
noch verstarkend wirken kann, zeigt eine andere Untersuchung von Allport (1971, S.

275). Das Forschungsinteresse galt hierbei der Einstellung von weillen Biirgern der
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Stadt Chicago gegeniiber schwarzen Biirgern, die sich aufgrund verbesserter dkonomi-
scher Verhiltnisse zunehmend in den Stadtvierteln der weillen Bevolkerung ansiedelten.
Dies fiihrte zu einer steigenden Anzahl von schwarzen Bewohnern in Stadtteilen, die
zuvor allein von weiflen Amerikanern bewohnt wurden. Hierbei vollzog sich die Bewe-
gung der schwarzen Bevilkerung vom so genannten ,,schwarzen Giirtel* der Stadt hin
zu den angrenzenden Bezirken.

Im Rahmen dieser Untersuchung wurden nun die weil3en Stadtbewohner, unterteilt nach
Bezirken in denen sie lebten, befragt. Die Ergebnisse zeigten, dass die Intensitét feind-
seliger Gefiihle von der Entfernung des Wohnortes vom ,,schwarzen Giirtel*“ abhéngig
war. D.h. je ndher diese Weillen der Gruppe der Schwarzen waren und dadurch hiufige-
ren Kontakt hatten bzw. je intensiver die subjektive Gefdhrdung der Lebensverhiltnisse
durch einen méglichen Zuzug erlebt wurde, desto negativer fielen die AuBerungen aus
(weitere Untersuchungen siehe Allport, 1971). Dass Kontakt also kein Allheilmittel ist
und nur unter bestimmten Voraussetzungen zu einem Abbau von Vorurteilen fiihrt, war
Allport (1971, S. 285) bewusst und fiihrte zu folgender einschrinkender Aussage:
,vorurteile konnen (wenn sie nicht tief in der Personlichkeitsstruktur des einzelnen
verwurzelt sind) durch einen Kontakt mit gleichem Status zwischen Majoritidten und
Minderheiten in der Anstrebung gemeinsamer Ziele verringert werden. Die Wirkung ist
sehr viel groBer, wenn der Kontakt durch 6ffentliche Einrichtungen unterstiitzt wird (das
heifft durch Gesetz, Sitte und Ortliche Atmosphire), und vorausgesetzt, der Kontakt
fiihrt zur Entdeckung gemeinsamer Interessen und der gemeinsamen Menschlichkeit
beider Gruppen.*

Somit lassen sich folgende Einschrankungen bzw. notwendige Voraussetzungen zur

Reduktion von Vorurteilen durch Kontakt nach Allport (1971) isolieren:

a. gleicher Status der interagierenden Gruppen
b. gemeinsame Ziele im Rahmen des Kontaktes
c. keine Konkurrenz

d. autoritire Sanktionen dieses Kontaktes

Die Kontakthypothese von Allport (1954) ist bis heute ein bedeutender theoretischer
Zugang zur Erforschung von Vorurteilen und deren Einfliisse auf Intergruppenkonflikte.
In einer Vielzahl von Untersuchungen wurden weitere Spezifikationen dieser Theorie

entwickelt, auf die im weiteren Verlauf dieses Kapitels ndher eingegangen wird. Neben
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dieser vielfiltigen Forschung wurde die Kontakthypothese jedoch auch immer wieder
als widerlegt beschrieben, wobei bis heute keine wissenschaftliche Publikation zu fin-
den ist, die sich dieser Aufgabe explizit stellt. Vielmehr wird beildufig erwihnt, es gibe
eine Reihe von Untersuchungen, die dies bestdtigten, ohne diese zu benennen (z.B.
Thimmel, 2004) oder die daraus abgeleiteten Einschrinkungen gleichen denen Allports
und die Verfasser offenbaren damit eine ungenaue Kenntnis der Originalliteratur.

Um dieser Kritik zu begegnen, wird an dieser Stelle auf eine Metaanalyse von Pettigrew
& Tropp (2006) verwiesen, die sich explizit auf Untersuchungen zur Kontakthypothese
nach Allport (1954) bezieht. In dieser Metaanalyse wurden die Ergebnisse von 515 Stu-
dien ausgewertet an denen insgesamt 250.493 Personen aus 38 Nationen teilgenommen
haben. 93% dieser Studien bestdtigen die negative Abhédngigkeit von Kontakt und der
Reduktion von Vorurteilen. Ihren Berechnungen zufolge wiren daher 7000 Studien (p <
5%) die keinen Effekt nachweisen notig, um die ermittelte Signifikanz der untersuchten
Studien zu widerlegen. Seit der Veroffentlichung dieser Metaanalyse werden die Ergeb-
nisse in einer Vielzahl von Beitrigen zur Kontakthypothese erwihnt und bestédtigen das
Zutreffen dieser Hypothese deutlich.

Bereits im Jahre 1998 hat Pettigrew eine erweiterte Theorie des Intergruppenkontaktes
auf der Basis der Kontakthypothese von Allport (1954) veroffentlicht, in der er vier un-

terscheidbare Prozesse zur Verbesserung der Intergruppenbeziehung postuliert:

a. Prozess der Informationsvermittlung: Die Intergruppenbeziehung verbessert
sich, wenn im Verlauf des Kontaktes neue Informationen iiber die ,,outgroup*
generiert und integriert werden konnen (vgl. Stephan & Stephan, 1984).

b. Prozess der Verhaltensmodifikation: Fiihrt ein intensiver Kontakt mit einer
,outgroup“ zu neuen Verhaltensweisen und fiithren diese wiederum zu neuen Er-
fahrung mit dieser Gruppe, kann eine Reduktion von Vorurteilen erfolgen. Hiu-
figer Kontakt unter Anwendung neuer Verhaltensweisen festigt diese Veridnde-
rung.

c. Prozess der emotionalen Bindung: Pettigrew (1998) betont hiermit die Bedeu-
tung von Emotionen im Kontext von Intergruppenkontakten. Werden Kontakte
von positiven Emotionen begleitet, wirkt dies forderlich auf die Reduktion von

Vorurteilen.
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d. Prozess der Neubeurteilung der Ingroup: Im Verlauf eines Intergruppenkontak-
tes sollten nicht nur die Einstellungen zur Outgroup, sondern auch die Sichtwei-

sen in Bezug auf die Ingroup revidiert werden.

Neben diesen prozessualen Aspekten der Reduktion von Vorurteilen im Verlauf eines
Intergruppenkontaktes werden in der erweiterten Theorie des Intergruppenkontaktes
Aussagen iiber den wichtigen Aspekt der Generalisierung von Einstellungsédnderungen
vorgenommen. In diesem Zusammenhang werden drei Typen der Generalisierung be-

schrieben:

a. ,,Generalisierung iiber Situationen*: Eine Generalisierung von verdnderten Ver-
haltensweisen und Einstellungen gegeniiber einer Outgroup findet erst infolge
mehrmaligen Kontaktes statt. Hierbei ist vorausgesetzt, dass der Kontakt mit po-
sitiven Emotionen bzw. einer positiven Konsequenz verbunden ist.

b. ,,Generalisierung auf die Outgroup*: Findet eine Kontakt zwischen Mitgliedern
verschiedener Gruppen auf interpersonaler Ebene statt, werden positive Erfah-
rungen dieser Kontaktsituation nicht generell auf die Herkunftsgruppen iibertra-
gen und bestehende Vorurteile gegeniiber diesen Gruppen bleiben unbeeinflusst.
Kommt es jedoch zu einer Dekategorisierung (vgl. Brewer & Miller, 1984) oder
Rekategorisierung (vgl. Gaertner et al., 1993), nachdem eine saliente Gruppensi-
tuation geschaffen wurde, kann eine Generalisierung stattfinden.

c. ,.Generalisierung auf andere Outgroups: Unter dieser Generalisierung wird die
Ubertragung positiver Erfahrungen und verbesserter sozialer Einstellungen auf
eine Vielzahl von Minderheitengruppen, auf der Basis eines intensiven freund-
schaftlichen Kontaktes zu lediglich einem einzigen Mitglied einer dieser Min-

derheitengruppen verstanden (vgl. Avci-Werning, 2004, S. 84).

Pettigrew (1998) erweitert damit die Kontakthypothese von Allport (1954) um einige
entscheidende Gesichtspunkte. Speziell die Einfiihrung von Aspekten im Kontext der
Generalisierung von veridnderten Einstellungen zu Gruppen ist hierbei von besonderer
Bedeutung. Deutlich wird anhand dieser Veroffentlichung aus dem Jahre 1998 aber
auch, dass die urspriingliche Kontakthypothese zwar in ihrer Urfassung durch neuere

Forschungsergebnisse entscheidend weiterentwickelt und modifiziert wurde, jedoch
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immer noch von gro3er Bedeutung fiir die sozialpsychologische Intergruppenforschung

ist.

8.2.2. Ubertragung der Kontakthypothese auf die schulische Situation

Bisher sollte deutlich geworden sein, dass allein der Kontakt zwischen Gruppen nicht zu
einer Abnahme der gegenseitigen Vorurteile und unter bestimmten Bedingungen sogar
im Gegenteil zu diskriminierenden Verhaltensweisen fiihrt. Bereits von Allport (1954)
wurden situative Voraussetzungen geschildert, um positive Effekte auf stereotype Ein-
stellung zu erzielen. Diese wurden durch Pettigrew (1998) in der erweiterten Theorie
des Intergruppenkontaktes weiterfithrend spezifiziert. Auf dieser theoretischen Basis
beschreibt Avci-Werning (1999) in ihrem ,,ABC-Modell der interkulturellen Bildung
und Sozialpsychologie* (vgl. Kap. 4.5) verschiedene Faktoren, die zu beriicksichtigen
sind, um intergruppale Konflikte im Schulkontext durch Kontakt zwischen Schiilern
unterschiedlicher kultureller Herkunft zu reduzieren. Hierbei folgt sie den Bedingungen,
die Amir (1969) in einer Analyse zur Umsetzung der Kontakthypothese in Schulen be-
schreibt. Diese Analyse befasst sich speziell mit der Reduktion von kulturellen Konflik-
ten infolge adidquater Kontaktsituationen. Da sich Amir (1969) speziell auf den israe-
lisch-paldstinensischen Konflikt bezieht, verwendet er den Begriff der ,,Ethnie®. Die
genannten Bedingungen sind jedoch uneingeschrinkt auch auf die vorliegende Arbeit
tibertragbar. Nach Amir (1969; zitiert nach Avci-Werning, 2004, S. 81) konnen folgen-
de Bedingungen fiir den Abbau von intergruppalen Konflikten tabellarisch dargestellt

werden:

Tabelle 1: Situative Bedingungen fiir den Abbau von Konflikten (Amir, 1969; zitiert nach Avci-
Werning, 2004, S. 81).

Giinstige Bedingungen Ungiinstige Bedingungen
Gleicher Status der interagierenden Perso- | Wenn als Folge des Kontaktes der Status
nen verschiedener Ethnien. einer der Gruppen sinkt.

Wenn der Kontakt zwischen Mitgliedern der | Wenn Mitglieder der Minoritit einen
Mehrheitengruppe mit solchen der Mitglie- | niedrigeren sozialen Status haben oder
dern der Minderheitengruppe stattfindet, die | hinsichtlich wichtiger Merkmale der
innerhalb der Gesellschaft einen hohen Sta- | Mehrheitengruppe unterlegen sind.

tus haben.

Wenn Autoritiaten oder die soziale Atmos-
phére den Kontakt positiv beeinflussen.

Wenn in einer Gruppe moralische oder
ethische Normen herrschen, die denen
der anderen Gruppe zuwider sind.
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Giinstige Bedingungen

Ungiinstige Bedingungen

Wenn der Kontakt eher personlich als ober-
flachlich ist.

Wenn sich Mitglieder einer Gruppe in
einer frustrierenden Situation befinden,
z.B. einer Niederlage oder einer schlech-
ten 0konomischen Situation — die andere
Gruppe kann in einer solchen Situation
zum ,,Siindenbock* gemacht werden.

Wenn der Kontakt angenehm ist und belohnt
wird.

Wenn der Kontakt unangenehm und
spannungsgeladen ist.

Wenn die Mitglieder beider Gruppen inner-
halb der Kontaktsituation eine wichtige Ak-
tivitdt miteinander bestreiten oder ein ge-

Wenn in der Kontaktsituation ein Wett-
bewerb zwischen den interagierenden
Gruppen entsteht.

meinsames Ziel verfolgen, welches hoher
angesehen wird als die personlichen Ziele
der einzelnen Gruppen, z.B. Kooperation.

Avci-Werning (2004) bemerkt in diesem Zusammenhang, dass eine Verdnderung der
Einstellung nicht unbedingt eine Umkehr der bestehenden Verhiltnisse darstellen muss,
sondern auch im Sinne einer verminderten Intensitit der Ablehnung oder Feindseligkeit
zu verstehen ist. Auch werden Veridnderungen, die im schulischen Kontext aufgrund
spezieller Anstrengungen der Lehrkrifte erreicht werden, nicht immer generalisiert und
die verbesserte Einstellung zu einer anderen Gruppe kann auf diesen Bereich beschrinkt

sein.

8.2.3. Zusammenfassung

Vorurteile und diskriminierendes Verhalten zwischen Gruppen konnen durch gezielt
initiierte Kontakte reduziert werden. Sind die situativen Voraussetzungen ungiinstig
gestaltet, kann es jedoch auch zu einer Verfestigung bzw. zu einer Verschiarfung der
Konflikte zwischen den Gruppen kommen. Um durch einen Kontakt zwischen Gruppen
gegenseitige Einstellungen positiv und nachhaltig zu beeinflussen, miissen eine Reihe
von situativen Faktoren beriicksichtigt werden. Im Alltag konnen Begegnungen zwi-
schen Mitgliedern verschiedener Gruppen nur selten so gezielt kontrolliert werden.
Hingegen bietet Schule als Ort vielféltiger und hiufiger Kontakte zwischen Menschen
verschiedenster kultureller Identitit giinstige Voraussetzungen fiir die Entwicklung de-
rartiger Kontaktsituationen. Werden an diesem Ort die verschiedenen theoretischen

Hinweise der vorgestellten Theorien beriicksichtig und angewandt (Allport, 1954; Amir,
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1969; Avci-Werning, 1999, 2004; Pettigrew, 1998), konnen kooperative Gruppenkon-
takte zu einer verbesserten Intergruppenbeziehung zwischen verschiedenen kulturellen
Gruppen fiihren.

Mit der zweiten zu entwickelnden Skala des Messinstruments soll daher erfasst werden,
wie umfangreich und wie differenziert interkulturelle Kooperationskontakte im Rah-
men des Unterrichts durch die Lehrkraft angeboten werden. Die Items dieser Skala wer-
den deduktiv aus der erweiterten Theorie des Intergruppenkontaktes von Pettigrew
(1998) und den Beschreibungen der situativen Bedingungen von Amir (1969) abgeleitet
(siche Anhang A). Im weiteren Verlauf der Ausarbeitung wird diese Skala mit Skala B

— ,,Kooperation* bezeichnet.

8.3. Theoretische Grundlagen der Skala C - ,,Informationsvermittlung*

8.3.1. Zusammenhang von Wissen und Einstellung

Die theoretische Basis der dritten Skala des zu entwickelnden Messinstrumentes bezieht
sich auf Methoden der Informationsvermittlung zur Reduktion von Intergruppenkonflik-
ten. Ziel dieses Vorgehens ist es spezifische Informationen iiber andere Kulturen zu
vermitteln, um so ein besseres Verstindnis fiir das Verhalten und Erleben von Mitglie-
dern dieser Gruppen zu ermoglichen. Dem liegt die Erkenntnis zu Grunde, dass konf-
likthafte Intergruppenbeziehungen durch stereotype Einstellungen und Vorurteile ge-
prigt sind und durch diese aufrechterhalten werden. Im Kontext der Kontakthypothese
(Allport, 1954) und der Social Identity Theory (Tajfel & Turner, 1979) wurde bereits
auf die Funktion von Stereotypien und Vorurteilen innerhalb eines Intergruppenverglei-
ches eingegangen. Sie dienen der Strukturierung der sozialen Welt, betonen Unterschie-
de zwischen Gruppen und sichern die positive soziale Identitit der eigenen Gruppe.
Bereits in den 1930er und 1940er Jahren konnte in verschiedenen Studien ein Zusam-
menhang von Wissen iiber eine Outgroup und der Einstellung zu dieser Gruppe nach-
gewiesen werden. Hierbei zeigte sich, dass eine positive Einstellung gegeniiber einer
Outgroup u. a. von dem Wissen iiber kulturelle Hintergriinde dieser Gruppe abhéngt
(Bolton, 1935; Nettler, 1946; Reckless & Bringen, 1933).

Nach Stephan und Stephan (1984) kann dieser Zusammenhang anhand von drei Mode-

ratorvariablen erkliart werden:
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Intergruppenangst

Das Ausmall an Wissen iiber eine andere Gruppe wirkt sich unmittelbar auf die Inter-
gruppendngstlichkeit aus (vgl. Stephan & Stephan, 1984, S. 239). Intergruppenangst ist
in diesem Kontext als die Besorgnis einer Person vor einem Kontakt mit einer Gruppe
zu verstehen, deren Verhalten aufgrund der Unkenntnis nicht vorhergesagt werden
kann. Die Person befiirchtet in einem Kontakt nicht addquat reagieren zu kénnen und
die Kontaktsituation erscheint subjektiv unkontrollierbar. Ein Versagen wiirde letztlich
die eigene soziale Identitit gefihrden und wird aus diesem Grund vermieden (Stephan
& Stephan, 1985). Geringe Kenntnis tiber eine andere Gruppe kann daher zu einer Ver-
meidung des Kontaktes mit dieser Gruppe und zu einem Anstieg der Angste, die sich
auf diesen Kontakt beziehen, fithren. Das Ausmal} der Intergruppenangst hingt neben
dem Wissen auch von zuriickliegenden Kontakterfahrungen mit dieser Gruppe und von
situativen Faktoren der Kontaktsituation ab. Je negativer die bestehenden Kontakterfah-
rungen sind und je deutlicher die Situation durch einen Wettstreit um knappe Ressour-
cen geprigt ist, desto groBer ist die Intergruppeniingstlichkeit. Vorurteile und stereotype
Einstellungen stellen in diesem Kontext den Versuch eines Menschen dar, die Angst zu
erkldren und zu kontrollieren, die durch die Unkenntnis hervorgerufen wird (Stephan &

Stephan, 1984).

Angenommene Unterschiedlichkeit

Weiterhin wirken sich fehlende Informationen einer Ingroup iiber eine Outgroup auf
soziale Vergleiche mit dieser Outgroup aus (vgl. Stephan & Stephan, 1984, S. 240).
Wie bereits eingehend beschrieben (vgl. Kap. 8.1.1), dienen derartige Vergleiche zur
Herstellung und Stabilisierung der positiven sozialen Identitét jedes Menschen und sind
elementarer Bestandteil der sozialen Kategorisierung und Strukturierung der sozialen
Umwelt. Grundsitzlich konnen diese Vergleiche in zwei unterschiedliche Teilverglei-
che unterteilt werden. Zum einen werden einzelne Mitglieder miteinander verglichen
und zum anderen wird ein Vergleich von unterschiedlichen Gruppen vorgenommen. Bei
jedem dieser Teilvergleichsprozesse treten nun kognitive Verzerrungen auf (vgl. Tajfel
& Wilkes, 1963), die Stephan und Stephan (1984) auf ein Defizit an diesbeziiglicher
Information zuriickfithren. Mitglieder einer Gruppe werden somit als dhnlicher wahrge-
nommen als sie es tatsidchlich sind, wihrend Unterschiede zwischen den Gruppen iiber-
akzentuiert werden. Diese Effekte wurden in zahlreichen Studien nachgewiesen (ebd. —

Theorie der Reizklassifikation). So konnten u. a. Byrne und Wong (1962) zeigen, dass

57



Theoretische Grundlagen

weille Amerikaner mit starken Vorurteilen gegeniiber schwarzen Amerikanern grofere
Unterschiede zwischen sich und einem schwarzen Fremden feststellten als dies gegenii-
ber einem ebenso fremden weilen Menschen der Fall war.

Neben unzureichender Information {iiber eine Gruppe fiihren Stephan und Stephan
(1984, S. 241) derartige kognitive Verzerrungen auf die Neigung zuriick nur diejenigen
Merkmale einer Gruppe oder eines Mitgliedes einer Gruppe wahrzunehmen, die das
bestehende Merkmalssystem bestidtigen (,,biased encoding®). Dadurch wird der
selektive Fokus der Aufmerksamkeit auf negativ bewertete Gruppenunterschiede und
die Merkmale von Gruppenmitgliedern gelenkt, in denen sich alle tatsdchlich @hnlich
sind. Merkmale, die den bestehenden Annahmen widersprechen wiirden, werden
hingegen ausgeblendet.

Dieses kognitive Verhalten ist zudem Grund dafiir, warum wihrend eines inadiquaten
Kontakts mit Gruppen oder deren Mitgliedern nur in geringem Ausmaf} neue Informa-

tionen gewonnen werden und eine Reduktion von Vorurteilen nicht stattfindet.

Stereotypisierungen

Einen dritten Grund dafiir, dass Unwissenheit zu Vorurteilen fiihrt, sehen Stephan und
Stephan (1984, S. 241) in der Anwendung von Stereotypien. Danach fiihrt ein Defizit an
Informationen zu unvollstindigen Gruppenbeschreibungen, die dann mit Informationen
von gruppenintern gebrduchlichen Stereotypien komplettiert werden. Stereotypien stel-
len nach Stephan und Stephan (ebd.) eine Vereinfachung der sozialen Realitédt dar. In
Bezug auf soziale Gruppen werden einzelne Eigenschaften iibergeneralisiert. Es wird
auf diese Weise nur eine kleiner Ausschnitt der individuellen Charakteristik einer Grup-
pe wahrgenommen. Stereotypien iiberdecken in ihrer Generalisierung so auch gerade
diejenigen Merkmale einer Gruppe, die den bereits angesprochenen kognitiven Verzer-
rungen widersprichen. Mitglieder einer Gruppe werden daher nicht als individuell un-
terschiedliche Menschen mit jeweils einzigartigen Entwicklungsverldufen wahrgenom-
men, sondern vielmehr unter einem bestehenden Gruppenstereotyp subsumiert. Stereo-
typien verhindern somit eine objektive Wahrnehmung sozialen Geschehens. Gleichzei-
tig sind sie so gestaltet, dass die Unterschiedlichkeit von Gruppen untereinander iiber-
akzentuiert wird und bestehende Gemeinsamkeiten unterschlagen werden. Stereotype
sind daher zugleich Ursache und Ergebnis der sozialen Kategorisierung. In verschiede-

nen Studien konnte gezeigt werden, dass die gezielte Vermittlung von Informationen
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sich auf Stereotypien auswirkt und zu einer Revidierung der stereotypen Einstellung

gegeniiber Gruppen fithren kann (vgl. Fiske, 1982; Nisbett & Borgida, 1975).

8.3.2. Kausales Modell von Unwissenheit und Vorurteil

Stephan und Stephan (1984, S. 244) fassen daher zusammen, dass Unwissenheit in Be-
zug auf eine spezifische Gruppe (1) zu Angst vor einem Kontakt mit Mitgliedern der-
selben fiihrt. Dariiber hinaus treten (2) gehiuft soziale Vergleiche auf, in deren Ergeb-
nissen Gruppenunterschiede akzentuiert, Unterschiede zwischen Mitgliedern dieser
Gruppe nicht wahrgenommen sowie (3) negative Stereotypien begiinstigt und aufrech-
terhalten werden. Unwissenheit hat demnach einen indirekten Effekt auf Vorurteile, der
durch die drei beschriebenen Moderatorvariablen ,,Intergruppenangst®, ,,angenommene
Unterschiedlichkeit* und ,,Stereotypisierung* erkliart werden kann. Aus dieser Annahme
entwickeln Stephan und Stephan (1984) ihr kausales Modell von Unwissenheit und

Vorurteil, welches wie folgt gestaltet ist:

ANXIETY &
FRUSTRATION

IGNORANCE T—— __  ASSUMED

\ DISSIMILARITY

LACK OF STEREOTYPING

CONTACT ™~
= PREJUDICE

Abbildung 5: Kausales Modell der Rolle von Unwissenheit als ein Grund fiir Vorurteile (Stephan
& Stephan, 1984, S. 244).

Die Autoren geben dabei zu bedenken, dass es sich hierbei um eine vereinfachende Mo-
dellannahme handelt. Faktoren, die ebenfalls einen Einfluss auf Vorurteile ausiiben,
jedoch nicht von Unwissenheit beeinflusst sind, werden ebenso ausgespart wie Fakto-
ren, die sich auf den Kontakt mit einer Outgroup und die Stereotypisierung auswirken.
Auch die unidirektionale Gestaltung ist zu hinterfragen, denn speziell die Beziehungen
zwischen ,,Kontakt* und ,,Unwissenheit* wie auch zwischen ,,Stereotypisierung® und
,Vorurteil“ werden so in ihrer Wechselwirkung nicht erfasst. Somit ist dieses Modell
der ausschlieBliche Versuch, die bereits erlduterte Beziehung von ,,Unwissenheit* und
, Vorurteilen* graphisch darzustellen.

Der in diesem Modell beschriebene Zusammenhang von ,,Kontakt®, ,,Unwissenheit iiber

kulturelle Hintergriinde* und ,,Vorurteile gegeniiber einer Outgroup® wurde im Jahre
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1984 von Stephan und Stephan (1984, S. 245) an einer High-School in Las Cruces
(New Mexico/ USA) an einer Stichprobe von 107 anglo-amerikanischen Schiilern und
132 Schiilern mexikanischer Abstammung (,,Chicanos‘‘) untersucht. Zusitzlich wurde in
dieser Untersuchung der Einfluss von Einstellungen der Eltern und des Freundeskreises
auf den Kontakt eines Schiilers mit der jeweils anderen Gruppe und die Einstellungen

zu ihr gemessen. Das folgende Pfadmodell stellt die Ergebnisse dieser Untersuchung

dar:
FRIENDS' KNOWLEDGE OF
ATTITUDES CHICANO CULTURE
50
24
9
CONTACT 5 ATTITUDES
WITH . ~
CHICANOS : = TOWARD
CHICANOS
///.I_?/,///
PARENTS'
ATTITUDES

Abbildung 6: Pfadmodell fiir anglo-amerikanische Schiiler (Stephan & Stephan, 1984, S. 245).

Wie zu ersehen ist, konnte die Untersuchung nachweisen, dass eine signifikante Bezie-
hung zwischen dem Wissen iiber eine Outgroup und der positiven Einstellung (r = .24)
zu dieser Gruppe besteht. Ebenso korreliert der Kontakt mit Schiilern mexikanischer
Abstammung mit dem Wissen iliber die kulturellen Hintergriinde dieser Gruppe
(r =.19). Der in vielen Studien bereits ermittelte Zusammenhang von Kontakt und Ein-
stellung zu einer Gruppe (r = .25) konnte ebenfalls repliziert werden. Interessant ist,
dass die Einstellung der Eltern sich zwar auf die Einstellung der Kinder (r = .17) aus-
wirkt, jedoch nicht auf den Kontakt. Im Gegensatz dazu hat der Freundeskreis einen
starken Einfluss auf den Kontakt (r = .50), aber keinen signifikanten auf die Einstellung

zu dieser Gruppe.

8.3.3. Informationsvermittlung

Nachdem nun der Zusammenhang zwischen Unwissenheit iiber eine andere kulturelle
Gruppe und den sich daraus ergebenden gruppenbezogenen Einstellungen dargestellt
wurde, soll nun auf die Moglichkeit der Informationsvermittlung zur Reduktion von
Vorurteilen eingegangen werden.

In einer Metaanalyse untersuchten Stephan und Stephan (1984) 39 Studien, die sich

ausschlieBlich mit der Evaluation von Programmen zur Reduktion von Vorurteilen zwi-
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schen kulturellen Gruppen an Schulen befassten. Die meisten dieser Programme basier-
ten auf der Vermittlung von historischen Hintergriinden kultureller Gruppen und be-
leuchteten deren Bedeutung fiir die Gruppenmitglieder. Wihrend 24 dieser Studien eine
Reduktion von Vorurteilen infolge der Schulprogramme nachweisen konnten, verzeich-
neten 14 Studien keine Effekte. Eine Studie ermittelte einen positiven Effekt auf Seiten
weiller amerikanischen Schiiler, jedoch keinen Effekt in Bezug auf die Einstellung der
schwarzen Schiiler gegeniiber den weillen Schiilern. Insgesamt beméngeln Stephan und
Stephan (1984, S. 232) die methodische Qualitit vieler Studien zu diesem Thema, die
aus diesem Grund auch nicht in die Metaanalyse einbezogen werden konnten. So fehlte
bei vielen Untersuchungen eine Kontrollgruppe oder es wurden lediglich wei3e Schiiler
dem Treatment ausgesetzt. Grundsitzlich waren diejenigen Programme am erfolgreich-
sten, die sich durch eine hohe Methoden- und Medienvielfalt (u. a. Vortrige, Diskussio-
nen, Filme, Informationsmaterial, Besuche im Feld) auszeichneten. Auch unterschieden
sich die Programme in der Dauer der Durchfiihrung, wobei eine lingere und zeitlich
intensivere Beschiftigung mit dem Thema zu besseren Effekte fiihrte (max. 3 Monate/ 1
Stunde pro Tag). Das Alter der Teilnehmer hatte keinen Einfluss auf den Erfolg der
untersuchten Programme zur Reduktion von Intergruppenkonflikten, da positive Effekte
ausgeglichen bei jungen und élteren Schiilern nachgewiesen werden konnten (ebd.).
McGregor (1993; zitiert nach Wagner, Christ & van Dick, 2004) fand in einer weiteren
Metaanalyse zu diesem Thema jedoch deutliche Hinweise dafiir, dass jiingere Kinder
wesentlich stirker von Informationsprogrammen profitieren als dltere Schiiler und legt
daher nahe moglichst schon in der Grundschule mit der Durchfiihrung solcher Prog-
ramme zu beginnen. Auch Avci-Werning (2004, S. 48) schlieBt sich dieser Sichtweise
an und geht dabei speziell auf die sozial-kognitive Entwicklungstheorie ein (Aboud,
1988; Piaget & Weil, 1951). Dieser Theorie zufolge beginnen Kinder ab dem ca. 7. Le-
bensjahr (Wechsel von der préd-operationalen Phase zur konkret operationalen Phase)
die Welt in Gruppen einzuteilen und sich selbst als Mitglied einer solchen zu verstehen.
Ebenso nehmen Kinder in dieser Phase erstmals gezielt Intergruppenvergleichen vor,
um eine eigene positive soziale Identitit herzustellen und zu festigen. Avci-Werning
(2004) sieht daher eine spezielle Aufgabe aber auch Chance der Grundschulen in der
Begleitung dieser Entwicklung z.B. durch spezielle Unterrichtsprogramme.

In Bezug auf die inhaltliche Ausrichtung der Informationsvermittlung wird diskutiert,
ob der Fokus auf Unterschiede oder Gemeinsamkeiten von kulturellen Gruppen gerich-

tet werden sollte. Stephan und Stephan (1999, S. 76) kritisieren in diesem Kontext Prog-
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ramme, die jegliche Unterschiede unberiicksichtigt lassen und sich lediglich auf kultu-
relle Ubereinstimmungen beziehen. Diese Programme basieren auf der Annahme, dass
nicht die Gemeinsamkeiten, sondern die Unterschiede zu Konflikten zwischen Gruppen
fiihren und die Vermittlung von Unterschieden demnach einen weiteren Anstieg der
Vorurteile zur Folge hitte. Auch wiirde die Vermittlung von Unterschieden nicht wert-
fre1 erfolgen konnen und letztlich die Existenz einer inferioren Gruppe implizieren
(Adam, 1978). Stephan und Stephan (1984, S. 249) widersprechen jedoch dieser An-

nahme und nennen folgende Anforderungen, denen ein Programm geniigen sollte:

a. Differenzen zwischen Gruppen miissen erklédrt und als Bestandteil einer subjek-
tiven Kultur verstanden werden.
b. Differenzen beziehen sich auf Werte, Normen, Rollen, Einstellungen, Sprache

und das nonverbale Verhalten einer kulturellen Gruppe.

c. Differenzen miissen wertfrei dargestellt werden.

d. Durch die Darstellung sollten iiberzogene Differenzannahmen relativiert werden.
e. Differenzen der Mitglieder einer Gruppe miissen behandelt werden.

f. Gemeinsamkeiten sollten herausgearbeitet werden und speziell den Zielen und

Bediirfnissen, die alle Menschen unabhingig von ihrer kulturellen Herkunft tei-
len, sollte Beachtung geschenkt werden.
g. Das Programm sollte sich durch eine methodische und mediale Vielfalt aus-

zeichnen und eine moglichst langfristige Durchfiihrung vorsehen.

Ben Ari (2004, S. 310) beschreibt in ihren Ausfithrungen zum Informationsmodell zur
Reduktion von Vorurteilen folgende Tendenzen der inhaltlichen Ausrichtungen aktuel-

ler Trainingsprogramme:

a. Betonung von Gemeinsamkeiten zwischen Gruppen in Bezug auf deren histori-
sche Entwicklung. Speziell wird hierbei auf vergleichbare Probleme, Bediirfnis-
se und Interessen eingegangen.

b. Betonung der Variabilitit innerhalb einer kulturellen Gruppe.

c. Betonung positiver Eigenschaften und Analyse inaddquater und negativer Ei-
genschaftszuschreibungen einer Gruppe zur Reduktion von Stereotypien

(,,stereotype dilution).
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d. Betonung und Erlduterung der Differenzen zwischen Gruppen in der Absicht ein
tieferes Verstiandnis fiir Verhaltensweisen von Mitgliedern dieser Gruppe zu er-

moglich.

Weiterfiihrend wird in der jiingsten Forschung zu diesem Themenkomplex auch die
Moglichkeit untersucht, durch Training der Metakognition eine Reduktion von Inter-
gruppenkonflikten zu erzielen (Ben Ari, 2004, S. 312). Dabei wird in den Trainings
Wissen iiber kognitive Prozesse der Wahrnehmung und Informationsverarbeitung im
Rahmen von Intergruppenkonflikten in der Absicht vermittelt, die Teilnehmer zu
befdhigen, bewusst auf ihre kognitiven Verarbeitungsprozesse Einfluss zu nehmen. Auf
diesen neuen Ansatz sei hier jedoch nur am Rande hingewiesen, da er fiir die Entwick-
lung des Messinstrumentes in dieser Ausarbeitung keine Rolle spielt.

Einen Grund dafiir, warum der Ort der Schule besonders geeignet ist Intergruppenkonf-
likten durch die Vermittlung von Informationen zu begegnen, nennen Wagner et al.
(2004). Sie stellen fest, dass auBerhalb der Schule gewohnlich nur diejenigen Personen
bereit sind an solchen Programmen teilzunehmen, die eine positive oder zumindest of-
fene Einstellung gegeniiber der Outgroup, die es ndher kennenzulernen gilt, besitzen. So
sei nicht anzunehmen, dass rassistisch eingestellte Personen an einem Informations-
programm z.B. zur afrikanischen Kultur teilndhmen. Daher werden gerade die Teile der
Bevolkerung, die negativ gegeniiber anderen kulturellen Gruppen eingestellt sind, nicht
durch solche, auf Freiwilligkeit basierenden Programme erreicht. Die Schule ist hinge-
gen ein Ort, an dem alle potentiellen Rezipienten zusammenkommen und daher beson-
ders geeignet, um anhand von Informationsvermittlung positive Effekte auf die Einstel-
lung zu anderen kulturellen Gruppen zu erzielen. Dadurch werden auch Kinder und Ju-
gendliche erreicht, die von sich aus nicht an einem derartigen Programm teilgenommen
hitten. Insgesamt schitzen Wagner et al. (2004, S. 39) die Durchfiihrung von Informa-

tionsprogrammen an Schulen sehr Erfolg versprechend ein.

8.3.4. Zusammenfassung

Nach Stephan und Stephan (1984) ist Unwissenheit ein Grund fiir Vorurteile und Ver-
standnisprobleme zwischen kulturellen Gruppen. Ein geringes Wissen iiber Werte,

Normen, Rollen, Einstellungen, Sprache und das nonverbale Verhalten einer kulturellen
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Gruppe fiihrt zu Intergruppenangst. Die Kontaktsituation erscheint unkontrollierbar und
frustrierend. Zudem findet die Auseinandersetzung mit einer diesbeziiglichen Outgroup
unter verstiarkter Anwendung von Stereotypien statt.

In verschiedenen Metaanalysen konnte die positive Wirkung von Informationsprog-
rammen auf die Verbesserung von Intergruppenbeziehungen nachgewiesen werden.
Stephan und Stephan (1984) nennen dazu verschiedene Kriterien, die bei der Entwick-
lung und Durchfiihrung solcher Programme zu beachten sind. Die Vermittlung von
interkulturellen Informationen an Schulen ist nach Wagner et al. (2004) empfehlens-
wert, da hierdurch auch die Personen erreicht werden, die auf3erhalb dieses Kontextes
eine Teilnahme nicht anstreben wiirden. Wiinschenswert wire somit eine lingere und
methodisch wie medial vielfiltige Vermittlung von Informationen im Rahmen des Un-
terrichts.

Durch die dritte zu entwickelnde Skala des Messinstruments soll daher die Unterrichts-
gestaltung der Lehrkrifte hinsichtlich der Vermittlung von interkulturellen Informatio-
nen iiberpriift werden. Erfasst werden sollen die methodische Vielfalt und die inhaltli-
che Ausrichtung derartigen Unterrichts. Die Items dieser Skala leiten sich dazu deduktiv
aus den Ausfithrungen von Stephan und Stephan (1984) und den Hinweisen von Ben
Ari (2004) ab (sieche Anhang A). Im weiteren Verlauf der Ausarbeitung wird diese Skala

mit Skala C — ,,Informationsvermittlung* bezeichnet.
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9. Methodik

Nachdem das zu messende Konstrukt und die theoretische Grundlage, auf der die Mes-
sung aufbaut, im bisherigen Verlauf beschrieben wurden, wird nun die Konstruktion des

Messinstrumentes dargestellt.

9.1. Die Fragebogenmethode

Die Konstruktion des im Rahmen dieser Arbeit zu entwickelnden Fragebogens orien-
tiert sich an den Kriterien zur Entwicklung eines psychometrischen Messverfahrens.
Unter psychometrischer Messung wird die Zuordnung von Zahlen zu bestimmten psy-
chischen Eigenschaften eines Merkmalstrigers verstanden (Schmid, 1992, S. 25). Es
handelt sich daher um ein quantitatives Verfahren zur Unterscheidung von Individuen
oder Gruppen hinsichtlich spezifischer Ausprigungen von Personlichkeitsmerkmalen.
Generell konnen zwei Gruppen von Messverfahren unterschieden werden. Zum einen
die Gruppe der Leistungstests, die versuchen, bestimmte Leistungsmerkmale einer Per-
son zu ermitteln (z.B. Intelligenz, Gedichtnis, Konzentration) und zum anderen die
Gruppe der Personlichkeitstests, deren Messung auf Eigenschaften, Motiven, Interessen,
Einstellungen, Werthaltungen sowie die psychische Gesundheit (z.B. Aggression, Dep-
ressivitit, Kontrolliiberzeugung) gerichtet ist (Bortz & Doring, 2002, S. 189).

Bortz und Doring (2002, S. 190) unterscheiden zudem Datenerhebungsverfahren die
,» Lesten* von denen die ,,Befragen. Ein Test kann in diesem Kontext definiert werden
als ,.ein wissenschaftliches Routineverfahren zur Untersuchung eines oder mehrerer
empirisch abgrenzbarer Personlichkeitsmerkmale mit dem Ziel einer moglichst quantita-
tiven Aussage iiber den relativen Grad der individuellen Merkmalsauspragung® (Lienert
& Raatz, 1994, S. 1). Testen in diesem Sinne ist eng mit dem psychologischen Diagnos-
tizieren verbunden, da es um die Bestimmung des relativen Grades einer individuellen
Merkmalsausprigung geht. Es handelt sich daher um eine Form der Individualdiagnose,
in der ein Vergleich mit anderen Individuen einer spezifischen Bezugsgruppe anhand
von Normwerten vorgenommen wird. Dieses individuelle Urteil kann z.B. im Rahmen
einer Schuleignungsdiagnostik einschneidende Konsequenzen fiir das Individuum nach
sich ziehen und sich nachhaltig auf den Entwicklungsverlauf auswirken. Diese Messver-
fahren miissen daher hochsten testtheoretischen Anforderungen geniigen (u. a. sehr

hohe Messgenauigkeit, aktuelle Normwerte).
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Ein Fragebogen zur Durchfiihrung einer ,,Befragung® dient der wissenschaftlichen For-
schung zur Hypothesenpriifung iiber Aggregatwerte (Bortz & Doring, 2002, S. 190).
Gemeint ist damit, dass die individuellen Merkmalsausprigungen einer speziellen
Gruppe von Merkmalstragern (Personen oder Objekte) zu so genannten Aggregatwerten
zusammengefasst werden, um dadurch die Unterscheidung von Gruppen, jedoch nicht
die Unterscheidung einzelner Merkmalstrager zu ermoglichen. Es wird daher auch in
Gruppenverfahren und Individualverfahren unterschieden.

Im Rahmen dieser Ausarbeitung wird nun die Konstruktion eines Gruppenverfahrens
zur Messung der interkulturellen Unterrichtsgestaltung von Lehrkréften angestrebt. Bei
der Entwicklung eines solchen Messverfahrens sind sowohl Prinzipien der Entwicklung
von psychometrischen Tests als auch Regeln des miindlichen Interviews im Kontext der

Itemkonstruktion zu beriicksichtigen (Bortz & Déring, 2002, S. 253).

9.1.1. Testtheoretische Grundlagen

Zu Beginn der Konstruktion eines Messverfahrens ist zu kldaren, welche Testtheorie zu-
grunde gelegt wird. ,,Eine Testtheorie beschiftigt sich mit dem Zusammenhang von
Testverhalten und dem zu erfassenden Merkmal* (Rost, 1996, S. 20). Fiir die Testent-
wicklung sind zwei Theorien von primérer Bedeutung.

Zum einen die klassische Testtheorie, die davon ausgeht, dass sich der beobachtete Wert
(Antwort auf Item = manifestes Verhalten) einer Person in einem Test aus einem kons-
tanten wahren Wert (intrapsychische Eigenschaft = latentes Merkmal) und einem Mess-
fehler (unkontrollierte und unsystematische Storeinfliisse) zusammensetzt (Biihner,
2006, S. 30). Die entscheidende Annahme dieser Theorie ist nun, dass der Mittelwert
des Messfehlers iiber unendlich viele Messungen O betrigt. Dieser Annahme folgend
entspricht dann der Mittelwert der beobachteten Werte iiber unendlich viele Messung
dem wahren Wert einer Person. Insgesamt lédsst sich die klassische Testtheorie durch
fiinf Axiome abbilden und wird durch drei Giitekriterien ergénzt. Da diese Theorie das
Zustandekommen von verschiedenen Testwerten aufgrund von Messfehlereinfliissen zu
erklaren versucht, wird sie auch als Messfehlertheorie bezeichnet.

Die probabilistische Testtheorie folgt hingegen einer anderen Grundannahme. Diese
Theorie geht davon aus, dass der Testwert die Manifestierung einer latenten Personlich-
keitseigenschaft ist. Die Losungswahrscheinlichkeit (Probabilitit) ist hierbei durch die

individuellen Fihigkeiten einer Person und der Schwierigkeit der zu 16senden

s
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Aufgabe bestimmt (Biihner, 2006, S. 33). Letztlich kann der wahre Wert einer latenten
Eigenschaft anhand nur weniger Items bestimmt werden (adaptives Testen). Die Umset-
zung dieses testtheoretischen Ansatzes besitzt klare Vorteile gegeniiber der klassischen
Testtheorie, ist jedoch mit einem hohen Entwicklungsaufwand verbunden, der sich spe-
ziell auf die Konstruktion und Testung von modellkonformen Items bezieht.

Dies ist auch der Grund dafiir, warum sich diese Testtheorie in der Anwendung bisher
nicht durchgesetzt hat und die iiberwiegende Anzahl von Verdffentlichungen im Testbe-
reich weiterhin auf der klassischen Testtheorie beruht.

Im Rahmen dieser Ausarbeitung ist eine Entwicklung auf der Basis der probabilisti-
schen Testtheorie daher ebenfalls nicht moglich und dem Messinstrument wird die klas-

sische Testtheorie zugrunde gelegt.

9.1.2. Ablauf einer Fragebogenkonstruktion
In Anlehnung an Fisseni (1997, S. 31) und Biihner (2006, S. 46) kann der Ablauf der

Fragebogenkonstruktion im Rahmen dieser Ausarbeitung anhand folgender Teilab-

schnitte charakterisiert werden:

Entwurf:
- Sichtung theoretischer Ansitze und empirischer Befunde
- Konzeptualisierung und Ausarbeitung der Fragestellung
- Bestimmung der Zielgruppe
- Festlegung der Merkmale, die erfasst werden sollen (Konstrukte)
- Befragung von Experten

- Entwicklung einer Vortestversion

Erprobung:
- Erprobung der Vortestversion an einer Stichprobe, die der Zielgruppe moglichst
dhnelt, zur Ermittlung ungeeigneter Items.
- Revision der Vortestversion
- Erprobung der revidierten Fassung an einer Stichprobe (N > 100), die der Ziel-
gruppe bestmoglich entspricht.
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Revision:
- Selektion, Elimination oder Uberarbeitung spezifischer Items aufgrund der Ergeb-
nisse der Erprobungsuntersuchung (Verteilungs- und Itemanalyse)
- Bestimmung der primiren Giitekriterien (Objektivitat, Validitét, Reliabilitét)

- Erstellung einer revidierten Fassung

Durch diese Aufzihlung ist ein Uberblick gegeben, der die Konstruktion und Auswer-
tung einer Fragebogenkonstruktion beschreibt. Orientiert an diesem Vorgehen werden
nun zunichst die einzelnen Schritte der Fragebogenkonstruktion dargestellt. Anschlie-
Bend werden die datenanalytischen Verfahren beschrieben, die im Rahmen der statisti-

schen Auswertung der Untersuchungsergebnisse zum Einsatz kommen.

9.1.3. Konstruktion der Vortestversion des FIUG

Die Konstruktion des Messinstrumentes erfolgte fiir die Zielgruppe der Lehrkrifte an
Grund-, Forder-, Haupt-, Real und Gesamtschulen sowie Gymnasien. Lehrkrifte der
berufsbildenden Schulen gehorten aufgrund der berufsspezifischen Ausrichtung des
Unterrichtsalltags nicht zur Zielgruppe.

Die theoretische Grundlage der Konstruktion des FIUG bildete das ,,ABC-Modell der
interkulturellen Arbeit und Sozialpsychologie* (Avci-Werning, 1999). Der deduktiven
Methode folgend wurden drei Skalen konstruiert, die aus den Theorien der einzelnen
Sdulen dieses Modells (vgl. Kap. 8) abgeleitet wurden (Amelang & Zielinski, 1997, S.
95). Erhoben wurden subjektive Selbsteinschidtzungen der Lehrkrifte. Anhand dieser
Informationen wurde versucht, die Einstellung zur Integration von Menschen mit
Migrationshintergrund (Skala A — ,Integration‘), das Angebot von kooperativen inter-
kulturellen Kontaktsituationen im Unterricht (Skala B — ,,Kooperation*) und die Gestal-
tung des Unterrichts hinsichtlich der Vermittlung von interkulturellen Informationen
(Skala C — ,,Informationsvermittlung*) zu erfassen.

Im Rahmen der Erstellung eines Itempools wurde der Autor durch zwei Expertinnen
unterstiitzt, deren Rat die inhaltliche Validitit des Messinstrumentes sicherstellen sollte.
Wihrend Frau Dr. Avci-Werning speziell bei der deduktiven Ableitung von Items aus
den sozialpsychologischen Theorien mitwirkte, achtete Frau Dawid (Lehrerin und Fach-
seminarleiterin in der Referendarsausbildung) darauf, dass die Formulierungen und in-
haltlichen Ausrichtungen der Feststellungen bestmdglich an die realen Verhéltnisse der

Zielgruppe adaptiert wurden. In Abstimmung mit diesem Expertenrat erfolgten auch
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die Auswahl geeigneter Items und deren skalenspezifische Zuordnung. Die Formulie-
rung der Items orientiert sich allgemein an den Kriterien zur Konstruktion von Inter-
viewfragen und dariiber hinaus an speziellen Hinweisen zur Formulierung von Frage-
bogenitems von Bortz und Doring (2002, S. 257) sowie Mummendey (1987, S. 63).
Diese Vortestversion des FIUG wurde vor Durchfiihrung der Hauptuntersuchung zu-
nichst an einer Stichprobe von N < 10 hinsichtlich der Verstidndlichkeit der Items und

Instruktionen iiberpriift.

9.1.4. Beschreibung der Vortestversion des FIUG

Die Vortestversion des Fragebogens trug den Titel ,,Fragebogen zur interkulturellen
Unterrichtsgestaltung (FIUG)*“. Vorangestellt war der Vortestversion ein Anschreibetext
an die teilnehmenden Lehrer. Es erfolgte darin die Information iiber Hintergriinde der
Befragung sowie die Zusicherung der Anonymitét. Daran schloss sich ein Instruktions-
abschnitt an, in dem Hinweise zum Ausfiillen des Fragebogens gegeben wurden.

Der Vortestversion des FIUG war in die bereits erwdhnten drei Skalen A — , Integrati-
on“, B —,,Kooperation* und C — ,,Informationsvermittlung* unterteilt.

Am Anfang stand die Skala A — ,,Integration®. Sie setzte sich aus 10 Aussagen zum Be-
reich der sozialen Identitdt und zur Integration von Menschen und speziell Schiilern mit
Migrationshintergund zusammen, die anhand von sechsfach gestuften Likert-Skalen
(von ,,0 = stimme {iberhaupt nicht zu* bis ,,5 = stimme voll zu*) zu beantworten waren.
Durch die sechsfache Stufung wurde eine nicht immer eindeutig zu interpretierende
Mittelkategorie vermieden (vgl. Bortz & Doring, 2002, S. 224). Die Items dieser Skala
wurden deduktiv aus der Theorie der sozialen Identitit (vgl. 8.1.1) und dem Akkultura-
tionsmodell (vgl. 8.1.2) abgeleitet. Dariiber hinaus wurden zwei Items in abgeinderter
Form aus der Akkulturationsskala von van Dick et al. (1997) iibernommen.

Die Skala B — ,,Kooperation® versuchte anhand von 10 Items die interkulturell-
kooperative Unterrichtsgestaltung zu erfassen. Dazu wurden den Lehrkréften verschie-
dene Feststellungen zu konkretem Unterrichtsgeschehen angeboten, deren Zutreffen auf
ihren individuellen Unterricht sie anhand von sechsfach gestuften Likert-Skalen (von ,,0
= trifft {iberhaupt nicht zu* bis ,,5 = trifft voll zu*) angeben sollten. Alle Items dieses
Abschnittes wurden deduktiv aus der erweiterten Fassung der Kontakthypothese (Pettig-

rew, 1998) und den speziellen Hinweisen zur Durchfiihrung
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von Kooperationskontakten im schulischen Kontext von Amir (1969) abgeleitet. Ge-
messen werden sollte so die Bereitstellung von adédquaten interkulturellen Kooperati-
onskontakten im Rahmen des Unterrichts durch die Lehrkraft.

Komplettiert wurden diese beiden Skalen durch die Skala C — ,Informationsvermitt-
lung®. Diese Skala bestand ebenfalls aus 10 Feststellungen zum konkreten Unterrichts-
geschehen bzw. dessen Planung und Organisation. Die Items dieser Skala wurden de-
duktiv aus der Theorie zur Informationsvermittlung von Stephan und Stephan (1984)
und den theoretischen Ergiinzungen von Ben Ari (2004) abgeleitet. Die Antwortmog-
lichkeiten waren mit denen der Skala B identisch. Durch diese Skala sollte erfasst wer-
den, in welchem Umfang und in welcher Vielfalt die Lehrkrifte kulturelle Informatio-
nen im Unterricht vermitteln und kulturelle Informationen zugénglich machen.
Zusitzlich zu diesen drei Skalen des FIUG war in der Vortestversion eine Skala zur
sozialen Erwiinschtheit (SES-17, Stober, 1999) enthalten, die sich aus 10 Items zusam-
mensetzte und Aufschluss iiber verfilschende Antworttendenzen liefern sollte. Auch
wurden zur genauen Beschreibung der Stichprobe umfangreiche berufsdemographische
Daten abgefragt. Neben den standardmifig abzufragenden Merkmalen des Alters, Ge-
schlechts und der Berufserfahrung, waren hier Merkmale von besonderem Interesse, die
in einem direkten Zusammenhang zum untersuchten Konstrukt stehen. Damit sind Fra-
gen u. a. zum Klassenanteil von Schiilern mit Migrationshintergrund, zu Vorkenntnissen
zum Thema ,,Interkulturelle Bildung®, zum Interesse an diesem Thema im Rahmen ei-
ner Lehrerfortbildung oder zur Stressbelastung infolge kulturell heterogener Klassen-
verbidnde gemeint (siche Anhang D). Am Ende des Fragebogens stand eine kurze Dank-
sagung an die teilnehmenden Lehrkrifte fiir die Unterstiitzung dieses Forschungsvorha-

bens.

9.2. Ergebnisse des Vortests

Die Vortestung erfolgte in der Woche vor Beginn des Schuljahres 2007/08. Es nahmen
insgesamt neun Lehrkrifte daran teil. Da die Vortestversion bereits vor Durchfiihrung
dieses Probelaufes mehrfach in Abstimmung mit dem Expertenrat iiberarbeitet worden
war, fielen die Riickmeldungen iiberaus zufrieden stellend aus. Alle Teilnehmer waren
in der Lage die Items zu beantworten und nur vereinzelt wurden schriftliche Anmerkun-
gen zur Verbesserung gegeben. Infolge dieser Hinweise wurden die entsprechenden

Items iiberarbeitet. Weiterhin wurden die Instruktionen leicht veridndert. Zwei Items, bei
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denen Prozentangaben anzugeben waren, wurde eliminiert, da sie iiberwiegend nicht
beantwortet und in Riicksprache mit den Probanden als ungiinstig beschrieben wurden.
Aufgrund der Erkenntnisse dieses Probelaufs wurde dann eine revidierte Fassung der

Vortestversion erstellt und an einer grofen Stichprobe zur Anwendung gebracht.

9.3. Stichprobe

9.3.1. Gewinnung der Stichprobe

In einer ersten Phase in der Woche vor Beginn des Schuljahres 2007/08 wurde gezielt
zu Schulen, mit denen der Autor bereits im Rahmen eines zuriickliegenden Forschungs-
vorhabens kooperiert hatte, Kontakt aufgenommen. Bei der Auswahl der Schulen wurde
im Sinne einer bewussten Wahl darauf geachtet, dass moglichst alle Schulformen ver-
treten waren. Als besonders effektiv stellte sich der informelle Zugang iiber einzelne
Lehrkrifte heraus, die in ihren Kollegien fiir eine Teilnahme an der Untersuchung war-
ben. Die folgende Tabelle gibt Aufschluss iiber teilnehmende Schulen und die Anzahl
dort abgegebener Fragebogen:

Tabelle 2: An der Untersuchung teilnehmende Schulen und abgegebene Fragebogen.

Schulform Anzahl beteiligter Abgegebene Bogen Zuriickerwartet
Schulen (Schitzwerte)

Forderschule (L) 2 55 30

Grundschule 5 85 35

Hauptschule 1 20 10

Realschule 1 20 12

Gymnasium 3 70 21

Gesamtschule 2 25 18

Gesamt 14 275 126 (min. N >100)

Insgesamt konnten auf diese Weise 14 Kollegien der unterschiedlichen Schulformen fiir
eine Teilnahme gewonnen werden. Die Verbringung der Vortestversion des FIUG er-
folgte als Papier und Bleistiftversion in der zweiten Schulwoche des Schuljahres
2007/08. Der Untersuchungszeitraum erstreckte sich vom 10. September bis zum
4. Oktober 2007. Durch dieses Vorgehen konnte eine hohe Riicklaufquote von 47%
(130 Fragebogen) erreicht werden, die dem zuvor geschitzten Riicklauf relativ exakt

entsprach.
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9.3.2. Beschreibung der Stichprobe

Die Stichprobe dieser Untersuchung besteht aus insgesamt 130 Probanden. Davon sind
ca. ein viertel méinnlichen (n = 28) und drei viertel (n = 99) weiblichen Geschlechts.
Neben einer tiirkischen Probandin sind die iibrigen teilnehmenden Probanden deutscher
Nationalitédt. Der Altersdurchschnitt der Befragten betrdgt 42 Jahre (SD = 11.2, Spann-
weite = 39 Jahre). Abbildung 7 zeigt die Stichprobe unterteilt nach Altersgruppen:
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Abbildung 7: Zusammensetzung der Stichprobe nach Altersgruppen (n= 121).

Die Gruppe der Probanden unterteilt sich weiterhin in Referendare (n = 12) und Lehr-
krifte (n = 117). Alle Referendare besitzen mindestens 6 Monate Unterrichtserfahrung.
Die durchschnittliche Anzahl der Berufsjahre der Lehrkrifte betrdagt 16.3 Jahre (SD =
12.07).
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Abbildung 8: Anzahl der Lehrkrifte nach Berufsjahren (N = 127).
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Wie den Abbildungen 7 und 8 zu entnehmen ist, kann in Bezug auf das Alter und die

Berufserfahrung der Probanden von einer Stichprobe mit weitgehend angemessener

Verteilung der Werte gesprochen werden. Die Gruppe der 40-55 jdhrigen erscheint je-

doch unterreprisentiert zu sein, was sich auch in der niedrig ausfallenden Anzahl von

Probanden in der Gruppe der Lehrkrifte mit 16-25 Berufsjahren widerspiegelt. Die ge-

ringe Anzahl der Lehrkrifte in der Gruppe der 61-65 jdhrigen diirfte hingegen den rea-

len Verhiltnissen entsprechen. Wird die Stichprobe hinsichtlich der Verteilung auf die

verschiedenen Schulformen untersucht, zeigt sich, dass Probanden der Grund- und For-

derschulen tiber die Hilfte der Teilnehmer stellen und damit iiberreprédsentiert sind.

Tabelle 3: Stichprobenzusammensetzung nach Schulform und Geschlecht (N = 127).

Schulform Geschlecht Gesamt
weiblich méannlich

Grundschule 42 2 44
Forderschule 25 5 30
Hauptschule 9 3 12
Realschule 6 6 12
Gymnasium 8 7 15
Gesamtschule 9 5 14
Gesamt 99 28 127

Die Untersuchung der Stichprobe nach dem Standort der Schulen ergibt hingegen ein

weitgehend ausgeglichenes Bild. An Schulen in einer Grof3stadt unterrichten 33 Pro-
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banden, an Schulen in einer Kleinstadt weitere 48 Probanden und ebenso viele (n = 48)
sind an Schulen im léndlichen Bereich titig. Der Anteil von Schiilern mit Migrations-
hintergund in den Klassen der Probanden weist eine zu erwartende hohe Spannweite
auf. Wihrend drei Probanden angeben keine Schiiler mit Migrationshintergrund zu un-
terrichten, betrdgt der Anteil einer anderen Lehrkraft 95%. Unterteilt nach Quartilen
unterrichten 25% der Probanden in Klassen mit einem Anteil von 0-5% Schiilern mit
Migrationshintergund, 25% in Klassen mit einem Anteil bis zu 15%, 25% in Klassen
mit einem Anteil von bis zu 27.5% und weitere 25 % in Klassen mit einem Anteil von
bis zu 95%. Im Durchschnitt betrdgt der Anteil von Schiilern mit Migrationshintergund
in den Klassen der Probanden 19.9% (SD = 19.6). Die Stressbelastung infolge dieser
kulturell heterogenen Klassenzusammensetzungen wurde von den Probanden auf einer

sechsfach gestuften Likert-Skala wie folgt bewertet:
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Abbildung 9: Subjektive Einschéitzung der Stressbelastung infolge multikultureller Klassenzusam-

mensetzungen (n = 121).

20% (n = 23) der Probanden berichten, dass ihre Schule keine Schulprogramm besitzt,
withrend von den 80% (n = 103) Probanden an Schulen mit Schulprogramm 30% (n =
40) angeben, dass darin auf den Aspekt der ,,Interkulturalitdt® eingegangen wird. Spe-
zielle Richt- oder Leitlinien zum Thema ,,Interkulturalitit existieren an den Schulen
von 23 Probanden (17.7%), und 25 Probanden (19.2%) unterrichten an Schulen, die

bereits an einem Programm zur Privention von ethnischen Konflikten teilgenommen
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haben. Hier wurden vermehrt die Programme ,,Schule ohne Rassismus®* und ,,Lions
Quest* genannt.

Knapp zwei drittel (n = 79, 60.8%) der Probanden haben sich bereits gezielt mit dem
Thema ,,Interkulturelle Bildung und Erziehung* auseinandergesetzt. Im Studium be-
schiftigten sich 40,8% (n = 53) der Stichproben mit diesem Themenbereich, 14.6 % (n
= 19) nahmen an einer dementsprechenden Fortbildung teil und 27.7% (n = 36) eigneten
sich Wissen liber Fachliteratur an. Interesse an Fortbildungen zu diesem Themenkomp-
lex bekunden 59.2% (n = 77) der Probanden. Nach der Relevanz solcher Veranstaltun-
gen befragt, antworten auf einer sechsfach gestuften Likert-Skala (von ,,0 = vollig un-
wichtig® bis ,,5 = sehr wichtig®) 41.6% (n = 54) mit ,,sehr wichtig* (23.1%) und ,,wich-
tig* (18.5%). 13.1% (n = 17) halten dieses Angebot fiir ,,eher wichtig* und lediglich 9.2
% (n = 12) fiir ,,eher unwichtig® und ,,unwichtig®. Thre personliche Befdhigung zur
interkulturellen Bildung und Erziehung schitzen (sechsfach gestuften Likert-Skala: von
,0 = sehr gering® bis ,,5 = sehr hoch®) 12.3% (n = 16) der Probanden ,,sehr hoch®,
18.5% (n = 24) ,;,hoch®, 52.3% (n = 64) ,,eher hoch®, 13.1% (n = 17) ,,eher gering* und
3% (n = 4) ,,gering” und ,,sehr gering* ein. Demnach sind 83.1% der Stichprobe der
Auffassung ,.eher hoch® bis ,,sehr hoch* zur interkulturellen Bildung und Erziehung
befdhigt zu sein.

Aufgrund dieser Ergebnisse kann die Stichprobe als zufrieden stellendes Abbild der
Zielpopulation angesehen werden. Der hohe Anteil weiblicher Probanden wird hierbei
als eine Folge der hohen Anteile von Probanden aus Grund- und Forderschulen angese-
hen, da ménnliche Lehrkrifte an diesen Schulformen stirker unterreprésentiert sind als
an anderen Schulformen. Abgesehen davon scheint die Stichprobe beziiglich der Va-
riablen ,,Alter*, ,Berufserfahrung* und ,,Lage der Schulen* ausreichend homogen zu
sein. Die hohe Streuung der Variable ,,Anteil an Schiilern mit Migrationshintergrund*
entspricht den realen Verhiltnissen (vgl. Statistisches Bundesamt, 2006). Alle weiteren
stichprobenbezogenen Kennwerte konnen beziiglich ihrer Ubereinstimmung mit der
Zielpopulation an dieser Stelle nicht bewertet werden. Trotzdem stellen sie interessante
Ergebnisse der subjektiven Einschitzungen der Lehrkrifte dar und wurden daher ge-

nannt.
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9.4. Beschreibung der Auswertungsverfahren

In diesem Abschnitt werden die Verfahren vorgestellt, die im Rahmen der Datenanalyse
zur Anwendung kommen. Die Vorstellung erfolgt analog zur Abfolge der Auswertungs-
schritte. Die folgenden Ausfiihrungen orientieren sich an den Hinweisen zur Uberprii-
fung eines Testentwurfs von Biihner (2006, S. 51).

Die Auswertung der Stichprobenrohdaten beginnt mit einer Verteilungsanalyse, bei der
jedes Item auf individuelle Charakteristika der Verteilung iiberpriift wird. Vermieden
werden sollten Items, die Boden- und Deckeneffekte aufweisen und Items mit zwei- und
mehrgipfligen Verteilungen. AnschlieBend werden die verbliebenen Items einer Itema-
nalyse unterzogen. Dabei werden die Itemschwierigkeit und die Itemtrennschérfe be-
rechnet.

Durch diese beiden Analyseschritte werden ungeeignete Items ausgesondert. Das auf
diese Weise bereinigte Messinstrument wird nun hinsichtlich der klassischen Giitekrite-
rien iiberpriift. Hierbei wird den von Lienert und Raatz (1994, S. 7) formulierten Giite-
kriterien klassischer Testverfahren gefolgt. Bewertet werden die Hauptgiitekriterien
,Objektivitit®, ,,Reliabilitit und ,,Validitit“ sowie die Nebengiitekriterien ,,Normie-
rung®, “Vergleichbarkeit*, , Niitzlichkeit* und ,,Okonomie*.

Weiterfithrend wird eine explorative Faktorenanalyse durchgefiihrt. Dadurch soll die
Hypothese gepriift werden, ob die Struktur der beobachteten Daten mit der zugrunde
gelegten Skalenbildung (Skala A, B, C) iibereinstimmt.

Abschlieend wird in einer weiteren Hypothesenpriifung untersucht, inwieweit das
Messinstrument in der Lage ist, zwischen unterschiedlichen Gruppen zu unterscheiden.
Dazu werden Gruppen von Probanden gebildet und deren Testwerte miteinander vergli-
chen.

Die computergestiitzte Auswertung und die Darstellung der Ergebnisse erfolgt unter
Nutzung der Software ,Statistical Product and Service Solutions* (SPSS, Version

11.5.1, 2002) und dem Software-Paket Microsoft Office 2003.

9.5. Zusammenfassung

Im Rahmen dieses Kapitels wurde die Konstruktion des Fragebogens zur Erfassung der
interkulturellen Unterrichtsgestaltung (FIUG) von Lehrkréften (Zielgruppe) beschrie-

ben. Das Verfahren dient dem Gruppenvergleich. Es basiert auf der klassischen Test-
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theorie und wurde in einem deduktiven Prozess aus den Theorien des ,,ABC-Modells
zur interkulturellen Arbeit und Sozialpsychologie® von Avci-Werning (1999) abgeleitet.
Der Fragebogen setzt sich aus den drei Skalen A — , Integration, B — ,, Kooperation*
und C — , Informationsvermittlung* zusammen. Die Daten werden anhand von subjekti-
ven Selbsteinschidtzungen der Lehrkréfte gewonnen. Bei der Formulierung und Auswahl
geeigneter Items wurde der Autor von einem Expertenrat unterstiitzt. Die einzelnen
Items sind Aussagen und Feststellungen, die anhand sechsfach gestufter Likert-Skalen
zu beantworten sind. Zur Uberpriifung des Testentwurfs wurde die Vortestversion des
FIUG an einer Stichprobe von 130 Lehrkréften und Referendaren zur Anwendung ge-
bracht. In dem nun folgenden Kapitel werden die Ergebnisse dieser Untersuchung dar-
gelegt. Die Abfolge der Ergebnisdarstellung erfolgt analog zur Beschreibung der Aus-
wertungsverfahren (vgl. Kap. 9.4).
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10. Ergebnisse

Zum Verstidndnis der folgenden statistischen Kennwerte ist es sinnvoll, einleitend die
Polung der Likert-Skalen zu erldutern. Die Antwortskalen sind iibereinstimmend so
gestaltet, dass hohe Testwerte hohe Ausprigungen des zu untersuchenden Merkmals
charakterisieren. Auf die einzelnen Skalen der Vortestversion des FIUG iibertragen,

bedeuten hohe Werte folgendes:

Skala A - ,,Integration*:

Ausgeprigte integrative Einstellung bei Erhalt der kulturellen Identitét

Skala B —,,Kooperation‘:

Anspruchsvolle Unterrichtsgestaltung hinsichtlich interkultureller Kooperationskon-
takte

Skala C - ,,Informationsvermittlung*:

Umfang- und facettenreiche Vermittlung von interkulturellen Informationen

Die sechsfach gestuften Likert-Skalen besitzen eine Spannweite von 0 (geringste Aus-
pragung) bis 5 (hochste Ausprigung). Werte negativ gepolter Items wurden vor der

Auswertung umkodiert.

10.1. Verteilungsanalyse

Nach Biihner (2006, S. 51) empfiehlt es sich vor der eigentlichen Itemanalyse zunichst
eine Betrachtung der Itemverteilungen vorzunehmen. Hierbei sollen Items mit ungiins-
tigen Verteilungsverldufen erkannt und ausgesondert werden, da diese sich negativ auf
die nachfolgenden Auswertungsschritte auswirken. Speziell sollen Boden- und Decken-
effekte vermieden werden. Bodeneffekte resultieren in Bezug auf diese Ausarbeitung
bei linkssteilen Items, die zu schwer sind und Deckeneffekte bei rechtssteilen Items, die
zu leicht sind (Lienert & Raatz, 1994, S. 153). In Abhingigkeit der Schiefe tragen derar-
tige Itemverteilungen nicht zu einer erwiinschten Differenzierung zwischen verschiede-
nen Merkmalstrigern bei. Auch zweigipflige Verteilungen sind zu vermeiden, da diese
Items nicht eindeutig im Sinne einer Dimension zu interpretieren sind und auf Ver-

standnisschwierigkeiten hinweisen. Angestrebt werden daher normal verteilte Items,
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wobei Biihner (2006, S. 52) anmerkt, dass dies in der Praxis nur schwer zu erreichen ist.
Wihrend diese Forderung im Bereich der Leistungstest eher erfiillt werden kann, stellen
sich speziell bei der Konstruktion von Personlichkeitstests erheblich Schwierigkeiten
ein. Zudem sind rechts- und linkssteile Verteilungen auch teilweise erwiinscht, da durch
sie in den Randbereichen differenziert werden kann.

Die Verteilungsanalyse mit dem Kolmogorov-Smirnov-Test auf Normalverteilung er-
gibt fiir alle Items der Vortestversion des FIUG eine Verletzung der Normalverteilung.
Nach Lienert und Raatz (1994, S. 152) kann in diesem Fall eine augenscheinliche Uber-
priifung der Verteilungen stattfinden. Hierbei wird das Augenmerk auf Besonderheiten
der Verteilungsverlidufe (schiefe, unregelméfige, bimodale Verteilung) gerichtet. Spezi-

ell werden die Verteilungen nun hinsichtlich ihrer Schiefe und Spannweite iiberpriift.

Nach einer derartigen Uberpriifung werden folgenden Items ausgeschlossen:
- Integ_1: Ausschluss aufgrund extremer Schiefe (S = -1.69)
- Koop_3: Ausschluss aufgrund extremer Schiefe (S = -3.24)
- Info_8: Ausschluss aufgrund extremer Schiefe (S = 3.15)

Alle verbliebenen Items weisen iiberwiegend Schiefen zwischen -1 und 1 auf. Durchge-
hend werden alle Antwortkategorien genutzt (Spannweite = 5). Zwei Items (Integ_8,
Koop_5) besitzen eine U-Verteilung. Sie werden jedoch aufgrund hoher inhaltlicher

Relevanz zunichst nicht ausgeschlossen.

10.2. Itemanalyse

Das Kernstiick einer Fragebogenkonstruktion ist die Itemanalyse (Mummendey, 1987,
S. 71). Sie besteht aus einer statistischen Uberpriifung jedes einzelnen Items gemiB be-
stimmter Kriterien und entscheidet dariiber, welche Items in die endgiiltige Testform
eingehen.

Die Itemanalyse gliedert sich in zwei Teile. Zunidchst wird die Itemschwierigkeit fiir
jedes Item bestimmt. Anhand dieser Kennwerte konnen zu leichte und zu schwere Items
erkannt und eliminiert werden. In einem zweiten Schritt wird die Itemtrennschirfe be-
rechnet. Die Itemtrennschirfe ist eine MafB3zahl fiir den Zusammenhang des Ergebnisses

eines Items mit dem Gesamtergebnis eines Tests bzw. einer Skala (Untertest). Items mit
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unzureichendem Zusammenhang, also Items ohne Vorhersagequalitit, werden hierbei

aussortiert.

10.2.1. Itemschwierigkeit

Nach Lienert und Raatz (1994, S. 72) ist die Itemschwierigkeit einer Aufgabe gleich
dem prozentualen Anteil P der auf diese Aufgabe entfallenden richtigen Antworten in
einer Analysestichprobe von der Groe N. Bei schwierigen Aufgaben ist dieser Index
daher niedrig und bei leichten Aufgaben hoch. Nach Biihner (2006, S. 52) konnte daher
auch von einem ,,Leichtigkeitsindex‘ gesprochen werden.

Errechnet wird die Itemschwierigkeit bei Verwendung von sechsfach gestuften Likert-
Skalen durch Bildung des Produktes aus der Summe der erreichten Punkte eines Items
durch die Stichprobe und die maximale durch dieses Item erreichbare Punktzahl. Errei-
chen also alle Probanden die volle Punktzahl auf einem Item, ist die Itemschwierigkeit
gleich 1. Kann hingegen keiner das Item 16sen, so wird dieser Indexwert gleich O (Bortz
& Doring, 2002, S. 218). Extrem leichte und extrem schwere Items sind wenig informa-
tiv, da durch sie keine Differenzierung zwischen Personen oder Gruppen moglich ist.
Items mit mittleren Schwierigkeitsindizes werden daher bevorzugt. Jedoch sollten auch
einige leichte und schwere Items enthalten sein, um auch in den Randbereichen diffe-
renzieren zu konnen. Insgesamt ist eine breite Schwierigkeitsstreuung daher durchaus
erwiinscht. Nach Bortz und Doring (ebd.) konnen Items mit Itemschwierigkeiten zwi-

schen .20 und .80 als geeignet angesehen werden.

Tabelle 4: Schwierigkeitsindizes der Items je Skala.

Skala A —,,Integration‘ (P = Itemschwierigkeit)
Item Integ_ 2 | Integ 3 | Integ 4 | Integ 5 | Integ 6 | Integ_7 | Integ_8 | Integ 9 | Integ_10
P; 71 74 47 .33 .55 44 .36 .58 73

Skala B — ,,Kooperation*

Item Koop_1 | Koop_2 | Koop_4 | Koop_5 | Koop_6 | Koop_7 | Koop_8 | Koop_9 | Koop_10

P; 78 79 .60 49 .64 A7 .82 74 78

Skala C — ,,Informationsvermittlung‘

Item Info_1 Info_2 Info_3 Info_4 Info_5 Info_6 Info_7 Info_9 Info_10

P; 72 .64 .35 .56 47 49 .50 .63 .36

Wie den Werten der Tabelle zu entnehmen ist, variieren bis auf einen Wert (Pxoop_g) alle
Items zwischen .20 und .80. Die Schwierigkeitsindizes der Skala A — , Integration®
streuen angemessen zwischen .33 und .71. Auch die Skala C — , Informationsvermitt-
lung* weist eine ansprechende Streuung von Itemschwierigkeiten auf, die sich aus Wer-
ten zwischen .36 und .72 zusammensetzt. Die Items der Skala B —
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., ooperation* sind hingegen iiberwiegend zu leicht. Zwar befinden sich die Werte auch
hier in einem Bereich zwischen .47 und .82, jedoch weisen fiinf Items Schwierigkeitsin-
dizes tiber .70 auf. Das Item Koop_8 (P, s = .82) liegt zwar auBBerhalb des Toleranz-
bereiches, wird aber aufgrund hoher inhaltlicher Relevanz nicht ausgeschlossen. Alle
tibrigen Items der drei Skalen geniigen dem Auswahlkriterium (.20 < P; < .80). Weiter-

fithrend werden die Items nun auf ihre Trennschérfe untersucht.

10.2.2. Itemtrennschirfe

Die Trennschirfe eines Items gibt an, wie gut ein einzelnes Item das Gesamtergebnis
eines Tests wiedergibt (Bortz & Doring, 2002, S. 218). Fiir jedes Item berechnet, ist der
Trennschérfekoeffizient definiert als die Korrelation der Beantwortung dieses Items mit
dem Gesamttestwert bzw. Skalenwert. Ublicherweise werden hierbei korrigierte Trenn-
schirfekoeffizienten berechnet. Bei der korrigierten Trennschirfe wird das Item mit
dem Gesamttestergebnis korreliert, welches sich lediglich aus den Werten aller iibrigen
Items zusammensetzt. Das Gesamtergebnis wurde somit um den Einfluss des Items, fiir
das die Trennschérfe berechnet werden soll, bereinigt und damit ausgeschlossen, dass
die Korrelation kiinstlich iiberschitzt wird. Grundsitzlich richtet sich die Berechnung
des Trennschirfekoeffizienten an dem vorliegenden Skalenniveau aus. Bei Ratingskalen
ist unter Annahme des Intervallskalenniveaus die Produkt-Moment-Korrelation (r;) zwi-
schen den Punktwerten pro Item und dem Gesamttestwert zu berechnen (Bortz & Do6-
ring, 2002, S. 219). Die so ermittelten Trennschirfekoeffizienten konnen Werte zwi-
schen -1 und 1 annehmen. Items mit negativen Werten sind dabei natiirlich uner-
wiinscht. Deutlich negativ ausfallende Trennschirfekoeffizienten konnen aber auch
Folge einer fehlerhaften Itemkodierung sein. Ndmlich dann, wenn ein negativ gepoltes
Item ohne Umwandlung in den Datensatz tiberfiihrt wurde.

Angestrebt werden Items mit Trennschérfen ab .30, wobei der Bereich von .30 bis .50
als mittelmiBig und Werte groBer als .50 als hoch trennscharf angesehen werden (ebd.).
Bei Items mit Trennschirfen unterhalb von .30 ist davon auszugehen, dass durch sie
Merkmalsfacetten gemessen werden, die nicht zum Konstrukt des Tests oder der Skala
gehoren. Ebenso ist es aber moglich, dass diese Items zu niedrige oder zu hohe Item-
schwierigkeiten aufweisen, da die Itemschwierigkeit in einem direkten Zusammenhang
mit der Trennschirfe eines Items steht. Die hochsten Trennschirfen weisen Items mit

mittlerer Itemschwierigkeit auf, wihrend bei leichten und schweren Items aufgrund der
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geringeren Differenzierungsfihigkeit mit verminderten Trennschirfen zu rechnen ist

(Biihner, 2006, S.99).

Tabelle 5: Korrigierte Trennschérfekoeffizienten der Items je Skala.

Skala A —,,Integration‘ (r; = korrigierte Trennschérfe)
Item Integ 2 | Integ 3 | Integ 4 | Integ 5 | Integ 6 | Integ 7 | Integ_8 | Integ 9 | Integ_10
r; .20 23 .20 .33 .39 43 .19 A1 .35
Skala B — ,,Kooperation*

Item Koop_1 | Koop_2 | Koop_4 | Koop_5 | Koop_6 | Koop_7 | Koop_8 | Koop_9 | Koop_10
T 42 46 23 25 .29 .39 .52 46 .34
Skala C — ,,Informationsvermittlung*

Item Info_1 Info_2 Info_3 Info_4 Info_5 Info_6 Info_7 Info_9 Info_10
r; 47 .59 43 .37 .36 .38 .65 .55 42

Die Trennschirfekoeffizienten der drei Skalen unterscheiden sich im Durchschnitt deut-
lich voneinander. Die Items mit den geringsten Trennschirfen weist die Skala A — ,,In-
tegration® auf. Die Werte variieren zwischen ryee 0 = .11 und ryy0e 7 = .43. Insgesamt
kann in Bezug auf diese Skala nur von niedrig bis mittel trennscharfen Items gespro-
chen werden. Da die Datenauswertung ergeben hat, dass mit dem Wegfall von Item
Integ_9 ein Anstieg der Homogenitit der Skala verbunden ist und die inhaltliche Bedeu-
tung dieses Items fiir das Konstrukt ,,Integration vergleichsweise gering ist, wird dieses
Item aussortiert. Alle anderen Items werden trotz teilweise zu geringer Trennschirfe
aufgrund inhaltlicher Relevanz zunéchst beibehalten.

Die Trennschirfekoeffizienten der Skala B — ,,Kooperation* reichen von rkp 4 = .23
bis rgoep_o = .51. Es handelt sich somit auch hier um niedrig bis mittel trennscharfe
Items. Jedoch liegt die iiberwiegende Anzahl der Items im Bereich um r = .50. Die
Trennschérfen dieser Items der Skala konnen somit als zufrieden stellend bewertet wer-
den. Die Items Koop_4, Koop_5 und Koop_6 werden hingegen aufgrund zu geringer
Trennschirfe aussortiert.

Aufgrund der vorteilhaften Variation von Itemschwierigkeiten um den Wert .50, fallen
auch die Trennschirfekoeffizienten der Items der Skala C — ,,Informationsvermittlung*
hoch aus. Sie streuen zwischen 7y, 5= .36 und ry,, 7= .65 und sind somit alle im mitt-
leren bis hohen Bereich angesiedelt. Die durchgehend hohen Trennschérfekoeffizienten
der Items dieser Skala konnen zudem als ein Hinweis auf eine angemessene inhaltliche
Homogenitit gedeutet werden.

An dieser Stelle hat sich die Itemanzahl der Vortestversion des FIUG von 30 auf 23
Items reduziert. Im Anhang B ist der bereinigte Itemsatz unter Angabe wichtiger statis-

tischer Kennwerte einsehbar. Die ausfiihrliche Bewertung der FErgebnisse der
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Itemanalyse und daraus abzuleitende Forderungen fiir die Weiterentwicklung des Mess-

instrumentes erfolgen im Diskussionsteil der Ausarbeitung.

10.3. Bestimmung der Testgiitekriterien

Weiterfiihrend wird die Vortestversion des FIUG nun hinsichtlich der von Lienert und
Raatz (1994, S. 7) formulierten Haupt- und Nebengiitekriterien der Testkonstruktion
bewertet. Im Speziellen sind dies:

Hauptgiitekriterien: Der Test sollte objektiv, reliabel und valide sein.
Nebengiitekriterien: Der Test sollte normiert, vergleichbar, 6konomisch und niitzlich
sein.

Wihrend die Hauptgiitekriterien in jedem Fall zu erfiillen sind, gelten die Nebengiitekri-
terien als bedingte Forderungen und richten sich nach dem angestrebten Einsatzziel des

Verfahrens (vgl. Gruppenverfahren vs. Individualverfahren).

10.3.1. Objektivitit

Die Objektivitit eines Tests bezieht sich auf die Unabhingigkeit eines Testergebnisses
von dem Untersucher, der ithn durchfiihrt (Durchfiihrungsobjektivitit), von dem, der ihn
auswertet (Auswertungsobjektivitit) und von dem, der das Datenmaterial interpretiert
(Interpretationsobjektivitit).

Die Durchfithrungsobjektivitdt der Vortestversion des FIUG kann, wie bei psychomet-
risch konstruierten Tests iiblich, als hoch eingeschitzt werden. Eine genaue schriftliche
Instruktion erlaubt eine testleiterunabhéngige Durchfiihrung. Aufgrund der Ergebnisse
der Voruntersuchung wurden Verstindnisschwierigkeiten durch Uberarbeitung der In-
struktionen ausgerdumt. Eine hohe Durchfithrungsobjektivitit ist durch diese Standardi-
sierung des FIUG gewihrleistet.

Auch die Auswertungsobjektivitidt kann hoch eingeschitzt werden, da alle Antworten
der Probanden anhand von sechsfach gestuften Likert-Skalen erhoben werden. Die Ver-
gabe von Testpunkten ist dadurch klar geregelt und ldsst keinen Interpretationsspiel-
raum. Die Interpretationsobjektivitit kann an dieser Stelle der Testentwicklung noch
nicht bewertet werden, da eine Auswertung der Ergebnisse im Sinne einer Bewertung
nicht erfolgt.

Insgesamt kann die Vortestversion des FIUG als objektiv eingeschitzt werden.
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10.3.2. Reliabilitat

Die Reliabilitit eines Tests gibt Auskunft iiber die Messgenauigkeit und wird bestimmt
anhand der Paralleltest-Methode, der Retest-Methode, der Testhalbierungs-Methode
oder durch die Bestimmung der internen Konsistenz. Eine hohe Reliabilitit spricht fiir
eine geringe Verfilschung des Testergebnisses durch Messfehler (z.B. verursacht durch
geringe Objektivitdt). Aufgrund zu hohen untersuchungstechnischen Aufwands kann in
dieser Arbeit und zu dem jetzigen Zeitpunkt der Testentwicklung die Reliabilitit einzig
anhand der Berechnung der internen Konsistenz erfolgen. Jedoch wire die Bestimmung
der Reliabilitit des Messinstruments z.B. durch Retestung zu einem spiteren Zeitpunkt
erstrebenswert.

Die Bestimmung der internen Konsistenz als MaB fiir die Reliabilitdt des Tests erfolgt
in dieser Ausarbeitung durch die Berechnung des Alpha-Koeffizienten von Cronbach
(1951; zitiert nach Bortz & Doring, 2002, S. 198) Der Alpha-Koeffizient kann sowohl
auf dichotome als auch auf polytome Items angewendet werden und entspricht formal
der Testhalbierungs-Reliabilitiat. Bortz und Doring (ebd.) bemerken kritisch, dass der
Alpha-Koeffizient speziell bei heterogenen Tests die Reliabilitdt unterschitzt. Somit
kann eine derartig ermittelte Mal3zahl fiir die Messgenauigkeit dieser Vortestversion als
eine eher konservative Schitzung betrachtet werden. Die Berechnung des Alpha-
Koeffizienten basiert auf der Erfassung des auf eine Merkmalsdimension zuriickgehen-
den Varianzanteils aller Items eines Tests und ist daher auch als ein Index fiir die Ho-
mogenitit zu verstehen. Neben der Hohe der Iteminterkorrelation hingt Alpha jedoch
auch von der Anzahl der verwendeten Items ab, so dass ein wenig reliabler Test durch
Hinzufiigen von inhaltlich homogenen Items hohere Alpha-Werte erreichen kann.
Grundsitzlich erfolgt die Bestimmung von Alpha auf der Basis von Items, die die glei-
che Merkmalsdimension messen. Daher ist es bei mehrdimensionalen Tests erforderlich
die Alpha-Koeffizienten separat fiir jede Skala zu berechnen.

Da die Vortestversion des FIUG das Konstrukt ,,Interkulturelle Unterrichtsgestaltung*
in drei Merkmalsdimensionen aufgliedert, wird die Berechnung der internen Konsistenz
fiir jede der drei Skalen unabhéngig voneinander erfolgen.

Nach Bortz und Déring (2002, S. 199) sollte eine guter Test bzw. Untertest eine Relia-
bilitdt von iiber .80 aufweisen. Tests mit Werten zwischen .80 und .90 sind als mittel-
miBig, Tests mit Werte liber .90 als hoch reliabel einzustufen. Allerdings gibt Mum-
mendey (1987, S. 77) kritisch zu bedenken, dass diese Forderungen im Kontext von

Selbsteinschitzungstests abzuschwichen sind, da gewohnlich nicht Reliabilititskoeffi-
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zienten in der von Leistungstests zu erwartenden Hohe erreicht werden. Daher konnen

bei derartigen Messverfahren bereits Reliabilititskoeffizienten um .80 als gut gelten.

Tabelle 6: Interne Konsistenz der Skala A — ,,Integration‘‘.

Anzahl der Cronbachs Cronbachs Mittelwert der | Varianz der Prizision von
Items Alpha Alpha fiir Item-Inter- Inter-Item- Alpha
stand. Items Korrelation Korrelation
8 .58 .60 .16 .02 .07

Der Alpha-Koeffizient der Skala A — ,,Integration® fallt mit o = .58 sehr gering aus. Von
einer Verwendung des standardisierten Alpha wird aufgrund weitgehend iibereinstim-
mender Itemvarianzen abgesehen. Die mittlere Inter-Item-Korrelation von r = .16
spricht fiir eine geringe Homogenitit der Skala, die nach Biihner (2006, S. 144) zwi-
schen r = .20 und r = .40 betragen sollte. Zudem weisen Werte fiir die Prizision von
Alpha von iiber .01 auf eine mogliche Mehrdimensionalitéit der Skala hin. Der Wert fiir
die Prizision von Alpha liegt in diesem Fall mit .07 deutlich dariiber. Diesen Hinweisen
auf nicht vorhandene Eindimensionalitdt der Skala wird spéter im Rahmen einer kon-

firmatorischen Faktorenanalyse nachgegangen.

Tabelle 7: Interne Konsistenz der Skala B — ,,Kooperation*.

Anzahl der Cronbachs Cronbachs Mittelwert der | Varianz der Prizision von
Items Alpha Alpha fiir Item-Inter- Inter-Item- Alpha
stand. Items Korrelation Korrelation
6 71 12 3 .10 .03

Der Alpha-Koeffizient der Skala B — ,,Kooperation* fillt mit o = .71 zwar hoher aus, ist
jedoch ebenfalls zu gering. Von einer Verwendung des standardisierten Alpha wird
auch hier aufgrund weitgehend iibereinstimmender Itemvarianzen abgesehen. Die mitt-
lere Inter-Item-Korrelation von r = .30 spricht hingegen fiir eine weitgehend homogene
Skala. Der Wert fiir die Prizision von Alpha von .03 deutet jedoch ebenfalls auf eine

mogliche Mehrdimensionalitit der Skala hin.

Tabelle 8: Interne Konsistenz der Skala C — ,,Informationsvermittlung*.

Anzahl der Cronbachs Cronbachs Mittelwert der | Varianz der Prizision von
Items Alpha Alpha fiir Item-Inter- Inter-Item- Alpha
stand. Items Korrelation Korrelation
9 .78 .78 .29 .02 .008

Die Skala C — ,,Informationsvermittlung* weist mit r = .78 den hochsten Reliabilitiits-

koeffizienten auf. Die Reliabilitit dieser Skala kann als zufrieden stellend angesehen
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werden. Auch im Falle dieser Skala kann der standardisierte Alpha-Wert aufgrund weit-
gehend iibereinstimmender Itemvarianzen vernachldssigt werden. Die mittlere Inter-
Item-Korrelation von r = .29 deutet ebenfalls auf eine weitgehend homogene Skala hin.
Im Unterschied zu den beiden anderen Skalen unterstiitzt der Wert fiir die Prézision von

Alpha mit .008 diese Annahme.

10.3.3. Validitit

Die Validitit ist das MaB fiir die Genauigkeit, mit der der Test das Personlichkeits-
merkmal, das er zu messen anstrebt, auch tatsidchlich misst. Es wird daher auch von der
Giiltigkeit eines Tests gesprochen, die anhand der inhaltlichen Validitit (sog. Augen-
scheinvaliditit), der kriterienbezogenen Validitit und der Konstruktvaliditit bestimmt
wird. Die ,,inhaltliche Validitit wird einem Test in der Regel durch ein Rating von Ex-
perten als ,,Konsens von Kundigen* zugebilligt* (Lienert & Raatz, 1994, S. 11), wih-
rend die kriterienbezogene Validitit durch die Ermittlung der Korrelation des Tester-
gebnisses mit testunabhidngigen Kriterien, die graduelle Reprisentanten des gleichen
Personlichkeitsmerkmals sind, ermittelt wird. Die Konstruktvaliditit ist nun die Uber-
einstimmung des Tests mit einem anderen Test, der bereits empirisch fundiert ist und
das gleiche Konstrukt misst (konvergente Konstruktvaliditit). Auch ist es moglich, den
Test mit einem anderen Test zu vergleichen, der bewiesenermallen ein anderes Kons-
trukt misst. In diesem Fall sollten die Ergebnisse beider Verfahren unkorreliert sein (di-
vergente Konstruktvaliditit).

Im Rahmen dieser ersten Erprobung des Testentwurfes kann lediglich auf die inhaltliche
Validitit eingegangen werden. Ebenso wie bei der Bestimmung der Reliabilitdt wire es
aber auch in diesem Fall angebracht, im weiteren Entwicklungsverlauf einen dariiber
hinausgehenden Nachweis fiir die Validitdt des Messinstrumentes zu liefern.

Im Verlauf der Entwicklung der Vortestversion wurde die inhaltliche Validitédt durch die
Hinzuziehung des bereits erwihnten Expertenrates (vgl. Kap. 9.1.3) versucht bestmog-
lich zu gewihrleisten. Die letztendliche Gestalt der Vortestversion ist somit das Produkt
eines Entwicklungsprozesses, in dem das Messinstrument insgesamt fiinf Mal iiberar-
beitet wurde. Auf diese Weise konnte der bereits erwihnte ,,Konsens von Kundigen*
(ebd.) hergestellt werden. Dabei wurde aus sozialpsychologischer Perspektive darauf
geachtet, dass die Formulierung der Items des Messinstrumentes die dem Konstrukt
zugrunde gelegten Theorien bestmoglich abbildet. Eine weitere Expertin stellte sicher,

dass die Vortestversion des FIUG an der tatsdchlichen Berufssituation der
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Zielgruppe ,,Lehrkrifte” ausgerichtet ist. Die inhaltliche Validitidt der Vortestversion des

FIUG kann daher als gegeben angesehen werden.

10.3.4. Nebengiitekriterien

Normierung

Unter dem Nebengiitekriterium der Normierung wird die Existenz von Normwerte ge-
fordert, durch die eine qualitative Bewertung jedes individuellen Testergebnisses in
Bezug auf eine bestimmte Population vorgenommen werden kann. Auf dieses Kriterium
kann zu diesem Zeitpunkt nicht eingegangen werden, da dies wenn iiberhaupt eine Auf-
gabe der Zukunft wire. Da es sich bei dem FIUG jedoch um ein Forschungsinstrument
zum Vergleich von Gruppen handelt, ist eine individualspezifische Normierung auch

nicht beabsichtigt.

Vergleichbarkeit

Die Vergleichbarkeit eines Tests ist dann erfiillt, wenn entweder einer oder mehrere
Paralleltests erstellt wurden oder validitdtsdhnliche Testverfahren vorhanden sind, so
dass quantitative Aussagen zur Validitit des Tests getroffen werden konnen. Dieses
Kriterium bleibt momentan unerfiillt, wire aber ebenfalls eine Aufgabe im Rahmen der
Weiterentwicklung des Testentwurfes. Auf diesen Punkt wird in der abschlieBenden

Diskussion noch niher eingegangen.

Okonomie

Die Okonomie eines Verfahrens bezieht sich auf die Durchfithrungsdauer, den Materi-
alverbrauch, die Einfachheit der Handhabung, die Moglichkeit einer Gruppendurchfiih-
rung und die einfache Auswertung des Verfahrens. Sind alle diese Bedingungen erfiillt,
ist der Test sehr 6konomisch und effizient.

Die Durchfithrungsdauer der Vortestversion betrdgt ca. 15 Minuten. Der Materialver-
brauch, der sich lediglich auf die pro Exemplar bendtigten fiinf Kopien beléduft, kann als
gering eingeschitzt werden. Auch ist eine Durchfithrung in der Gruppe problemlos
moglich und genaue Instruktionen erlauben eine testleiterunabhéngige Durchfiihrung.
Die Auswertung des FIUG ist ebenfalls einfach gestaltet und erfordert lediglich die
Auszidhlung der Antworten auf den sechsfach gestuften Likert-Skalen.

Die Vortestversion des FIUG stellt somit ein sehr 6konomisches Verfahren dar.
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Niitzlichkeit

Die Niitzlichkeit eines Tests ist davon abhiingig, inwieweit bereits Verfahren bestehen,
die das Personlichkeitsmerkmal addquat messen. Existieren keine addquaten Verfahren
und bestehen eindeutige praktische Bediirfnisse, so ist die Entwicklung eines neuen
Verfahrens als niitzlich einzustufen.

Nach Wissen des Autors besteht zur Zeit (vgl. Kap. 6.3) ein Mangel an Verfahren, die
sich aus einer sozialpsychologischen Perspektive der Umsetzung von interkultureller
Bildung und Erziehung widmen. Es existieren lediglich einige Verfahren, die gewisse
inhaltliche Uberschneidungen zum FIUG aufweisen. Die Entwicklung des FIUG kann

daher als niitzlich eingestuft werden.

10.4. Explorative Faktorenanalyse

Die explorative Faktorenanalyse ist ein Verfahren, das eine grolere Anzahl von Variab-
len (Items) auf eine kleinere Anzahl unabhéngiger Einflussgrofen (Faktoren) zuriick-
fiihrt. Dazu werden diejenigen Variablen, die einen starken korrelativen Zusammenhang
aufweisen, zu einem Faktor zusammengefasst. Die Items eines einzelnen Faktors sollen
dabei untereinander stark und mit Items anderer Faktoren moglichst gering korrelieren.
Das Ziel einer Faktorenanalyse ist es, die beobachteten Zusammenhiinge zwischen den
gegebenen Variablen durch eine iiberschaubare Anzahl von Faktoren moglichst voll-
standig zu erkldren (vgl. Biihl & Zofel, 2005, S. 465).

Dazu wird im weiteren Verlauf zunichst festgestellt, ob die Daten den Voraussetzungen
fiir eine Faktorenanalyse entsprechen. Sind die erforderlichen Voraussetzungen erfiillt,
wird anschlieBend eine Hauptachsenanalyse durchgefiihrt, mit der folgende Hypothesen

tiberpriift werden sollen:

1. Hypothese
Analog zu den drei postulierten Skalen A, B und C konnen sinnvoll

drei Faktoren aus der Datenstruktur extrahiert werden.
2. Hypothese

Die Items jeder Skala der Vortestversion laden gemeinsam auf einem der drei Fak-

toren hoch, wihrend sie auf den beiden anderen Faktoren niedrig laden
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3. Hypothese
Die ermittelten Faktoren konnen inhaltlich auf die den Skalen zugrunde gelegten
latenten Variablen ,,Integration, ,,Kooperation‘ und ,,Informationsvermittlung*

zuriickgefiihrt werden.

Wird eine Faktorenanalyse angestrebt, so ist zunédchst auf eine geniigend grofe Stich-
probe zu achten. Erforderlich fiir eine Faktorenanalyse ist eine Stichprobengrofle von
N > 100 (Biihner, 2006, S. 193). Diese Voraussetzung kann mit einer Stichprobengrof3e
von N = 130 als erfiillt betrachtet werden. Auch die Forderung nach einem Kaiser-
Meyer-Olkin-Koeffizienten (KMO) von grofler .60 kann mit einem KMO von .70 ent-
sprochen werden. Das Ergebnis des Bartlett-Tests auf Sphirizitét ist ebenfalls signifi-
kant (X2(253> = 720.24, p = .000). Demnach weichen alle Korrelationen signifikant von 0
ab. Beide Testwerte sprechen dafiir, dass eine ausreichend hohe Item-Inter-Korrelation
vorliegt, die die Durchfithrung einer Faktorenanalyse rechtfertigt. Die Beurteilung der
Verteilungen der Items ist bereits im Rahmen der Verteilungsanalyse (vgl. Kap. 10.1)
vorgenommen worden. Extrem von einer Normalverteilung abweichende Items wurden
daher bereits aussortiert und alle verbliebenen Items werden als ausreichend normal
verteilt angesehen. Ebenso wird die Voraussetzung des Intervallskalenniveaus bei Ver-
wendung von sechsfach gestuften Likert-Skalen als erfiillt betrachtet. Damit kann den
Forderungen fiir die Durchfiihrung einer Faktorenanalyse in ausreichendem Mafe ent-
sprochen werden.

Weiterfithrend wird nun eine Hauptachsen-Faktorenanalyse durchgefiihrt, da nach Biih-
ner (2006, S. 193) dieses Verfahren zur Aufdeckung einer vermuteten Datenstruktur
anderen Verfahren (z.B. Komponenten-Analyse oder Maximum-Likelihood) vorzuzie-
hen ist. Auf der Basis der Ergebnisse kann dann die Beantwortung der aufgestellten
Hypothesen erfolgen.

Insgesamt ermittelt die Hauptachsen-Faktorenanalyse fiir den vorliegenden Datensatz
23 Faktoren, um 100% der Varianz aufzuklidren. Grundsitzlich existieren nun verschie-
dene Moglichkeiten, eine sinnvolle Anzahl von Faktoren zu extrahieren. Nach
dem Kaiser-Guttmann-Kriterium werden alle Faktoren ausgewihlt, deren Eigenwert
grofer 1 ist. Dies geschieht unter der Perspektive, dass ein Faktor mindestens soviel
Varianz aufklidren sollte, wie er selbst besitzt (Kdhler, 2002, S. 223). Diesem Kriterium
folgend wiren acht Faktoren auszuwéhlen. Jedoch besitzen fiinf dieser Faktoren Eigen-

werte, die nicht wesentlich tiber 1 liegen. Eine weitere Moglichkeit ist die Auswahl an-
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hand eines Scree-Plots. Dieses auf Catell (1966) zuriickgehende Verfahren trifft die
Auswahl anhand eine grafischen Darstellung (vgl. Abb. 10) der Eigenwerte. Hierbei
werden alle Faktoren vor dem Abknicken des Graphen als bedeutend angesehen. Ent-
sprechend dieser Auswahlmethode wiren drei Faktoren zu extrahieren. Die Auswahl
von drei Faktoren wird auch durch eine Parallelanalyse unterstiitzt. Im Rahmen dieses
Verfahrens werden Faktoren auf der Basis einer zufélligen Verteilung ermittelt (vgl.
Abb. 10 — Zufallsfaktoren). Diese Zufallsfaktoren werden dann mit den auf Grundlage
der tatsidchlichen Stichprobe ermittelten Faktoren verglichen. Ausgewdhlt werden alle
Faktoren, die tiberzufillig sind. In diesem Fall konnen drei Faktoren als iiberzufillig

identifiziert werden.

>

—e— Stichprobenfaktoren

—a— Zufallsfaktoren

>

p—

Eigenwerte
L N
S W = D W R W
| | |

1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23
Faktoren

Abbildung 10: Grafische Darstellung der Parallelanalyse mittels Scree-Plot.

Auf Basis der Ergebnisse des Scree-Tests und der Parallelanalyse knnen somit sinnvoll
drei Faktoren extrahiert werden, die gemeinsam 38% der Gesamtvarianz aufklidren. Die

erste Hypothese kann somit bestiitigt werden.

Zur Beantwortung der zweiten und dritten Hypothesen werden die Faktorenladungen
der Items auf den drei Faktoren ermittelt. Da die urspriingliche Faktoren-Extraktion
noch nicht zu der erwiinschten Einfachstruktur gefiihrt hat, wird zunéchst eine Rotation
zur Einfachstruktur durchgefiihrt. Diese Rotation basiert im vorliegenden Fall auf einer
orthogonalen Transformationsmatrix, die entsprechend dem Varimax-Kriterium erstellt
wurde. Neben der orthogonalen Rotation kann auch eine oblique Rotation durchgefiihrt

werden. Dieses Vorgehen kann zu héheren Faktorladungen der einzelnen Items auf den
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Faktoren fiihren und die Interpretation erleichtern. Jedoch ist damit auch der Nachteil
verbunden, dass die Faktoren nicht mehr unabhiingig (unkorreliert) voneinander inter-
pretierbar sind. Daher wird zunéchst eine orthogonale Rotation durchgefiihrt, da der
hochste Informationsgewinn im Rahmen einer Hauptachsenanalyse dann gegeben ist,
wenn voneinander unkorrelierte Faktoren ermittelt werden konnen, auf denen jeweils
inhaltlich homogene Gruppen von Items hoch laden (Schmid, 1992, S. 78). Es folgt die

Darstellung der rotierten Faktorenmatrix:

Tabelle 9: Faktorladungen der Items der Vortestversion des FIUG.

ITEM FAKTOR 1 FAKTOR 2 FAKTOR 3
Integ_2 -.064 .153 419
Integ_3 275 -.036 214
Integ_4 375 -.092 152
Integ_5 .005 -.064 .530
Integ_6 -.101 -.060 .542
Integ_7 -.025 -.074 .586
Integ_8 .189 .062 225
Integ_10 .192 .289 .380
Koop_1 .097 448 -.097
Koop_2 292 458 -.045
Koop_7 .383 301 - 112
Koop_8 219 542 .162
Koop_9 133 .801 .008
Koop_10 .012 .584 .083
Info_1 .546 .080 -.087
Info_2 .609 .189 .100
Info_3 456 129 -.079
Info_4 461 .027 -.054
Info_5 421 .087 179
Info_6 .385 .184 -.168
Info_7 .693 .303 .084
Info_9 .567 .200 .059
Info_10 463 .167 -.088

In der Tabelle der Faktorladungen wurden die Zellen mit den héchsten Ladungen jedes
Items grau unterlegt. AuBler den drei Items Integ_3, Integ_4 und Koop_7 laden alle
Items einer Skala gemeinsam auf einem Faktor hoch, wihrend sie auf den anderen bei-
den Faktoren niedriger laden. Die drei Items, die diese Konvention verletzen, werden
jedoch aufgrund inhaltlicher Relevanz zunéchst beibehalten. Trotzdem erlauben die
deutlich iiberwiegenden hohen Ladungen der Items einer Skala auf einem gemein-

samen Faktor die Bestiitigung der zweiten Hypothese.

Zudem wird weiterfiihrend auf eine oblique Rotation verzichtet, da sich bereits anhand

der orthogonalen Rotation eine sinnvoll zu interpretierende Struktur ergeben hat.
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In Bezug auf die inhaltliche Deutung der drei Faktoren spricht die insgesamt klare Zu-
ordnung der Items nach der Skalenzugehorigkeit dafiir, dass die Faktoren im Sinne der
Skalen interpretiert werden konnen. Demnach kann der erste Faktor auf die latente Va-
riable ,,Informationsvermittlung* (Angebot an interkulturellen Informationen), der zwei-
te Faktor auf die latente Variable ,,Kooperation* (Angebot an interkulturellen Koopera-
tionskontakten) und der dritte Faktor auf die latente Variable ,,Integration (Einstellung
zur Integration und Erhalt der positiven sozialen Identitét) zuriickgefiihrt werden. Da-

mit kann auch die dritte Hypothese bestiitigt werden.

10.5. Gruppenvergleich

Abschliefend werden nun nach bestimmten Kriterien Probanden der Stichprobe in ver-
schiedene Gruppe eingeteilt. Danach werden die gruppenbezogenen Skalenmittelwerte
berechnet und miteinander verglichen. Dadurch soll tiberpriift werden, ob das Messin-
strument zu diesem Zeitpunkt der Entwicklung in der Lage ist, verschiedene Gruppen
voneinander zu unterscheiden und somit dieser grundlegenden Anforderung an ein

Gruppenverfahren gerecht wird. Folgende Hypothese soll daher beantwortet werden:

4. Hypothese
Die Vortestversion des FIUG unterscheidet spezifische Gruppen von Lehrkriften

anhand der Skalenmittelwerte signifikant voneinander.

Um diese Hypothese zu tiberpriifen, werden die Skalenmittelwerte verschiedener Grup-
pen von Probanden durch einen T-Test fiir unabhingige Stichproben auf signifikante
Unterschiede getestet. Im Einzelnen werden folgende Gruppen miteinander verglichen:
Die Stichprobe wird zunidchst durch Bildung einer Index-Variable in zwei Gruppen un-
terteilt. Zur ersten Gruppe (Gruppe 1) gehoren alle Probanden, die (Kriterium 1) ange-
ben sich bereits gezielt mit dem Thema ,,Interkulturelle Bildung und Erziehung* be-
schiftigt zu haben, (Kriterium 2) Fortbildungsangebote zu diesem Thema fiir ,,wichtig*
bis ,,sehr wichtig* halten und (Kriterium 3) ihre personliche Befdhigung zum interkultu-
rellen Unterricht mit ,,eher hoch* bis ,,sehr hoch* angeben.

Durch diese Einteilung soll eine Gruppe gebildet werden, die sich durch ein besonderes
Interesse fiir dieses Thema auszeichnet, der fachlichen Auseinandersetzung mit ,Inter-

kulturelle Bildung und Erziehung* hohe Relevanz zuspricht und von der eigenen Befi-
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higung zum interkulturellen Unterricht iiberzeugt ist. Alle Personen, die nicht diesen
Kriterien entsprechen, gehoren zur zweiten Gruppe (Gruppe 2). Es wird angenommen,
dass sich diese Gruppe durch unterschiedliche Skalenwerte signifikant voneinander un-

terscheiden. Ergebnisse des T-Tests fiir unabhingige Stichproben:

Tabelle 10: Ergebnisse des Mittelwertvergleichs zwischen Gruppe 1 und 2.

Skala Gruppe | N Mittelwert/ T-Test fiir Mittelwertver-
Standardabweichung gleich
T df Signifikanz

Skala A - 1 36 2.96 (SD =0.68) 2.16 121 .033

, Integration* 2 87 2.66 (SD = 0.69)

Skala B — 1 34 3.90 (SD =0.76) 2.04 118 .044
,,Kooperation* 2 86 3.55 (SD =0.86)

Skala C - 1 34 2.99 (SD =0.86) 2.78 119 .006
,,Informationsvermittlung* 2 87 2.48 (SD =0.92)

Wie den Ergebnissen der Tabelle zu entnehmen ist, unterscheiden sich Gruppe 1 und
Gruppe 2 auf allen drei Skalen signifikant voneinander. Wihrend die Mittelwertsunter-
schiede auf den Skalen A — ,,Integration* und B — ,,Kooperation lediglich unterhalb des
5%-Signifikanzniveaus liegen, kann hinsichtlich der Skala C — , Informationsvermitt-
lung® von einem hoch signifikanten (¢,;9) = 2.78, p = .006) Mittelwertsunterschied ge-
sprochen werden. Die Gruppe 1 zeichnet sich somit durch signifikant hohere Werte auf
allen drei Skalen aus.

In einem weiteren Selektionsschritt werden nun aus der Gruppe 1 alle Probanden aus-
gewihlt, die an Schulen titig sind, die (Kriterium 4) spezielle Richt- und Leitlinien zum
Thema ,,Interkulturalitit* besitzen (Gruppe 1a). Alle Probanden, die nicht den Kriterien
1-4 entsprechen, bilden die Gruppe 2a. Werden nun diese beiden Gruppen miteinander

verglichen ergibt sich folgendes Ergebnis:

Tabelle 11: Ergebnisse des Mittelwertvergleichs zwischen Gruppe 1a und 2a.

Skala Gruppe | N Mittelwert/ T-Test fiir Mittelwertvergleich
Standardabwei- T df Signifikanz
chung

Skala A - la 15 326 (SD=0.62) | 3.09 121 .002
,Integration‘ 2a 104 | 2.68 (SD =0.68)

Skala B - la 14 3.88 (SD =0.68) 1.09 118 279
,,Kooperation* 2a 106 | 3.61 (SD =0.86)

Skala C - la 14 3.01 (SD=0.61) | 2.01 119 .047
,,Informationsvermittlung‘ 2a 106 | 2.56 (SD =0.94)

In diesem Fall sind die Mittelwertsunterschiede zwischen Gruppe 1a und Gruppe 2a auf

der Skala B — ,, Kooperation* nicht mehr signifikant (#;;s) = 1.09, p = .279). Auf der
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Skala C — ,,Informationsvermittlung* besteht weiterhin ein signifikanter Unterschied
(t119) = 2.01, p = .047), der jedoch nicht mehr dem 1%-Signifikanzniveau standhalten
wiirde. Interessant ist jedoch, dass durch eine derartige Auswahl der Unterschied auf der
Skala A — ,Integration* hoch signifikant wird (#;2;) = 3.09, p = .002) und dies als ein

Indiz fiir die inhaltliche Validitit dieser Skala gewertet werden kann.

Da eine Berechnung von Mittelwertunterschieden zu diesem Zeitpunkt der Testentwick-
lung im Prinzip verfriiht ist, sollen diese Ergebnisse lediglich als Hinweis fiir die Diffe-
renzierungsfiahigkeit des Tests gewertet werden. Daher werden an dieser Stelle keine
weiteren Gruppenunterschiede ermittelt. In Bezug auf die Skalen A — ,,Integration‘
und C — ,,Informationsvermittlung* kann die 4. Hypothese als bestiitigt betrachtet
werden. Fiir die Skala B — ,,Kooperation* hingegen trifft sie nur mit Einschrin-

kungen zu.

10.6. Zusammenfassung

Infolge der Durchfiihrung einer Verteilungs- und Itemanalyse werden sieben ungeeigne-
te Items eliminiert und die Itemanzahl von 30 auf 23 reduziert.

Die Bewertung der Vortestversion des FIUG hinsichtlich der Giiterkriterien nach Lie-
nert und Raatz (1994, S. 7) fillt insgesamt befriedigend aus. Dem Kriterium der Objek-
tivitit kann der Test iiberaus gut nachkommen. Auch die inhaltliche Validitét erscheint
durch ein Expertenrating ausreichend abgesichert. Hingegen fillt die Reliabilitit der
einzelnen Skalen nur sehr gering bis zufrieden stellend aus und ist deutlich verbesse-
rungswiirdig. Nicht gegeben ist zu diesem Zeitpunkt der Testentwicklung die Ver-
gleichbarkeit des Tests mit einem anderen validitidtsdhnlichen Verfahren. Auch eine
Normierung ist nicht vorhanden. Die Forderung nach Okonomie und Niitzlichkeit des
FIUG kann hingegen als gut erfiillt angesehen werden.

Im Rahmen einer Hauptachsenanalyse konnen drei Faktoren extrahiert werden, die sich
inhaltlich den drei Skalen der Vortestversion zuordnen lassen. Weiterhin kann bereits zu
diesem Zeitpunkt der Testentwicklung angedeutet werden, dass durch das entwickelte
Messinstrument eine sachlogische Differenzierung zwischen verschiedenen Gruppen
von Lehrkriften moglich ist.

Die auf diesen Ergebnissen basierende revidierte Fassung des FIUG ist im Anhang (sie-

he Anhang D) dieser Ausarbeitung zu finden.
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11. Diskussion

AbschlieBend wird diese Ausarbeitung nun einer kritischen Reflexion unterzogen. Da-
bei werden zunichst die Ergebnisse der Datenanalyse (vgl. Kap. 10) in ihren Bedeu-
tungszusammenhang eingeordnet und bewertet. Diese Schlussfolgerungen wirken sich
unmittelbar auf den nachfolgenden Abschnitt aus, in dem das Untersuchungsvorgehen
in seiner Gesamtheit betrachtet wird. Am Ende stehen die Empfehlungen zur Weiter-
entwicklung des Messinstrumentes und der Ausblick auf zukiinftige Anwendungsmog-

lichkeiten.

11.1. Diskussion der Ergebnisse

Auch nachdem anhand der Ergebnisse der Verteilungs- und Itemanalyse sieben Items
aussortiert wurden (vgl. Kap. 10.2.2), geniigt der Itemsatz (sieche Anhang B) in Teilen
nicht den zu stellenden Anforderungen.

Die Skalen A — , Integration” und C — ,,Informationsvermittlung* besitzen eine durch-
schnittliche Itemschwierigkeit von .54 und .52 und die Itemschwierigkeiten der Items
der beiden Skalen streuen angemessen zwischen .20 und .80. Somit konnen fiir die Ska-
len A und C Boden- und Deckeneffekte ausgeschlossen werden. Die Skala B — ,,Koope-
ration ist mit einer durchschnittlichen Itemschwierigkeit von .73 jedoch eindeutig zu
leicht gestaltet. Dadurch entsteht ein Deckeneffekt und die Differenzierungsfihigkeit
dieser Skala im oberen Leistungsbereich ist klar beeintrachtigt. Eine zusitzliche Schwi-
che ist die geringe Bandbreite der Itemschwierigkeiten, die nur sehr gering zwischen .47
und .82 variieren. Somit geniigen die Skalen A und C den Anforderungen die beziiglich
der Itemschwierigkeit an ein psychometrisches Messinstrument zu stellen sind, wihrend
die Skala B zu iiberarbeiten ist (vgl. Kap. 11.3).

Die Trennschirfen der Skalen B — ,, Kooperation* und C — ,,Informationsvermittlung*
sind insgesamt zufrieden stellend und sprechen fiir die Homogenitét der beiden Skalen.
Einschrinkend ist jedoch zur Skala B zu bemerken, dass sie infolge der Itemselektion
auf lediglich sechs Items zusammengekiirzt wurde und das Teilkonstrukt ,,Kooperation*
nicht mehr facettenreich erfasst. Die Items der Skala A — , Integration sind insgesamt

zu wenig trennscharf und geniigen nicht den Mindestanforderungen. Spezielle Hinweise
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zur Uberarbeitung dieser Skala werden nachfolgende im Kapitel 11.3 gegeben. Damit
ergeben sich fiir die Skalen A — ,,Integration und B — ,,Kooperation* Mingel in jeweils
einem Kriterium der Itemanalyse, wihrend sich bereits an dieser Stelle andeutet, dass

die Skala C — ,,Informationsvermittlung* eine ansprechende Itemgestaltung besitzt.

Uberaus positiv fillt die Bewertung der Objektivitit (vgl. Kap. 10.3.1) des Messinstru-
mentes aus. Die Moglichkeit einer testleiterunabhidngigen Gruppendurchfiihrung, der
geringe Zeit- und Materialaufwand und die einfache Auswertung sprechen zudem fiir
eine hohe Okonomie im Rahmen der Durchfiihrung. Aufgrund des Mangels an ver-
gleichbaren Testinstrumenten zu diesem Thema kann die Entwicklung des FIUG eben-
falls als sehr niitzlich betrachtet werden.

Die Reliabilititen (vgl. Kap. 10.3.2) der Skalen fallen unterschiedlich aus. Die Skala C
— ,.Informationsvermittlung* besitzt mit a = .78 den hochsten Cronbachs Alpha-Wert.
Darauf folgt die Skala B — ,, Kooperation* mit einem Alpha von .71. Die Reliabilitét der
Skala A — ,Integration® betrdgt lediglich a = .58. Zur Bewertung dieser Kennwerte der
internen Konsistenz werden verschiedene Auffassungen vertreten. Wihrend Bortz und
Doring (2002, S. 199) erst ab einem Cronbachs Alpha-Wert von grofler .90 die Reliabi-
litdt eines Test als gut einstufen, ist Mummendey (1987, S. 77) der Ansicht, dass spezi-
ell bei Personlichkeitstests schon ab einem Wert im Bereich a = .80 von einer guten
Reliabilitdt gesprochen werden kann. Diese Ausarbeitung folgt bei der Bewertung der
Ergebnisse den Ausfithrungen von Mummendey (1987), da es sich im vorliegenden Fall
ebenfalls um die Entwicklung eines Personlichkeitstests handelt, mit dem es aufgrund
der Uneindeutigkeit der Antworten generell schwieriger ist hohe Reliabilititen zu erzie-
len als mit eindeutig richtig oder falschen Antworten eines Leistungstests. Unabhingig
davon sind die Reliabilitdten aller drei Skalen verbesserungswiirdig und speziell die
Skala A — ,,Integration* wird als ungeniigend reliabel eingestuft. Die geringe Reliabilitét
dieser Skala ist damit als eine direkte Folge der niedrigen Trennschirfen der Items an-
zusehen. In Anbetracht dieser datenanalytischen Ergebnisse erscheint es plausibel, dass
unterschiedliche inhaltliche Dimensionen durch diese Skala gemessen werden. Auf die-
sen Aspekt wird an anderer Stelle (vgl. Kap. 11.3) noch vertieft eingegangen.

Die ebenfalls verbesserungswiirdige Reliabilitdt der Skala B — ,, Kooperation* ist im
Gegensatz dazu eine Folge der bereits erwidhnten geringen Itemanzahl und ist daher

nicht ausschlieBlich auf eine geringe Homogenitit der Skala zuriickzufiihren. Durch das
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Hinzufiigen von inhaltlich homogenen Items sollte die Reliabilitdt dieser Skala prob-
lemlos auf einen Wert von a = .80 gesteigert werden konnen. Bei der Bestimmung der
Reliabilitdt der Skala C — ,,Informationsvermittlung® zeigt sich wiederum erneut deren
Qualitdt. Als einzige Skala kann die ermittelte interne Konsistenz als zufrieden stellend
bewertet werden. Natiirlich wire eine Verbesserung der internen Konsistenz auch fiir

diese Skala wiinschenswert.

Die Bestimmung der Validitit (vgl. Kap. 10.3.3) beschrinkt sich in dieser Ausarbeitung
auf den Teilaspekt der inhaltlichen Validitit. Eine der grofften Aufgaben der weiteren
Forschung zu diesem Messinstrument ist daher die Ermittlung der Kriteriums- bzw.
Konstruktvaliditit des Messinstrumentes. Aus diesem Grund wird in den Empfehlungen
zur Weiterentwicklung des Messinstrumentes (vgl. Kap. 11.3) noch ausfiihrlich auf die-
sen Aspekt eingegangen. Die Bildung eines Expertenrats ist hingegen positiv hervorzu-
heben. Auf diese Weise wird, gemessen an den Moglichkeiten im Rahmen einer Dip-
lomarbeit, der besonderen Bedeutung dieses Testgiitekriteriums entsprochen. Auch auf-
grund des Mangels an konstruktihnlichen Messinstrumenten stellte die Herstellung ei-
nes ,,Konsens von Kundigen* (Lienert & Raatz, 1994, S. 11) die duBerste Moglichkeit
zur Gewihrleistung der Validitdt dar. Die Anforderung der inhaltlichen Validitdt kann
daher als erfiillt betrachtet werden.

Im Rahmen einer explorativen Faktorenanalyse (vgl. Kap. 10.4) wurde untersucht, in-
wieweit die Unterteilung des Konstruktes ,,Interkulturelle Unterrichtsgestaltung® in drei
Subskalen A — ,Integration®, B — , Kooperation und C — ,,Informationsvermittlung*
durch die strukturelle Beschaffenheit der Daten wiedergegeben wird. Dazu wurde eine
Hauptachsenanalyse durchgefiihrt. Bithner (2006, S. 193) empfiehlt dieses Verfahren
zur Uberpriifung einer bereits gewihlten Skalenstruktur (Anm. d. Autors: Eine zunichst
angestrebte konfirmatorische Faktorenanalyse konnte aufgrund unzureichender Soft-
warevoraussetzung leider nicht durchgefiihrt werden). Letztlich konnten drei Faktoren
auf Basis der Ergebnisse einer Parallelanalyse extrahiert werden. Insgesamt erklédren die
extrahierten Faktoren 38% der Gesamtvarianz.

Eine nach dem Varimax-Kriterium orthogonal rotierte Faktorenmatrix erlaubt dariiber
hinaus die Interpretation der drei Faktoren im Sinne der Subskalen. Die orthogonale
Rotation wurde in diesem Fall einer obliquen Rotation aufgrund der eindeutigeren
Interpretationsmoglichkeit vorgezogen. Auch wenn eine Abhingigkeit der Faktoren

untereinander nicht vollig ausgeschlossen werden kann, fithrte diese Variante zu der
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gewiinschten Einfachstruktur. Auf die Vorteile der Varimax-Rotationsmethode weisen
verschiedene Autoren hin und empfehlen dieses Vorgehen (vgl. Biihl & Zofel, 2005;
Schmid 1992). Kann durch diese Rotationstechnik keine eindeutig zu interpretierende
Struktur erzielt werden, sollte oblique rotiert und von stark untereinander abhingigen
Faktoren ausgegangen werden.

Die Ergebnisse der Hauptachsenanalyse weisen somit darauf hin, dass durch das entwi-
ckelte Messverfahren drei unterscheidbare Dimensionen gemessen werden, die inhalt-
lich auf die latenten Variablen ,,Integration®, ,,Kooperation* und ,,Informationsvermitt-
lung* zuriickgefiihrt werden konnen. Hierbei zeigt sich erneut, dass die Skala C — ,,In-
formationsvermittlung® den beiden anderen Skalen konstruktiv iiberlegen ist. Durch
zukiinftige Entwicklungsbemiihungen konnten jedoch die Mingel der Skalen A und B
abgestellt sowie die Ladungen der Items auf den Faktoren und dadurch die aufgeklirte
Gesamtvarianz erhoht werden. Empfehlungen zur Weiterentwicklung auf der Grundlage
der faktorenanalytischen Ergebnisse werden ebenfalls in einem gesonderten Abschnitt
(vgl. Kap. 11.3) dieser Ausarbeitung behandelt.

Nachdem die Skalenbildung weitgehend bestitigt werden konnte, wurde abschliefend
iberpriift, ob das entwickelte Messinstrument in der Lage ist, verschiedene Gruppen im
Sinne der Testentwicklung voneinander zu unterscheiden (vgl. Kap. 10.5). Die Grup-
peneinteilung erfolgte auf der Grundlage zweier Index-Variablen. Die Berechnungen
der Mittelwertunterschiede und deren Priifung auf Signifikanz anhand zweier T-Tests
fiir unabhingige Stichproben sprechen insgesamt dafiir, dass durch das entwickelte
Testverfahren Gruppen signifikant differenziert werden konnen. Jedoch wirken sich
speziell die zu leichten Items der Skala B — ,,Kooperation* und die zu wenig trennschar-
fen Items der Skala A — ,,Integration negativ auf die Differenzierungsleistung des Ver-
fahrens aus. Einzig die Skala C — "Informationsvermittlung* erlaubte in beiden durchge-
fiihrten Mittelwertvergleichen eine signifikante Unterscheidung der Gruppen. Positiv zu
bewerten ist hingegen die Tatsache, dass innerhalb des zweiten Gruppenvergleiches
(Gruppen la mit 1b) der Mittelwertunterschied auf der Skala A — ,Integration zuge-
nommen hat und damit ein iiber die inhaltliche Validitdt hinausgehender kriteriumsbe-
zogener Hinweis fiir die Validitdt der Skala gegeben ist. Insgesamt wirken sich die be-
reits diskutierten Méngel des Messinstrumentes natiirlich nachteilig auf die angestrebte
Differenzierungsfahigkeit

aus. Daher muss im Rahmen der Weiterentwicklung das Hauptaugenmerk auf die Ver-

besserung der Skalen A —, Integration” und B — ,,Kooperation* gerichtet werden. Wei-
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terfiihrend wird nun insgesamt auf das Untersuchungsvorgehen eingegangen und dieses

kritisch reflektiert.

11.2. Diskussion des Untersuchungsvorgehens

Die Besonderheit dieser Auseinandersetzung mit dem Thema ,,Interkulturelle Bildung
und Erziehung* lag in der Anwendung sozialpsychologischer Theorien auf diesen Be-
reich. Das ,,ABC der interkulturellen Bildung und Sozialpsychologie* (Avci-Werning,
1999) bot dazu einen sehr gelungen Ansatz. Die durch dieses Modell vorgenommene
Aufteilung des Konstruktes ,,Interkulturelle Bildung* in drei verschieden Teilkonstrukte
erscheint besonders in Bezug auf die konkrete Umsetzung im schulischen Kontext sinn-
voll. Auch wird durch diese Unterteilung das Konstrukt sinnvoll strukturiert und prak-
tisch handhabbar. Die sich aus dem Modell ableitenden Empfehlungen fiir die Lehrkrif-
te wurden eingehend beschrieben (vgl. Kap. 4.5) und beruhen nachvollziehbar auf den
beschriebenen sozialpsychologischen Theorien. Somit ist eine empirisch fundierte Basis
sozialpsychologischer Theorien vorhanden, aus der eine an den Erfordernissen des Un-
tersuchungsgegenstandes orientierte Auswahl (vgl. Kap. 8) getroffen wurde.

Zur messtheoretischen Erfassung des zu untersuchenden Konstrukts ,,Interkulturelle
Unterrichtsgestaltung* wurde ein Fragebogen entwickelt, der auf der klassischen Test-
theorie beruht und Selbsteinschidtzungen von Lehrkriften erhob. In diesem Zusammen-
hang kann kritisch hinterfragt werden, inwieweit die Selbsteinschitzungen der
Lehrkréfte mit dem tatsdchlichen Unterrichtsverhalten iibereinstimmen (vgl. Hinsch,
1980; Mummendey, 1987). Fisseni (1997, S. 307) geht in diesem Kontext soweit fest-
zustellen, dass aus derartigen Fragebogenergebnissen keine Aussagen iiber tatsdchliches
Verhalten abgeleitet werden diirfen. Wenn auch diese absolute Sichtweise iiberspitzt
erscheint, so ist doch festzustellen, dass keine direkte kausale Beziehung zwischen den
gemessenen Selbsteinschitzungen und dem tatsdchlichen Verhalten besteht. Ajzen und
Fishbein (1980) entwickelten daher ein Modell (sog. Fishbein-Ajzen-Modell) bestehend
aus verschiedenen Faktoren zur Erklidrung dieser Beziehung. Die aus dem Modell her-
vorgegangene ,,Theory of reasoned action besagt sehr vereinfacht ausgedriickt, dass
die Wahrscheinlichkeit der Realisierung eines bestimmten Verhaltens (1) von der Ein-
stellungen zu diesem Verhalten und (2) von spezifischen subjektiven Normen (Verhal-
tenskonventionen) beeinflusst wird. Besitzt also eine Lehrkraft z. B. eine positive Ein-

stellung zur Durchfithrung von kooperativem Unterricht (1) und in der Schule als sozia-
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ler Ort wird die Bedeutung von derartigen Unterrichtsmethoden sehr positiv einge-
schitzt (2), wird diese Lehrkraft das Verhalten auch sehr wahrscheinlich realisieren.
Auf die vorliegende Forschungsarbeit {ibertragen bedeutet dies, dass zwar die subjektive
Selbsteinschédtzung zur ,,interkulturellen Unterrichtsgestaltung® der Lehrkrifte erhoben
wird (1), eine individuelle Verhaltensvorhersage aber erst dann moglich ist, wenn der
Einfluss subjektiver Normen (2) ebenfalls individuell und situationsbezogen erfasst
wird. Trotzdem macht diese Erhebung Sinn, da die positive Einstellung fundamentale
Voraussetzung fiir die Realisierung des Verhaltens ist. Somit kann durch die Ergebnisse
dieses Fragebogens nicht direkt auf das gezeigte interkulturelle Unterrichtsverhalten der
Lehrkrifte geschlossen werden, sehr wohl konnen aber zwei Aussagen mit direktem

Bezug zum Verhalten getroffen werden:

a. Hohe Skalenwerte stehen fiir eine positive Einstellung zu den abgefragten Kons-
truktfacetten und erhohen die Wahrscheinlichkeit, dass dieses Verhalten auch
tatsdchlich realisiert wird.

b. Niedrigere Skalenwerte stehen fiir eine ablehnende Haltung zu den abgefragten
Konstruktfacetten und erhohen die Wahrscheinlichkeit, dass dieses Verhalten

nicht realisiert wird.

Zudem kann genau genommen nur in Bezug auf die Skala A — ,Integration® von einer
Einstellungsmessung gesprochen werden, wihrend die Skalen B — ,,Kooperation* und C
— ,,Informationsvermittlung* Verhaltensskalen entsprechen. Nach Rost (1996, S. 54)
werden dadurch nicht Einschitzungen beziiglich eigener innerer Zustinde und Vorgin-
ge, sondern tatsidchlich gezeigtes Verhalten aufgrund einer subjektiven retrospektiven
Einschitzung der Hiufigkeit erhoben. Die Ubereinstimmungsqualitiit derartig erhobener
Daten hédngt zum einen von der individuellen Gedachtnisfiahigkeit des Probanden und
von seiner Liigentendenz ab. Eine ausreichende Gedichtnisfidhigkeit auf Seiten der teil-
nehmenden Lehrkrifte vorausgesetzt, kann anhand der erhobenen Werte zur sozialen
Erwiinschtheit eine Einschitzung iiber das Ausmaf} dieser Liigentendenz vorgenommen
werden. Dazu wurden die Korrelationen der einzelnen Items der Vortestversion mit dem
Mittelwert der zehn Items der sozialen Erwiinschtheitsskala (SES-17, Stober, 1999)
berechnet. Insgesamt korrelieren von den 23 Items nur die drei Items Integ_3 (r= .19, p

=.033), Integ_10 (r= .19, p =.035) und
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Info_2 (r = .19, p = .029) signifikant mit der sozialen Erwiinschtheitsskala. Dieses Er-
gebnis besagt, dass bei jedem dieser drei Items 4% der Varianz durch soziale Er-
wiinschtheit erklart werden kann. Insgesamt ist daher davon auszugehen, dass die Er-
gebnisse der drei Skalen der Vortestversion von Antwortverfalschungen im Sinne der
sozialen Erwiinschtheit weitgehend unbeeinflusst und dadurch keine bedeutenden Ver-
zerrungen der Daten anzunehmen sind.

Wird nun angenommen, dass die Messung nicht durch Liigentendenzen verfilscht wur-
de und, trotz der prognostischen Einschrinkungen, tatsidchlich das anhand des Messin-
strumentes erfasste Verhalten gezeigt wird, bleibt jedoch immer noch eine entscheiden-
de Frage unbeantwortet. Fraglich bleibt ndmlich, ob das Treatment ,,Interkulturelle Un-
terrichtsgestaltung® im Sinne des entwickelten Messinstrumentes auch tatsdchlich zu
einer Reduktion von interkulturellen Konflikten und einer Verbesserung der Intergrup-
penbeziehung fiihrt. Wenngleich die Ergebnisse der experimentellen sozialpsychologi-
schen Forschung (vgl. Kap. 8) und speziell die Ergebnisse der Untersuchung von Avci-
Werning (2004) (vgl. Kap. 4.5.3) fiir die Wirksamkeit eines derartigen Unterrichts
sprechen, ist dies bisher insgesamt noch unzureichend untersucht. Daher sollte sich das
weitere Forschungsvorgehen zu diesem Messinstrument auf zwei Teilbereiche konzent-
rieren: Einerseits ist im Rahmen einer intensiven Auseinandersetzung die Qualitét der
Vortestversion des FIUG zu verbessern und andererseits wire eine vertiefende Untersu-
chung der Auswirkungen von einem auf dem ,,ABC-Modell* basierenden interkulturel-
len Unterricht sinnvoll.

Um zukiinftiges Forschungsvorgehen bestmoglich zu unterstiitzen, werden daher nun
zunichst gezielt Empfehlungen zur Weiterentwicklung des Messinstrumentes gegeben.
Abschlieend wird in einem Ausblick auf eine mogliche Untersuchungsform von inter-

kulturellem Unterricht eingegangen.

11.3. Empfehlungen zur Weiterentwicklung der Vortestversion des FIUG

Da die Ergebnisse der Faktorenanalyse die Annahme der drei Skalen weitgehend besti-
tigt haben, werden die Empfehlungen skalenspezifisch vorgenommen. Daran schlieen

sich Anmerkungen zur erneuten Uberpriifung einer liberarbeiteten Testversion an.
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Skala A — ,,Integration‘‘

Im Rahmen der Auswertung der Rohdaten dieser Skala wurde bei der Betrachtung von
Antwortverhalten einzelner Probanden immer wieder ein zunichst paradox erscheinen-
der Widerspruch festgestellt. Einige Items dieser Skala wurden sehr hoch und andere
wiederum sehr niedrig beantwortet. Daher lag die Vermutung nahe, dass zwei unter-
schiedliche Dimensionen gemessen werden. Die geringen Trennschirfen und interne
Konsistenz unterstiitzen diese Annahme. Ebenfalls lieferte die Berechnung der Prizision
von Alpha einen Hinweis auf Mehrdimensionalitit (vgl. Kap. 10.3.2). Zur Untersu-
chung dieser Hypothese wurde eine auf diese Skala beschrinkte Faktorenanalyse durch-
gefiihrt, deren Ergebnisse (siche Anhang C) diese Annahme ebenfalls zumindest
nahe legen. Daher wird an dieser Stelle die Vermutung geduBlert, dass sich die Skala
sinnvoll in zwei Subskalen aufteilen ldsst, wobei die eine Subskala die ,,globale* Ein-
stellung zur Integration misst, wihrend die andere Subskala die auf den schulischen
Kontext bezogene Einstellung zur Integration von Schiilern mit Migrationshintergrund
erfasst. Dieser Einteilung liegt die Uberlegung zu Grunde, dass eine Lehrkraft zwei ver-
schiedene Einstellungskonzepte bei der Beantwortung zur Anwendung bringt und zwar
ein ,,privates‘, mit dem die Integration auf einer gesamtgesellschaftlichen Ebene bewer-
tet wird, und ein ,,professionelles* Einstellungskonzept, das auf den schulischen Kon-
text und somit auf die Situation am Arbeitsplatz bezogen ist. Auch konnen die beiden
extrahierten Faktoren in Anlehnung an die Faktorladungen der Items dementsprechend
interpretiert werden. Diese beiden Einstellungskonzepte wiren demnach weitgehend
unabhiingig voneinander und wiirden so das gegensitzliche Antwortverhalten einiger
Probanden erkliren.

Es wird daher empfohlen, nach erneuten Priifung dieser Hypothese, die Skala A — ,,In-
tegration entweder in zwei dementsprechende Subskalen zu unterteilen oder lediglich
eine Skala zu erstellen, deren Fokus auf die Erfassung der Einstellung zur Integration
im schulischen Kontext gerichtet ist. In jedem Fall ist bei dieser Skala eine intensive
Uberarbeitung erforderlich. Wihrend die Bewertung der Itemschwierigkeiten dieser
Skala zufrieden stellend ausfiel, sind die Trennschirfen der Items {iberwiegend ungenii-
gend. Dies kann als eine direkte Folge der fehlenden Eindimensionalitit der Skala ange-
sehen werden. Unabhéngig von der gewihlten Strategie der Weiterentwicklung sollten
zur Steigerung der internen Konsistenz neue inhaltlich homogene Items hinzugefiigt

werden. Wiinschenswert wiren Skalen mit je 10 bis 15 Items.
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Skala B —,,Kooperation*

Die Skala B — ,,Kooperation* hat sich bei der Auswertung als zu leicht herausgestellt
und ist daher nur unzureichend in der Lage, im oberen Leistungsbereich zu differenzie-
ren. Um diesen Deckeneffekt zu vermeiden sind die Items so zu iiberarbeiten, dass die
Beantwortung im Sinne eines hohen Ratingskalenwertes erschwert wird. Dies kann u. a.
durch eine weitere Spezifizierung der vorhandenen Items oder das Hinzufiigen von neu-
en anspruchsvolleren Items geschehen. Zusitzlich hat die Faktorenanalyse fiir Item
Koop_7 eine uneindeutige Verteilung der Faktorladungen ergeben. Dieses Item ist zwar
von inhaltlich hoher Relevanz, sollte aber trotzdem hinterfragt und gegebenenfalls um-
formuliert werden. Da sich speziell diese Skala infolge der Verteilungs- und Itemanaly-
se auf lediglich sechs Items reduziert hat, sollten in jedem Fall neue inhaltlich homoge-
ne Items hinzugefiigt werden, um die facettenreiche Erfassung des Konstruktes wieder
sicher zu stellen und dariiber hinaus eine Steigerung der internen Konsistenz zu begiins-
tigen. Auch diese Skala sollte im néchsten Testentwurf durch 10 bis 15 Items reprisen-

tiert sein.

Skala C - ,,Informationsvermittlung*

Wie bereits mehrfach erwihnt, ist dies die leistungsfahigste der drei Skalen der Vortest-
version. Trotzdem gibt es Verbesserungsmoglichkeiten. Auch hier sollte die Itemanzahl
durch Hinzufiigen von neuen inhaltlich homogenen Items auf eine Skalengréfe von 10
bis 15 Items angehoben werden. In diesem Zusammenhang konnte Item Info_3 sinnvoll
in zwei Items aufgeteilt werden, da bisher zwei unterschiedliche Aspekte durch dieses
Item abgefragt werden. Gleiches gilt fiir [tem_6, das zusétzlich durch die geringste Fak-
torladung auffillt. Insgesamt betrachtet ist bei dieser Skala jedoch die geringste Ans-

trengung im Rahmen der Weiterentwicklung erforderlich.

Sobald dem Messinstrument eine dementsprechende Uberarbeitung widerfahren ist,
sollte es erneut an einer zielgruppenspezifischen Stichprobe getestet werden. Neben den
bereits erwihnten zu verbesserenden Reliabilititswerten der einzelnen Skalen ist ein
besonderes Augenmerk auf eine fundierte Validititsbestimmung zu richten. In Bezug
auf die Reliabilitit wire eine Bestimmung wiinschenswert, die iiber die Berechnung der
internen Konsistenz hinausgeht und z. B. auf den Ergebnissen einer Retestung beruht. In
Bezug auf die Validitit wire neben der Bestimmung der Konstruktvaliditit (z.B. diver-

gente Konstruktvaliditit) auch die Durchfiithrung einer Unterrichtsbeobachtung denkbar.
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Wiirde diese Beobachtung quantifizierbare Ergebnisse generieren, wire die Berechnung
einer kriterienbezogenen Validitdt moglich. Da dieser Form der Validitdtsbestimmung
die hochste Bedeutung beizumessen ist (Lienert & Raatz, 1996, S. 220), wird im nun
folgenden letzten Abschnitt dieser Ausarbeitung auf diesen Aspekt noch ndher einge-

gangen.

11.4. Ausblick auf zukiinftige Forschungsmoglichkeiten

AbschlieBend soll nun auf zukiinftige Forschungsmoglichkeiten eingegangen werden,
die durch die Entwicklung dieses Messinstrumentes eréffnet werde.

Obwohl die Durchfiihrung einer Beobachtungsuntersuchung im Sinne dieser Ausarbei-
tung das Ziel verfolgen wiirde, die kriteriumsbezogene Validitdt des Messinstrumentes
zu bestimmen, kann mit diesem Vorgehen auch auf andere Forschungsfragen eingegan-
gen werden. Wie bereits erwihnt besteht die Problematik im Kontext von Einstellungs-
messungen darin, dass eine Prognose hinsichtlich realisierten Verhaltens nur schwer
moglich ist. Wiirde nun der Unterricht einer Lehrkraft beobachtet und von der gleichen
Lehrkraft der Fragebogen bearbeitet werden, konnten nicht nur Aussagen tiber die Vali-
ditdt des Messinstrumentes, sondern allgemein iiber die Messgiite von unterrichtsbezo-
genen Einstellungstests bei Lehrkriften generiert werden. Dazu miisste zunichst ein
Beobachtungsinstrument entwickelt werden, welches das Verhalten der Lehrkrifte im
Sinne der Skalen des Messinstrumentes erfasst (vgl. Bachmair, 1974). Denkbar wire
auch die direkte Anwendung oder eine Modifikation bereits etablierter Verfahren, wie
z.B. des Interaktionsanalyse-Systems (FIAC) von Flanders (1960; zitiert nach Hanke,
Mandl & Prell, 1976, S. 24). Im Kontext der Modifikation dieses Beobachtungsinstru-
mentes diirfte speziell die Operationalisierung der Skala A — ,Integration® eine ans-
pruchsvolle Aufgabe darstellen, wihrend die verhaltensbezogenen Skalen B — ,,Koope-
ration” und C — ,Informationsvermittlung® verhéltnisméBig leicht in konkret beobach-
tbares und quantifizierbares Verhalten iibertragen werden konnen. Neben der Erstellung
eines konstruktihnlichen Beobachtungsinstrumentes ist auch auf die Umsetzung von
Giitekriterien der Beobachtungsdurchfiihrung zu achten (Bortz & Déring, 2002, S. 263).
Interessant wire in diesem Kontext auch eine Einbeziehung der ,,Theory of reasoned
action® von Ajzen und Fishbein (1980) in das Untersuchungsdesign. Dadurch wire eine
addquate theoretische Basis gegeben, die den Zusammenhang zwischen den Ergebnis-

sen der Fragebogenuntersuchung und dem tatsidchlichen Verhalten beschreibt. Letztlich
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konnten durch dieses Vorgehen Erkenntnisse zu verschiedene Fragestellungen gewon-

nen werden.

Beispielsweise:

a. Wie hoch korreliert die iiberarbeitete Testversion des FIUG mit den Ergebnissen
einer Unterrichtsbeobachtung zur interkulturellen Unterrichtsgestaltung? (krite-
rienbezogene Validitit)

b. Sind Testverfahren, die mit lehrerspezifischen Selbsteinschidtzungen arbeiten
geeignet, um prognostische Aussage zur tatsdchlichen Unterrichtsgestaltung zu
treffen?

c. Inwieweit stimmen Selbstbild (erfasst durch den Fragebogen) und Fremdbild
(erfasst durch die Beobachtung) von Lehrkriften beziiglich ihres Unterrichtsver-
haltens und ihrer Unterrichtsgestaltung iiberein?

d. Sollten die Beobachtungsergebnisse nicht mit den Ergebnissen der Fragebogen-
untersuchung iibereinstimmen, wire z. B. unter Anwendung des Fishbein-Ajzen-
Modells (ebd.) zu hinterfragen, welche situativen oder individuellen Einfliisse

die Realisierung des Verhaltens verhindert haben.

Deutlich wird, dass mit diesem Vorgehen ein eigenstindiges Forschungsvorhaben reali-
siert werden konnte, bei dem die Bestimmung der kriterienbezogenen Validitdt des
Messinstrumentes dieser Ausarbeitung ein willkommener Nebeneffekt wére. Mit dieser
Beschreibung einer kombinierten Untersuchung von interkultureller Unterrichtsgestal-
tung ist bereits eine interessante Moglichkeit zur weiteren Forschung mit diesem Mess-
instrument genannt. Dariiber hinaus bleibt aber festzustellen, dass die momentane Ge-
stalt des FIUG nicht ausreichend den Testgiitekriterien entspricht, um unmittelbar zur
Anwendung gebracht werden zu konnen und zuvor zumindest eine Teilweise Uberarbei-
tung des Itemsatzes erforderlich ist. Trotz dieser Beschrinkung ist mit der vorliegenden
Arbeit die Basis fiir eine erfolgreiche Weiterentwicklung gegeben. Sollte dies in Zu-
kunft gelingen, wire ein Messinstrument vorhanden, dass neben dem Einsatz in der pa-

dagogisch-psychologischen Forschung zur interkulturellen Bildung und
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Erziehung auch zur Evaluation eingesetzt werden konnte. Denkbar wire u. a. eine Beur-
teilung der institutionellen Effektivitdt von Trainings- und Schulentwicklungsmalinah-
men im Bereich der Interkulturalitit.

Unabhingig von diesen konkreten Anwendungsbeziigen versteht sich diese Arbeit aber
vor allem als Anregung zur weiteren Forschung im Bereich der interkulturellen Unter-

richtsgestaltung.
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Anhang A: Items der Vortestversion und deren Konstruktionsprinzip

Skala A —,,Integration*

Itemkennung

Konstruktionsprinzip

Pol.

Formulierung

Integ_1

Deduktiv aus der Social
Identity Theory von Tajfel
& Turner (1979)

(+)

Die Reflexion eigener kultureller Werte und
Normen spielt fiir eine Lehrkraft in einer Klasse
mit Schiilern verschiedener kultureller Herkunft
eine wichtige Rolle.

Integ_2 Deduktiv aus dem Akkultu- | (-) Die Integration von Migranten ist dann erfolg-
rationsmodell von Berry reich, wenn sie sich nicht mehr von der einhei-
(1990) mischen Bevolkerung unterscheiden.

Integ_3 Deduktiv aus der Social (+) | Die durch Migration hervorgerufene kulturelle
Identity Theory von Tajfel Vielfalt an Schulen ist eine Bereicherung fiir den
& Turner (1979) Schulalltag.

Integ_4 Deduktiv aus dem Akkultu- | (4) | Kulturell geprigte Erziehungsstile von Eltern
rationsmodell von Berry mit Migrationshintergrund miissen akzeptiert
(1990) werden.

Integ_5 Abwandlung des Items 11 -) Migranten sollten sich in die vorherrschenden
der Akkulturationsskala von Werte und Normen der Gastgebergesellschaft
van Dick et al. (1997) einfiigen.

Integ_6 Deduktiv aus der Social -) Konflikte zwischen deutschen Schiilern und
Identity Theory von Tajfel Schiilern mit Migrationshintergrund sind grof3-
& Turner (1979) tenteils auf ihre unterschiedliche kulturelle Her-

kunft zuriickzufiihren.

Integ_7 Deduktiv aus der Social -) Die Integrationsbereitschaft auf Seiten der Mig-
Identity Theory von Tajfel ranten ist zu gering ausgepragt.

& Turner (1979)

Integ_8 Abwandlung des Items 11 (+) | Mitglieder jeder kulturellen oder religiosen
der Akkulturationsskala von Gruppe sollten das Recht haben, auch in der
van Dick et al. (1997) Schule ihre Zugehdrigkeit durch Symbole (z.B.

Kreuz, Kopftuch) bekunden zu diirfen.

Integ_9 Deduktiv aus der Social -) Die schulischen Probleme von Schiilern mit
Identity Theory von Tajfel Migrationshintergrund sind im Wesentlichen auf
& Turner (1979) ihre kulturelle Herkunft zuriickzufiihren.

Integ_10 Deduktiv aus dem Akkultu- | (+) | Jeder Migrant, der nach Deutschland kommt, hat
rationsmodell von Berry das Recht, seine urspriingliche kulturelle Identi-
(1990) tit zu bewahren.

Skala B — ,,Kooperation*

Itemkennung | Konstruktionsprinzip Pol. | Formulierung

Koop_1 Deduktiv aus den Hinweisen (+) | Es wird kooperativer Gruppenunterricht
von Amir (1969) zur schuli- (Unterricht in Kleingruppen, in denen die
schen Umsetzung Gruppenmitglieder kooperieren miissen, um

eine Aufgaben zu l6sen) durchgefiihrt.

Koop_2 Deduktiv aus den Hinweisen (+) Es werden Projekte angeboten, in denen die
von Amir (1969) zur schuli- gesamte Klasse ein gemeinsames Ziel ver-
schen Umsetzung folgt.

Koop_3 Deduktiv aus den Hinweisen (=) Unterricht in Kleingruppen ist eine Konkur-
von Amir (1969) zur schuli- renzsituationen zwischen kulturellen Grup-
schen Umsetzung pen im Rahmen meines Unterrichts.

KOOp_4 Deduktiv aus der erweiterten (+) Interkulturelle Kooperationskontakte auf3er-
Theorie des Intergruppenkon- halb des Unterrichtsgeschehens (z.B. Spiele
taktes von Pettigrew (1997) in der Pause, Hausaufgabenhilfe) werden

durch positive Riickmeldung verstarkt.

Koop_5 Deduktiv aus der erweiterten (+) Ich fiihre Programme zur Konfliktarbeit

Theorie des Intergruppenkon-

taktes von Pettigrew (1997)

(z.B. Faustlos, Buddy-Projekt) mit meiner
Klasse durch.
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Koop_6 Deduktiv aus der erweiterten (+) Eltern mit Migrationshintergrund werden
Theorie des Intergruppenkon- (z.B. durch Einladungen in die Schule)
taktes von Pettigrew (1997) Kenntnisse iiber das deutsche Schulsystem

vermittelt.

Koop_7 Deduktiv aus der erweiterten (+) | Inkooperativen Lerngruppen arbeiten ge-
Theorie des Intergruppenkon- zielt Schiiler verschiedener kultureller
taktes von Pettigrew (1997) Gruppen zusammen.

Koop_8 Deduktiv aus der erweiterten (+) Gemeinsam mit der Klasse wurden Regeln
Theorie des Intergruppenkon- fiir kooperatives Lernen entwickelt.
taktes von Pettigrew (1997)

Koop_9 Deduktiv aus den Hinweisen (+) Durch Projektarbeit werden Identifikations-
von Amir (1969) zur schuli- moglichkeiten angeboten, die die Klassen-
schen Umsetzung gemeinschaft fordern.

Koop_10 Deduktiv aus den Hinweisen (+) | Die kooperativen Lerngruppen sind beziig-
von Amir (1969) zur schuli- lich der Leistungsfahigkeit der Schiiler hete-
schen Umsetzung rogen zusammengesetzt.

Skala C - ,,Informationsvermittlung*

Itemkennung | Konstruktionsprinzip | Pol. | Formulierung

Info 1 Deduktiv aus der Infor- (+) | Ichbiete Unterrichtseinheiten an, die sich mit
mationstheorie von Ste- anderen Kulturen befassen.
phan & Stephan (1984)

Info 2 Deduktiv aus der Infor- (+) | Ich informiere mich gezielt iiber die kulturellen
mationstheorie von Ste- Hintergriinde der Familien meiner Schiiler mit
phan & Stephan (1984) Migrationshintergrund.

Info_3 Deduktiv aus der Infor- (+) | Ich besuche mit meinen Schiilern kulturelle oder
mationstheorie von Ste- religiose Einrichtungen (z.B. Kulturvereine, Mo-
phan & Stephan (1984) scheen) und ermogliche den Kontakt mit ver-

schiedenen Lebensformen und -orientierungen
einer multikulturellen Gesellschaft.

Info_4 Deduktiv aus der Infor- (+) Es werden im Unterricht Griinde fiir Migrations-
mationstheorie von Ste- bewegungen vermittelt und ein Verstindnis fiir die
phan & Stephan (1984) Entstehung von multikulturellen Gesellschaften

ermoglicht.

Info_5 Deduktiv aus der Infor- (+) | Ich stimme die Inhalte meines Unterrichts auf die
mationstheorie von Ste- kulturellen Hintergriinde meiner Schiiler fachdi-
phan & Stephan (1984) daktisch ab.

Info_6 Deduktiv aus der Infor- (+) | Ich stelle sicher, dass Eltern mit Migrationshin-
mationstheorie von Ste- tergrund alle schulrelevanten Informationen in
phan & Stephan (1984) ihrer Muttersprache erhalten bzw. sorge in wichti-

gen Gesprichen fiir Dolmetscher.

Info_7 Deduktiv aus Hinweisen (+) | Im Rahmen von kooperativer Gruppenarbeit tau-
zu Informationsvermitt- schen Schiiler Informationen iiber ihre unter-
lung von Ben Ari (2004) schiedliche kulturelle Herkunft aus.

Info_8 Deduktiv aus der Infor- (+) | Ich nutze spezifische Unterrichtsprogramme zur
mationstheorie von Ste- Prévention von kulturellen Konflikten.
phan & Stephan (1984)

Info 9 Deduktiv aus Hinweisen (+) | Im Unterricht werden kulturelle Gemeinsamkeiten
zu Informationsvermitt- und Unterschiede zwischen Schiilern meiner Klas-
lung von Ben Ari (2004) se thematisiert.

Info_10 Deduktiv aus der Infor- (+) | In Form von Rollenspielen thematisiere ich mit

mationstheorie von Ste-
phan & Stephan (1984)

meinen Schiilern kulturelle Konfliktsituationen
und erarbeite mogliche Losungen.

(Pol. = Polung der Items)
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Anhang B: Itemsatz nach Itemanalyse und statistische Kennwerte

Skala A —,,Integration‘*

Item | Integ_2%* | Integ_3 | Integ_4 | Integ_5* | Integ_6* | Integ_7* | Integ 8 | Integ_10
M 3.58 3.72 2.37 1.66 2.75 2.29 1.83 3.75

SD | 149 1.23 1.3 1.3 1.37 1.2 1.76 1.22

P; 71 74 A7 .33 .55 44 .36 73

ri 22 27 22 34 32 41 24 .35

a .57 .56 57 54 54 52 .58 54

Skala A: Cronbachs Alpha = .58

Skala B - ,,Kooperation‘

Item | Koop_1 | Koop_2 | Koop_7 | Koop_8 | Koop_9 | Koop_10
M 3.93 3.99 2.36 4.14 3.71 3.92

SD | 1.38 1.1 1.76 1.2 1.32 1.31

P; .78 79 47 .82 74 18

ri 41 43 34 44 .63 45

a .68 .67 12 .67 .60 .66

Skala B: Cronbachs Alpha =.71

Skala C — ,,Informationsvermittlung*

Item | Info_1 Info_2 Info_3 Info_4 Info_5 Info_6 Info_7 | Info_9 Info_10
M 3.6 3.21 1.76 2.79 2.34 2.46 2.51 3.18 1.83
SD | 1.42 1.39 1.68 1.64 1.34 1.85 41 1.53 .53

P; 72 .64 .35 .56 47 49 .50 .63 .36

r; A7 .59 43 37 .36 .38 .65 .55 42

a .76 74 .76 a7 a7 a7 73 74 .76

Skala C: Cronbachs Alpha = .78

M = Mittelwert
SD = Standardabweichung

P; = TItemschwierigkeit
r; = korrigierter Trennschérfekoeffizient
o = Cronbachs Alpha wenn Item geloscht

*  =negativ gepolte Items
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Anhang C: Faktorenanalytische Untersuchung der Skala A — ,,Integra-

tion*¢
Erklérte Gesamtvarianz

Anfangliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Faktor | Gesamt | % der Varianz | Kumulierte % | Gesamt | % der Varianz | Kumulierte %
1 2,115 26,437 26,437 1,217 15,211 15,211
2 1,448 18,106 44,543 ,902 11,273 26,483
3 1,138 14,225 58,769
4 ,841 10,512 69,281
5 ,747 9,339 78,619
6 ,675 8,433 87,052
7 ,557 6,962 94,015
8 ,479 5,985 100,000

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse.

Rotierte Faktorenmatri»@

Faktor
1 2

Item 2 - Skala Integration ,409 -,041
Item 3 - Skala Integration ,063 ,512
Item 4 - Skala Integration -,008 ,530
Item 5 - Skala Integration ,574 ,080
Iltem 6 - Skala Integration ,565 ,056
Iltem 7 - Skala Integration ,566 ,189
Iltem 8 - Skala Integration ,083 ,496
Item 10 - Skal

I:ﬁegraotior? - ,264 ,257

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse.

Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

a. Die Rotation ist in 3 lterationen konvergiert.

Anmerkung: Untersucht wurde die Annahme, dass die Items Integ_2, 5, 7 und 10
die ,,globale* Einstellung zur Integration und die Items Integ_3, 4, 6 und 8 die
,,professionelle‘‘ Einstellung wiedergeben.
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Anhang D: Revidierte Fassung des Fragebogens zur interkulturellen
Unterrichtsgestaltung (FIUG)

@ Universitat Bremen

Fragebogen

zur interkulturellen
Unterrichtsgestaltung
(FIUG)

FB 11
Human- und Gesundheits-
Wissenschaften

Autor: Michael Lichtblau
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Fragebogen zur interkulturellen
Unterrichtsgestaltung (FIUG)

Erlauterungen und Hinweise zum Ausfillen des Fragebogens:

Der vorliegende Fragebogen befasst sich mit der interkulturellen Unterrichtsgestaltung

von Lehrkraften. Die Fragen beziehen sich auf lhre personlichen Erfahrungen und Einstellungen
zu diesem Themenkomplex. In einer Vielzahl von Fragen wird der Begriff ,,Kultur” verwandt.

Kultur im Sinne dieses Fragebogens bezieht sich dabei immer auf den individuellen
Migrationshintergund eines Menschen.

Beantworten Sie die Fragen bitte moglichst spontan. Bei vorgegebenen Antwortalternativen
kreuzen Sie im Zweifelsfall diejenige an, die am ehesten fiir Sie zutrifft. Kreuzen Sie immer nur
eine Antwortmaglichkeit an. Méchten Sie Ihre Meinung einmal andern, streichen Sie lhre erste
Antwort einfach durch. Einige Fragen dhneln sich sehr, bitte beantworten Sie dennoch jede Frage.
Bei der Beantwortung der Fragen gibt es keine ,richtigen“ oder ,falschen“ Antworten. Bitte achten
Sie darauf, dass einige Fragen zusétzlich auch eine schriftliche Beantwortung vorsehen. Sollte der
dafiir vorhandene Platz nicht ausreichen oder Sie mochten Antworten konkretisieren, dann nutzen
Sie dafiir die Riickseite des Fragebogens.

Die Befragung ist selbstversténdlich anonym. Die personenbezogenen Daten am Ende des
Fragebogens finden lediglich im Rahmen der statistischen Auswertung demographischer und
berufsbiographischer Einfliisse Verwendung.

Die Bearbeitungsdauer betréagt in etwa 15 Minuten.

Wie stehen Sie zu folgenden Aussagen? (Bitte ankreuzen)

Die Integration von Migranten ist dann erfolgreich, wenn sie sich nicht mehr von Stimme
1 der einheimischen Bevélkerung unterscheiden. ubﬁ:’(l;latupt 000000 voll zu
Die durch Migration hervorgerufene kulturelle Vielfalt an Schulen Stimme
h:
2 ist eine Bereicherung firr den Schulalltag. Ub?,,rdiug} O O O O O O voll zu
" . . o VT " q Stimme i
Kulturell gepréagte Erziehungsstile von Eltern mit Migrationshintergrund CbErhait Stimme
3 miissen akzeptiert werden. St 00000 voll zu
Migranten sollten sich in die vorherrschenden Werte und Normen Stimme Stimme
berhaupt
4 der Gastgebergesellschaft einfugen. a pedbonl 00000 voll zu
Konflikte zwischen deutschen Schiilern und Schiilern mit Migrationshintergrund Stimme Stimme
berhaupt
5 sind gréRtenteils auf ihre unterschiedliche kulturelle Herkunft zurtickzufiihren. . ﬁ,rc au;L O O o O O O voll zu
6 Die Integrationsbereitschaft auf Seiten der Migranten ist zu gering ausgepragt. Ubﬁ{:ﬁtuﬁ} OO00000 sgﬁ"zrﬂe
Mitglieder jeder kulturellen oder religiosen Gruppe sollten das Recht Stimme Stimme
7 haben, auch in der Schule ihre Zugehérigkeit durch Symbole (z.B. Kreuz, Kopftuch) Ubefhaup' OO0O00O0 voll zu
bekunden zu diirfen. nichtzu
: Stimme :
Jeder Migrant, der nach Deutschland kommt, hat das Recht Stimme
2 i g berhaupt
8 seine urspringliche kulturelle Identitat zu bewahren. u ﬁ{catuszu O O O O O O voll zu
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Inwieweit treffen folgende Aussagen
auf lhre personliche Unterrichtsgestaltung zu? (Bitte ankreuzen)

Es werden Projekte angeboten, in denen die gesamte Klasse . Trifft Trifit
10 ein gemeinsames Ziel verfolgt. ubﬁ;’é\ﬁuﬁ O O O O O voll zu

Trifft i
12 | Gemeinsam mit der Klasse wurden Regeln fir kooperatives Lernen entwickelt. ﬁbe_rhhatupt OO0O00O0 Igﬁﬂzu
nicht zu

Die kooperativen Lerngruppen sind bezuglich der Leistungsfahigkeit b mT"iﬁ; Trifft
14 der Schiller heterogen zusammengesetzt. Y ﬁicﬁufu 00000 voll zu

Inwieweit treffen folgende Aussagen auf
Ihre persénliche Unterrichtsgestaltung zu? (Bitte ankreuzen)

_
Ich informiere mich gezielt iber die kulturellen Hintergriinde der Familien o Trifft Trifft
16 meiner Schiler mit Migrationshintergrund. Ubﬁ{gﬁuﬂ O o O O O o voll zu

|

7
Es werden im Unterricht Griinde fur Migrationsbewegungen vermittelt und i]berh;lrjiﬁg Trifft
18 ein Verstandnis fur die Entstehung von multikulturellen Gesellschaften erméglicht. nicht Zpu O O O O O voll zu

=N
©

Ich stelle sicher, dass Eltern mit Migrationshintergrund alle schulrelevanten Informationen .

Trifft .
Trifft
20 in ihrer Muttersprache erhalten bzw. sorge in wichtigen Gespréachen fur Dolmetscher. Ubsiﬂ.,atufl} O O O O O voll zu

i i i i i i Trifft "
Im Unterricht werden kulturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Schilern abehat O O O O O O Trifft

meiner Klasse thematisiert. nicht zu voll zu
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AbschlieRend einige Angaben zu lhrer Person
und der Situation an lhrer Schule bitten:

24

Wie hoch ist der prozentuale Anteil von Schiilern

23 mit Migrationshintergrund in den von lhnen unterrichteten Klassen?: ungefahr von bis %

26

Wie beurteilen Sie das Verhaltnis zwischen deutschen Schilern und Schilern mit Migrationshintergrund

. . o
in den von Ihnen unterrichteten Klassen? Klasse 1: sehrschlect O O O O O O sehr gut
27 R ) o
(Wahlen Sie als BezugsgréRe die Erfahrungen des i
letzten Schuljahres in den Klassen, in denen Sie am Klasse 2: sehr schlecht O O O O O O sehr gUt
haufigsten unterrichtet haben.) Klasse 3: sehr schlecht O O O O O O sehr gut

28

Besteht |hrerseits Interesse an Fortbildungen zum Thema “interkulturelle Bildung und Erziehung”?

“ Ja O Nein O Wenn ja, fir wie wichtig halten Sie diese? unwichtig O O O O O QO sehr wichtig

30

Besitzt |hre Schule ein Schulprogramm?

31
Ja QO Nein O Wenn ja, wird darin auf das Thema “Interkulturalitat” eingegangen? Ja O Nein O

_
Sie sind: Lehrerin O
33 Anzahl der Berufsjahre:

Referendar/in O
bzw. Lehramtsanwarter/in

34

An welcher Schulform unterrichten Sie?
35 | Grundschule Forderschule Hauptschule Realschule Gymnasium Gesamtschule Berufsbildende Schule

O O ®) O ®) O )

36

38

Wieviele Wochenstunden unterrichten Sie?:

39
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