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1 Zusammenfassung

Immer mehr Schuler(innen) in Deutschland haben einen Migrationshintergrund. Dies wirft
die Frage auf, wie Lehr- und andere padagogische Fachkrafte dieser kulturellen Heterogenitat
am besten begegnen sollten. Ein Aspekt, der in diesem Zusammenhang in verschiedenen
medialen und wissenschaftlichen Beitrdgen diskutiert wurde, bisher jedoch unzureichend
untersucht worden ist, sind die Uberzeugungen Uber kulturelle Heterogenitat. Auf den
padagogischen Kontext angewandt, beschreiben die kulturellen Uberzeugungen, welche
Bedeutung die einzelne Lehrperson kultureller Heterogenitat fur den Unterrichts- und
Schulkontext beimisst. Sie beeinflussen, wie Lehrende mit kultureller Heterogenitét inner-
und aufRerhalb ihres Unterrichts umgehen. In Anlehnung an sozialpsychologische Forschung
untersucht die vorliegende Arbeit zwei kulturelle Uberzeugungen, die zwar eine wohlwol-
lend-anerkennende Haltung gegenutber kultureller Heterogenitat teilen, sich aber darin
unterscheiden, ob und in welchem MaRe kulturell- und migrationsbedingte Unterschiede
ignoriert oder im Gegenteil bewusst hervorgehoben und in den Unterricht integriert werden
sollten; dies sind egalitare und multikulturelle Uberzeugungen.

Welche Bedeutung die Uberzeugungen von Lehrenden in Bezug auf kulturelle Heteroge-
nitdt im Klassenzimmer haben, ist die Ubergeordnete Fragestellung der vorliegenden Arbeit.
Um diese zu beantworten, wurde in insgesamt vier empirischen Teilstudien untersucht, wie
Lehrkrafte und Lehramtsanwaérter(innen) mit kultureller Heterogenitiat umgehen (z.B. in ihren
Leistungseinschatzungen), in welchem Zusammenhang die kulturellen Uberzeugungen zur
professionellen Kompetenz fiir das Unterrichten von Schiler(inne)n mit Migrationshinter-
grund stehen und welche Konsequenzen sich aus unterschiedlichen Uberzeugungen ergeben
kdnnen. Dabei baut die Arbeit zum einen auf sozialpsychologischer Forschung zu Intergrup-
pen-Beziehungen auf (Hahn, Park & Judd, 2010), zum anderen bettet sie die kulturellen
Uberzeugungen in das Modell professioneller Kompetenz ein, welches all jene Merkmale
beschreibt, Gber die Lehrkrafte fur eine erfolgreiche Berufsbewaltigung verfligen missen (vgl.
Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011).

Im Mittelpunkt der ersten Teilstudie stand die Genauigkeit der Leistungseinschatzungen
von Mathematiklehrkraften fur Schiler(innen) ohne und mit Migrationshintergrund und die
Frage, wie diese durch den sprachlichen Hintergrund der Jugendlichen und die sprachliche
Komplexitat der Aufgabe beeinflusst wird. Die Leistungseinschatzungen spielen eine zentrale
Rolle fir Unterrichtsplanung, Notengebung, Uberweisung in Forderkurse u.v.m. und somit
flr das Lernen und die Schullaufbahn aller Schiler(innen). Aufgrund ihrer Bedeutung fiir die

gesamte Schullaufbahn ist es wichtig, dass die Leistungsbeurteilungen bei Schiler(inne)n mit
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und ohne Migrationshintergrund gleichermallen akkurat ausfallen und es keine systemati-
schen Verzerrungen gibt, gleichzeitig kann aber auch davon ausgegangen werden, dass die
kulturellen Uberzeugungen den diagnostischen Prozess beeinflussen. In die Analysen von
Teilstudie 1 gingen die Antworten von 155 Lehrkraften der COACTIV-Stichprobe ein, die flr
insgesamt 2088 Schiuler(innen) deutscher und nichtdeutscher Herkunftssprache die Leistung
auf zwei mathematischen Aufgaben unterschiedlicher sprachlicher Komplexitat vorhersagen
sollten. Die Ergebnisse der ersten Teilstudie zeigten, dass alle Schuler(innen) von ihren
Lehrkraften Uberschatzt wurden. Aber wéhrend es bei den Schiler(inne)n deutscher
Herkunftssprache keinen signifikanten Unterschied zwischen den beiden Aufgaben in der
Genauigkeit der Lehrereinschatzung gab — unabhdngig vom Migrationshintergrund —, lieR
sich bei den Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund und nichtdeutscher Herkunftssprache
eine groRe Diskrepanz in der Genauigkeit der Lehrereinschatzung flr die beiden Aufgaben
erkennen. Mit sprachlicher Komplexitit nahm die Uberschatzung noch signifikant zu. Die
Befunde deuten darauf hin, dass die Lehrkrafte in ihren Leistungseinschitzungen den
sprachlichen Hintergrund der Schuler(innen) und die sprachliche Komplexitdt der im
Unterricht verwendeten Aufgaben nicht geniigend beriicksichtigten, weshalb es zu
systematischen Fehleinschatzungen fur Schiler(innen) mit Migrationshintergrund und
nichtdeutscher Herkunftssprache kam. Dieser erste Befund bildet den Ausgangspunkt fur die
weiteren Teilstudien der vorliegenden Arbeit, in der die egalitdaren und multikulturellen
Uberzeugungen von 433 Mathematik-Lehramtsanwdrter(inne)n aus der COACTIV-
Referendariat-Stichprobe néher untersucht wurden.

Ziel der zweiten Teilstudie war die Entwicklung und Validierung eines Fragebogens zur
Erfassung der egalitaren und multikulturellen Uberzeugungen von Lehrenden: der Teacher
Cultural Beliefs Scale (TCBS). Die Ergebnisse bestétigen die theoretisch angenommene zwei-
Faktoren-Struktur und zeigen, dass egalitire und multikulturelle Uberzeugungen reliabel
erfasst werden konnen. Analysen mit verschiedenen Substichproben von Lehramtsanwar-
ter(inne)n bekréftigen die Annahme der Messinvarianz. Mittelwertvergleiche zeigten, dass
Lehramtsanwarter(innen) an Real- und Hauptschulen gleichzeitig multikulturellen und
egalitaren Uberzeugungen mehr zustimmten als Lehramtsanwérter(innen) an Gymnasien.
Lehramtsanwarter(innen) mit Migrationshintergrund stimmten multikulturellen Uberzeugun-
gen mehr zu als Lehramtsanwaérter(innen) ohne Migrationshintergrund. Die Ergebnisse
konnten daftir sprechen, dass die eigenen Erfahrungen mit kultureller Heterogenitat auch zu
multikulturelleren Einstellungen fiihren. In einer Zusatzerhebung von Teilstudie 2, an der 340

Lehramtsstudierende und Studierende der Erziehungswissenschaft teilgenommen haben,
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wurde die Faktorenstruktur der TCBS erneut Gberpruft und die konvergente und divergente
Validitat der Subskalen getestet. Die Replikation der 2-Faktoren Struktur mit den Faktoren
multikulturelle und egalitare Uberzeugungen und der moderaten, aber positiven Korrelation
zwischen den beiden Subskalen wurde als Hinweis fir die Stabilitdt und Generalisierbarkeit
der TCBS bewertet. Die Ergebnisse der Validierung zeigten, dass Personen mit multikulturel-
len und egalitaren Uberzeugungen im Sinne einer wohlwollend-anerkennenden Wertschét-
zung die Motivation teilten, sich vorurteilsfrei zu verhalten. Erwartungsgemal? ging die
Zustimmung zu multikulturellen Uberzeugungen mit einer hoheren Zustimmung zu
integrativen Akkulturationseinstellungen einher und mit einer stérkeren Ablehnung von
Vorurteilen gegeniiber Einwanderern und Autoritarismus, wohingegen Egalitarismus keine
signifikanten Zusammenhange mit diesen Kriterien zeigte.

In Teilstudie 3 wurden die multikulturellen und egalitaren Uberzeugungen in das Rah-
menmodell professioneller Kompetenz eingebettet, das spezifisch fur das Unterrichten von
Schiler(inne)n  mit Migrationshintergrund operationalisiert wurde. Es zeigten sich
signifikante, positive Zusammenhange von multikulturellen Uberzeugungen mit den
Selbstwirksamkeitserwartungen und dem Enthusiasmus flr das Unterrichten von Schi-
ler(inne)n mit Migrationshintergrund, den integrativen Berufswahlmotiven der Lehramtsan-
warter(innen) und der Bereitschaft, den Unterricht auf die kulturell heterogene Schulerschaft
anzupassen. Egalitarismus hing dagegen nur signifikant mit einem geringeren Enthusiasmus
und einer geringeren Bereitschaft zusammen, den Unterricht auf die kulturell heterogene
Schiilerschaft anzupassen.

Im Rahmen der vierten Teilstudie wurde der Frage nachgegangen, ob die multikulturellen
Uberzeugungen Unterschiede zwischen Lehramtsanwarter(inne)n mit und ohne Migrations-
hintergrund in der professionellen Kompetenz fiir das Unterrichten in kulturell heterogenen
Klassen erklaren kénnen. Die deskriptiven Ergebnisse bekréftigten zunachst die Annahme,
dass Lehramtsanwaérter(innen) uber mehr Selbstwirksamkeitserwartungen und Enthusiasmus
fir das Unterrichten von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund verfligten. Unter
Beriicksichtigung der multikulturellen Uberzeugungen nahm der Zusammenhang jedoch
signifikant ab, was fir eine vermittelnde Rolle von multikulturellen Uberzeugungen spricht.
In Bezug auf die Vorurteile Uber die schulbezogene Lernmotivation von Schiler(inne)n mit
Migrationshintergrund zeigten sich zunéchst keine Unterschiede zwischen Lehramtsanwér-
ter(inne)n mit und ohne Migrationshintergrund, aber auch hier nahm der Zusammenhang
unter Beriicksichtigung der multikulturellen Uberzeugungen signifikant ab. Dieser Befund

deutet ebenfalls auf einen vermittelnden Effekt von multikulturellen Uberzeugungen auf
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Vorurteile hin: Je mehr die Lehramtsanwérter(innen) multikulturellen Uberzeugungen
zustimmten, desto mehr lehnten sie Vorurteile tber die schulbezogene Lernmotivation von
Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund ab. Insgesamt sprechen die Ergebnisse der
Teilstudie 4 daflr, dass der Zusammenhang von Migrationshintergrund und verschiedenen
Teilaspekten professioneller Kompetenz im weiteren Sinne Uber die multikulturellen
Uberzeugungen vermittelt wird.

Die vorliegende Arbeit reichert die wissenschaftliche Diskussion um den Umgang mit
kultureller Heterogenitat an, in dem sie Uberzeugungen tber kulturelle Heterogenitat fiir den
padagogischen Kontext konzeptualisiert und empirisch zugéanglich macht und die Uberzeu-
gungen in das Modell professioneller Kompetenz von Lehrkréften einbettet. Dadurch lassen
sich die multikulturellen und egalitdren Uberzeugungen hinsichtlich ihrer Zusammenhinge
mit anderen Teilaspekten professioneller Kompetenz im weiteren Sinne untersuchen und ihre
Auswirkungen und Determinanten ndher beleuchten. Die empirisch gewonnenen Erkenntnisse

kdnnen sowohl zur Weiterentwicklung der Praxis als auch der Lehrerausbildung beitragen.



Einleitung und

theoretischer Rahmen der Arbeit
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2 [Einleitung und theoretischer Rahmen der Arbeit

2.1 Einleitung

Immer mehr Menschen in Deutschland haben einen Migrationshintergrund. Multikultura-
litat ist langst Alltagsrealitdt geworden. Dies schldagt sich ganz besonders in deutschen
Schulen nieder, denn knapp ein Drittel der Personen im bildungsrelevanten Alter hat bereits
einen Migrationshintergrund. Dem ,multikulturellen Klassenzimmer®, in dem sich
Schilerinnen und Schiler aus verschiedensten Nationen begegnen, steht bisher jedoch eine
weitgehend ,,monokulturelle® deutsche Lehrerschaft gegeniiber.

Internationale Vergleichsstudien haben immer wieder gezeigt, dass Schiler(innen) mit
Migrationshintergrund besonders im deutschen Schulsystem systematisch schlechter
abschneiden als ihre Mitschiler(innen) ohne Migrationshintergrund. Insgesamt zeigen
Statistiken zur Bildungsbeteiligung, dass Schuler(innen) mit Migrationshintergrund in
Deutschland seltener Gymnasien und haufiger Hauptschulen besuchen als ihre Altersgenossen
ohne Migrationshintergrund, selbst bei vergleichbarem soziodkonomischem Status
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008, S. 254, Abb. D1-6A). Unterschiede werden
jedoch nicht nur in den Bildungsabschliissen deutlich, sondern auch im Kompetenzerwerb. So
zeigen Ergebnisse von PISA 2003 etwa, dass 39% der sogenannten ersten Generation® in ihrer
Mathematikkompetenz nicht tber die erste Kompetenzstufe hinaus kommen, wahrend dies
nur fur 13% ihrer Mitschuler(inne)n ohne Migrationshintergrund gilt (Stanat & Christensen,
2006). Die Zahl der Schiiler(innen) zweiter Generation?, deren Leistung in Mathematik nicht
uber der ersten Kompetenzstufe liegt, ist mit 57% sogar noch hoher die der ersten Generation.
Ein dhnliches Bild zeichnet sich auch bei der Lesekompetenz ab.

Vor diesem Hintergrund haben wissenschaftliche und journalistische Arbeiten die Frage
aufgeworfen, welche Rolle den Lehrkréften in Zeiten wachsender kultureller Heterogenitat
zukommt und welche Kompetenzen sie und andere padagogische Fachkrafte mitbringen
missen. In der medialen Offentlichkeit wird die Herausforderung jedoch oft verkirzt und
zugespitzt dargestellt, und Lehrende® sehen sich immer wieder den Vorwiirfen ausgesetzt,

diskriminierend und interkulturell unsensibel zu sein. So titelt beispielsweise die Siiddeutsche

! Schiiler(innen), die selbst eingewandert sind, durchschnittliches Alter bei der Einwanderung: 5,7 Jahre (Stanat
& Christensen, 2006).

2 Schiiler(innen), die selbst in Deutschland geboren sind, deren Eltern aber aus einem anderen Land als
Deutschland kommen (Stanat & Christensen, 2006).

® Der Begriff , Lehrende” bezieht sich im Folgenden immer auf Personen, die in Schulklassen unterrichten und
Unterricht eigenverantwortlich vor- und nachbereiten, und schlieBt somit Lehramtsanwarter(innen) in der
Praxisphase sowie voll ausgebildete Lehrkrafte ein.
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Zeitung ,,Experten vermissen kulturelle Sensibilitdt bei Lehrern (Siiddeutsche Zeitung Online,
2011). Spiegel Online schreibt: ,,Die Mehrheit der Eltern tlrkischstammiger Kinder ist
unzufrieden mit den Leistungen der Lehrer an deutschen Schulen.” (Spiegel Online, 2011).
GemaR dieser Sicht scheitern Schiler(innen) mit Migrationshintergrund, weil ihre Leh-
rer(innen) sie nicht ausreichend fordern, nicht auf migrationsspezifische Besonderheiten
eingehen konnen oder wollen oder sie gar benachteiligen. Diese pauschalen VVorwirfe werden
der Komplexitat der Situation jedoch nicht gerecht: empirische Untersuchungen zeichnen
langst kein so klares Bild der Benachteiligung (vgl. u. a. auch Diefenbach, 2002; Gresch,
2012; Kristen, 2006; Schofield, 2006; Stanat & Christensen, 2006), wie es zum Teil im
medialen Diskurs vorherrscht. Um die Situation von Schiiler(innen) mit Migrationshinter-
grund im deutschen Schulsystem zu verbessern, ist es daher unabdingbar, Uber den
Diskriminierungsvorwurf an die Lehrenden hinaus zu gehen und zugrundeliegende Prozesse
fur mogliche Benachteiligung genauer zu untersuchen.

Vor diesem Hintergrund untersucht die vorliegende Arbeit in vier Teilstudien den Um-
gang von Lehrenden mit kultureller Heterogenitét. Der Schwerpunkt der Arbeit liegt dabei auf
den Uberzeugungen von Lehrenden Gber kulturelle Heterogenitat. Die (bergeordnete

Fragestellung lasst sich wie folgt umreif3en:

Welche Bedeutung haben die Uberzeugungen von Lehrenden in Bezug auf kulturelle

Heterogenitat im Klassenzimmer?

In dieser Fragestellung enthalten sind die Teilfragen, wie Lehrkrafte mit kultureller
Heterogenitdt umgehen (z. B. in ihren Leistungseinschatzungen), in welchem Zusammenhang
die kulturellen Uberzeugungen zur professionellen Kompetenz fiir das Unterrichten von
Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund stehen und welche Konsequenzen sich aus
unterschiedlichen Uberzeugungen ergeben konnen.

Im Zusammenhang mit der Bildungsbeteiligung von Schiler(inne)n mit Migrationshinter-
grund gut untersucht ist bisher der doménenspezifische Ansatz der diagnostischen Kompe-
tenz. Dieser Ansatz bildet auch den Ausgangspunkt im ersten Teil der vorliegenden Arbeit.
Der erste Teil der Arbeit widmet sich der Frage, ob sich negative Migrationseffekte bei der
Genauigkeit der Leistungsbeurteilungen von Lehrenden finden oder ob sich diese durch
weitere sprachliche Faktoren erkldren lassen. Dabei wurde getestet, ob Lehrkréfte die
Leistungen von Schiler(inne)n ohne Migrationshintergrund akkurater vorhersagen als die von
deutschsprachigen Schuler(inne)n mit Migrationshintergrund oder zweisprachig aufwachsen-

den Schiler(inne)n, und ob sie in ihren Leistungseinschatzungen auch die sprachlichen
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Anforderungen der Mathematikaufgaben zusétzlich zu dem sprachlichen Hintergrund der
Schiler(innen) berticksichtigen. Diesem domanenspezifischen Ansatz steht im zweiten Teil,
der den Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit bildet, der Fokus auf generischen Aspekten der
professionellen Handlungskompetenz von Lehrenden im weiteren Sinne gegeniber. Ein solch
generischer Aspekt, der zwar in den verschiedenen journalistischen, aber auch den
wissenschaftlichen Beitrédgen der letzten Jahre als unterschwellige Frage thematisiert wurde,
wissenschaftlich jedoch bisher unzureichend untersucht ist, sind die Uberzeugungen von
Lehrenden und anderen padagogischen Fachkraften iiber kulturelle Heterogenitat®. Die
Uberzeugungen Uber kulturelle Heterogenitit beschreiben, welche Bedeutung die einzelne
Lehrperson kultureller Heterogenitat fur den Unterrichts- und Schulkontext beimisst. Sie
beeinflussen, wie Lehrende mit kultureller Heterogenitat inner- und auBerhalb ihres
Unterrichts umgehen. Der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit ist im zweiten Teil die
Untersuchung zweier kultureller Uberzeugungen, die zwar eine wohlwollend-anerkennende
Haltung gegeniiber kultureller Heterogenitét teilen, sich aber darin unterscheiden, ob und in
welchem Malie kulturell- und migrationsbedingte Unterschiede ignoriert oder im Gegenteil
bewusst hervorgehoben und in den Unterricht integriert werden sollten; dies sind egalitére
und multikulturelle Uberzeugungen®.

Der zweite Teil widmet sich zunéchst der Erfassung von egalitaren und multikulturellen
Uberzeugungen von Lehrenden. Dartiber hinaus werden die Uberzeugungen in das Modell
professioneller Kompetenz eingeordnet und ihre Zusammenhéange mit weiteren Bereichen der
professionellen Kompetenz untersucht. Dabei wird das Rahmenmodell professioneller
Kompetenz spezifisch fir das Unterrichten von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund
operationalisiert. AnschlieRend soll die Relevanz theoretisch-basierter Kompetenzmodelle fir
das Unterrichten in kulturell heterogenen Kontexten anhand einer aktuellen bildungspoliti-
schen Thematik verdeutlicht werden: Der Vergleich von Kompetenzunterschieden zwischen

Lehrenden mit und ohne Migrationshintergrund. In diesem Zusammenhang wird der Frage

* Der Begriff kulturelle Heterogenitat — oder auch kulturelle Diversitat — wird in der Literatur zwar haufig
verwendet, aber nur selten definiert, was auch daran liegen mag, dass der Kulturbegriff an sich umstritten ist
(vgl. auch Messerschmidt, 2008). Jedoch teilen die meisten Definitionen die Auffassung von Kultur als
einem spezifischen Orientierungssystem, welches die geteilten Bedeutungen, Werte und Normen einer
Gemeinschaft umfasst, die das Leben ihrer Mitglieder stiitzen, strukturieren und leiten (z. B. Fowers &
Richardson, 1996; Thomas, 1996). Obwohl die Unterschiede zwischen Personen einer kulturellen Gruppe
grofer sein konnen als Unterschiede zwischen Personen unterschiedlichen kulturellen Hintergrundes,
unterscheide ich im Kontext der vorliegenden Arbeit nur zwischen der Zugehorigkeit zu einer Minderheits-
im Gegensatz zu der Mehrheitskultur (in diesem Falle der deutschen, vgl. auch Walter, 2001, S. 116).

® Eine ausfihrlichere Begriffsbestimmung der kulturellen Uberzeugungen findet sich in Kapitel 2.4.2.
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nachgegangen, ob die multikulturellen Uberzeugungen als Mediatoren zwischen Teilaspekten
professioneller Kompetenz im weiteren Sinne und eigenen Migrationserfahrungen fungieren.

Theoretisch bettet die Arbeit die kulturellen Uberzeugungen in das Modell der professio-
nellen Kompetenz von Lehrenden ein, das im Rahmen des COACTIV-Forschungs-
programms an Mathematiklehrkréften entwickelt und Gberprift wurde (vgl. Kunter et al.,
2011). Dafir wurde das Modell an die Arbeit in kulturell heterogenen Kontexten angepasst
und die untersuchten Kompetenzaspekte spezifisch fiir diesen Kontext erfasst. Das angepasste
Modell wird in Kapitel 2.4 naher beschrieben. Die im Rahmen der Arbeit entstandenen
Teilstudien konzentrieren sich auf einzelne Aspekte des Modells, sie erflllen jedoch nicht den
Anspruch, die dargestellten Zusammenhénge in ihrer Gesamtheit zu priifen.

Die folgenden Kapitel beschreiben den theoretischen Hintergrund, die Datenbasis und die
Fragestellungen néher. Dabei soll zunachst auf den Ausgangspunkt — die Genauigkeit der
Leistungseinschatzungen — eingegangen werden, der den ersten Teil der Arbeit dargestellt,
bevor sich die Arbeit im zweiten Teil ihrem Schwerpunkt zuwendet: Dieser liegt auf den
kulturellen Uberzeugungen von Lehrenden und ihrer professionellen Kompetenz im Umgang

mit kultureller Heterogenitét.

2.2 Ausgangspunkt: Genauigkeit der Leistungseinschatzungen in kulturell
heterogenen Klassen

In der 6ffentlichen, aber auch wissenschaftlichen Diskussion um eine potentielle Benach-
teiligung von Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund® stehen die Leistungs-einschatzungen
haufig im Vordergrund (vgl. Jungbluth, 1994; Kristen, 2006). Dieser domanenspezifische
Ansatz wurde bereits verhéltnisméRig gut untersucht. So sprechen bspw. Limbos und Geva
(2001) und Allemann-Ghionda (2006) davon, dass Lehrkrafte Schwierigkeiten bei der
Beurteilung und Einschétzung der Leistungen von mehrsprachigen Kindern hatten.

Hervorzuheben ist, dass die Genauigkeit der Leistungseinschatzungen eine groRRe Rolle fir

die Unterrichtsplanung, das Unterrichten und das Lernen der Schiler(innen) spielt (Dusek &

® In Anlehnung an neue Entwicklungen in den amtlichen Statistiken und internationale large-scale assessments
(z. B. PISA) verwende ich die Bezeichnung Lehrkraft, Lehramtsanwérter(innen) oder Schiiler(innen) ,,mit
Migrationshintergrund* unabhéngig von der Staatsangehorigkeit der Person (vgl. auch Statistisches
Bundesamt, 2011; Wollert et al., 2009). Die Bezeichnung ,,mit Migrationshintergrund* schlief3t alle Personen
ein, die entweder selbst in einem anderen Land als Deutschland geboren wurden und danach nach Deutsch-
land eingewandert sind oder die bereits in Deutschland geboren wurden, deren Eltern (bzw. ein Elternteil)
aber in einem anderen Land als Deutschland zur Welt gekommen sind. Viele Personen mit Migrationshinter-
grund sprechen zu Hause deutsch und eine (oder mehrere) andere Sprache(n) oder ausschlieBlich eine andere
Sprache als deutsch. Allerdings gibt es auch Personen mit Migrationshintergrund, deren Muttersprache
deutsch ist. Steht die Muttersprache im Zentrum der Betrachtungen wird im Folgenden der Begriff
,hnichtdeutscher Herkunftssprache* verwendet (vgl. Chlosta & Ostermann, 2005).
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Joseph, 1983; Herman & Choi, 2008; Schrader & Helmke, 1990). Den Fahigkeiten, die
Leistungen und die Starken und Schwéchen von Schiler(innen) akkurat einschatzen zu
konnen, wird in der aktuellen wissenschaftlichen Diskussion immer mehr Bedeutung
beigemessen, dabei werden diese oft zu dem Begriff ,,diagnostische Fahigkeit“ oder
»diagnostische Kompetenz* zusarnmengefasst7 (vgl. Anders, Kunter, Brunner, Krauss &
Baumert, 2010; Spinath, 2005). Die diagnostischen Fahigkeiten sind zwar ein Teil der
professionellen Kompetenz, lassen sich aber als eigenstandige Schlisselqualifikation
beschreiben (Anders et al., 2010; Baumert & Kunter, 2006). Ein verwandtes Konstrukt ist das
der diagnostischen Expertise, die die Gesamtheit des Wissens und Kdénnens beschreibt,
welches zum Treffen korrekter Urteile notwendig ist (Helmke, 2004). Die diagnostischen
Fahigkeiten sind eine Schlusselqualifikation und Voraussetzung fiir die effektive Planung und
Durchfiihrung von Unterricht. Sie sind deshalb von Bedeutung, weil inakkurate Einschatzun-
gen von Schilerleistungen und Schwierigkeitsniveau der Aufgaben einen effektiven
Unterricht und demnach auch den Lernfortschritt der Schiler(innen) behindern kdnnen
(Dusek & Joseph, 1983; Herman & Choi, 2008; Schrader & Helmke, 1990). Viele
Entscheidungen von Lehrkraften, darunter die  Notenvergabe, die Uberweisung zu
Forderkursen und die Ubergangsempfehlungen, beruhen auf den Einschatzungen vergangener
und der Prognose kiinftiger Schilerleistungen (vgl. Helmke & Schrader, 1987; Hoge &
Butcher, 1984; Hoge & Coladarci, 1989). Aber auch die Fahigkeit, den Unterricht an die
Bedurfnisse der jeweiligen Schilergruppe anpassen zu kénnen, geht mit der diagnostischen
Kompetenz einher. Dass verschiedene Indikatoren diagnostischer Fahigkeiten auch in einem
signifikanten Zusammenhang mit der Leistungsentwicklung der Klassen stehen, konnten
Anders und Kollegen in ihrer Studie zur Einschdatzung mathematischer Schiilerleistungen
zeigen (Anders et al., 2010).

Vor dem Hintergrund der Relevanz der diagnostischen Kompetenz und des Vorwurfs
,verbreiteter Fehleinschatzungen der Leistungen und Fahigkeiten von Migrantenkindern®
(Georgi, 2011a, S. 19), soll in der vorliegenden Arbeit zunédchst die Genauigkeit der
Leistungseinschatzungen von Lehrkraften flr Schiler(innen) mit und ohne Migrationshinter-
grund untersucht und Interaktionen mit sprachlichen Komponenten der Unterrichtsmaterialien
gepruft werden (vgl. Kapitel 3, Teilstudie 1). Forschungsarbeiten der letzten Jahre haben
gezeigt, dass sprachliche Kompetenzen gerade in denjenigen Fachern besonders relevant sein

konnen, in denen sie nicht als vorrangiges Ziel angesehen werden, beispielsweise im

" Fir eine ausfiihrliche und kritische Diskussion des Begriffs ,,diagnostische Kompetenz* siche Spinath (2005).
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Mathematikunterricht (Abedi & Lord, 2001; Abedi, Lord, & Plummer, 1997). Mathematik
wird héufig als ,,universelles Fach* wahrgenommen, bei dem die Relevanz der Sprache leicht
unterschatzt wird. In verschiedenen Arbeiten kamen Abedi und Lord (z. B. 2001) zu dem
Schluss, dass Schiiler(innen), die Englisch als Zweitsprache lernen, im Mathematikunterricht
dann die beste Leistung erbringen, wenn bei konstantem mathematischen Inhalt die
sprachliche Komplexitat der Aufgaben reduziert wird (vgl. auch Abedi et al., 1997). Aber
sind sich Mathematiklehrkréfte dessen bewusst, wenn sie Lehrmaterialien auswéhlen und
Leistungstests konzipieren? Und schlagt sich das in den Einschédtzungen der Schiilerleistun-
gen nieder? Der Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit setzt hier an und untersucht die
diagnostischen Fahigkeiten von Lehrkréften zur Einschétzung der Leistungen von Schi-
ler(inne)n mit und ohne Migrationshintergrund. Die Fragestellung geht dabei Uber die
Untersuchung des reinen ,,Migrationseffekts* hinaus, indem sie den Effekt von sprachlichem
Hintergrund der Schiler(innen) und den der sprachlichen Komplexitat der mathematischen
Aufgaben auf das diagnostische Urteil miteinbezieht.

Vorwegnehmend soll an dieser Stelle gesagt sein, dass die Ergebnisse auf das komplexe
Zusammenspiel von sprachlichem Hintergrund der Schiler(innen) und den sprachlichen
Anforderungen der Aufgabe hinweisen. Sich dieses komplexen Zusammenspiels bewusst zu
sein, ist Teil der professionellen Kompetenz von Lehrenden im Umgang mit kultureller
Heterogenitat. Doch wie stark Lehrkréfte in ihrem Unterricht auf den kulturellen Hintergrund
der Schiiler(innen) achten und versuchen, auf die ,,besonderen Bildungsvoraussetzungen und -
bedirfnisse von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund* einzugehen (Gogolin,
Neumann, & Roth, 2003, S. 29), diirfte in groRem MaRe von ihren Uberzeugungen iiber
kulturelle Heterogenitat abhangen. Die Untersuchung der Uberzeugungen uber kulturelle
Heterogenitat und ihre Einbettung in das Modell professioneller Kompetenz bildet den

Schwerpunkt des zweiten Teils der vorliegenden Arbeit.

2.3 Umgang mit kultureller Heterogenitat im Fokus der Wissenschaft

Wie gehen Lehrende mit kultureller Heterogenitat um? Der Stellenwert dieser Frage fir
die Wissenschaft und die Praxis ergibt sich unmittelbar aus der besonderen Bedeutung, die
Lehrende im Allgemeinen fur die (Leistungs-)Entwicklung ihrer Schiler(innen) haben. Zum
einen verbringen die Schiler(innen) den GroRteil ihrer Zeit an der Schule in der Gegenwart
und in Interaktion mit ihren Lehrkraften (Ferguson, 2003). Zum anderen entscheiden
Lehrkrafte Gber das Lehrangebot, dass sie ihren Schiler(inne)n machen. In diesem Sinne
oricken Lehrkriafte als Experten fiir die Unterrichtsgestaltung mehr und mehr in den

Mittelpunkt® der Unterrichtsforschung (Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Baumert,
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2008, S. 193). Die Unterrichtsforschung zeigt, dass Lehren und Unterrichten komplexe
Anspriiche an den Lehrenden stellen. Dazu gehort, Ziele fur den Unterricht zu setzen,
adaquate Lehrmaterialien auszusuchen und Lernstrategien anzubieten: kurz, einen Rahmen zu
gestalten, in dem alle Schuler(innen) effektiv lernen kdénnen. Die Voraussetzungen, die zur
Erflllung der komplexen Aufgaben des Lehrerhandelns notwendig sind, wurden in den
letzten Jahren sowohl in Form von Standards fir die Lehrerbildung verankert (u. a. Terhart,
2002) als auch in Modellen professioneller Kompetenz beschrieben (u. a. Baumert & Kunter,
2006; Kunter et al., 2011).

Im Kontext kultureller Heterogenitdt wird mancherorts auch auf die nétigen ,,interkulturel-
len Kompetenzen verwiesen, ein Konzept, das hdufig beschrieben, selten jedoch klar
definiert ist. Um die Schwierigkeiten zu verdeutlichen, die sich aus der Definition interkultu-
reller Kompetenz ergeben, soll im Folgenden kurz auf den Begriff ,interkulturelle
Kompetenz* eingegangen werden. Dabei wird verdeutlicht, dass es sich bei diesem Konzept
nicht um Kompetenz im engeren Sinne, sondern um ein Konglomerat verschiedener Aspekte
und Fihigkeiten handelt, fiir das die Beschreibung ,.kompetenter professioneller Umgang mit
sozialer und kultureller Vielfalt* passender erscheint (Giiltekin, 2005, S. 373).

In den folgenden Kapiteln wird dargelegt, warum fiir diesen ,,professionellen Umgang*
inshesondere die Uberzeugungen der Lehrenden tiber kulturelle Heterogenitit von Bedeutung
sein kdnnten und warum generische Modelle professioneller Kompetenz besser dafiir geeignet
sind, diejenigen Fahigkeiten zu beschreiben, die fir erfolgreiches Unterrichten in kulturell
heterogenen Klassen nétig sind, als das Konzept interkultureller Kompetenz. In Abgrenzung
zu friiheren Forschungsarbeiten zum Umgang von Lehrkréften mit kultureller Heterogenitat
verfolgt die vorliegende Studie eine quantitative Herangehensweise und folgt damit

sozialpsychologischer Forschung zu Intergruppen-Beziehungen.

2.3.1 Interkulturelle Kompetenzen von Lehrenden

In ihrer Empfehlung ,, Interkulturelle Bildung und Erziehung in der Schule vom
25.10.1996 unterstreicht die Kultusministerkonferenz (KMK) die Wichtigkeit interkultureller
Bildung fiir moderne Gesellschaften, die ,,weder in sprachlicher noch nationaler oder
ethnischer Hinsicht homogen®, sondern im Gegenteil kulturell ,,komplex und pluralistisch*
sind (1996, S. 4). In ihren Standards fir die Lehrerbildung setzt die KMK fest, dass die
Absolvent(inn)en eines Lehramtsstudiums die interkulturellen Dimensionen bei der
Gestaltung von Bildungs- und Erziehungsprozessen kennen und die ,.kulturelle und soziale
Vielfalt in der jeweiligen Lerngruppe® beachten sollen (2004, S. 9). Tatsdchlich klafft jedoch
eine Licke zwischen Anspruch und Realitdt. So kritisieren etwa die Autor(inn)en des
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bundesweiten Integrationsprogramms, dass sich die paddagogische Praxis und die Qualifizie-
rung und die Ausbildung des padagogischen Personals nur langsam des Themas kultureller
Heterogenitat annimmt (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge, 2010, S. 83).

Was zeichnet interkulturelle Kompetenz aus? Insbesondere in der Organisationspsycholo-
gie hat dieser Begriff in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen und beschreibt meist die
Fahigkeit von Personen, in multikulturellen Teams erfolgreich zu arbeiten. Flr die soziale
Arbeit beschreibt Hinz-Rommel (1994) interkulturelle Kompetenz als eine ,,notwendige
personliche Voraussetzung fir angemessene, erfolgreiche oder gelingende Kommunikation in
einer fremdkulturellen Umgebung® (S. 56). Aus dieser Definition wird deutlich, warum in
Zeiten wachsender kultureller Heterogenitdt gefordert wird, interkulturelle Kompetenz und
interkulturelle Bildung in die Lehrer(innen)ausbildung einzuschlieRen (Terhart, 2002). Auch
mehrere offizielle Verlautbarungen fordern die interkulturelle Kompetenz ein. So wird bspw.
im Land Berlin der Begriff der interkulturellen Kompetenz gesetzlich definiert: ,, Interkulturel-
le Kompetenz ist eine auf Kenntnissen uber kulturell gepréagte Regeln, Normen, Wertehaltun-
gen und Symbole beruhende Form der fachlichen und sozialen Kompetenz.* (Partizipations-
und Integrationsgesetz vom 15. Dezember 2010, § 4.3). Doch auch bei dieser Definition wird
deutlich, dass nicht von der interkulturellen Kompetenz gesprochen werden kann, sondern
dass diese multidimensional ist und sich durch verschiedene Aspekte auszeichnet.

Obwohl der Begriff der ,,interkulturellen Kompetenz* in den letzten Jahren fast inflationédr
gebraucht wurde (vgl. Auernheimer, 2002), fehlen bisher empirisch fundierte und geprifte
Modelle, die ,,interkulturelle Kompetenz* beschreiben. In diesem Zusammenhang weist auch
Hinz-Rommel (1994) auf die Begriffsvielfalt und die Vielzahl der Kategorien hin, die
verwendet werden, um interkulturelle Kompetenz zu beschreiben. So mischen sich
insbesondere in der englischsprachigen Literatur Wissen (knowledge), Fahigkeiten (abilites),
motivationale Orientierungen (motivation), Einstellungen (attitudes) und andere Kompeten-
zaspekte miteinander, je nach Autoren mit unterschiedlichem Schwerpunkt (Hinz-Rommel,
1994). Gultekin fasst zusammen, dass die Definitionen der interkulturellen Kompetenz von
"kompetente(m) Handeln in der Einwanderungsgesellschaft" (Kalpaka, 1998) bis hin zu
"interkulturelle(r) Orientierung (...) soziale(r) Handlungskompetenz" (Gaitanides, 2003)
reichen, die "in interkulturell differenzierten Einwanderungsgesellschaften” (Handschuck &
Schréer, 2002) ins Wanken geraten konnen (Referenzen aus Gultekin, 2006, S. 368). Vor
diesem Hintergrund und dem Ziel, die Fahigkeiten und Kompetenzen beschreiben zu kénnen,
kommt die Autorin zu dem Fazit, dass es passender wire, von einem ,kompetenten

professionellen Umgang mit sozialer und kultureller Vielfalt zu sprechen (S. 373). Zentral
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flr sie ist dafur die F&higkeit zur Selbstreflexion, ebenso wie die ,,Alltagstheorien iiber
Kulturdifferenzen, die besonders in interkulturellen Kommunikations- und Interaktionspro-
zessen eine entscheidende Rolle spielen kénnten.

Diese Féhigkeiten werden aber bisher in der Lehrerausbildung nicht explizit geschult,
noch werden Lehrkréfte in Deutschland ausreichend auf die Arbeit mit Schuler(inne)n mit
Migrationshintergrund vorbereitet. Es ist daher wahrscheinlich, dass fehlende professionelle
Kompetenz durch die subjektiven Einstellungen und Uberzeugungen (iber kulturelle
Heterogenitat ersetzt wird. Damit die von der KMK beschriebenen Standards Realitét werden
kénnen, miissen Lehrer(innen) auch die Uberzeugung teilen, dass es eine interkulturelle
Dimension bei der Gestaltung von Bildungs- und Erziehungsprozessen gibt und dass
kulturelle Vielfalt eine Rolle spielt fur die Interaktion und die Lernprozesse in Lerngruppen.
Diesbeziigliche kulturelle Uberzeugungen von Lehrkraften und anderem pédagogischen
Personal sind bisher in Deutschland nur unzureichend erforscht, und es mangelt an
theoretisch-begriindeten Beziigen zur professionellen Kompetenz fiir das Unterrichten in
kulturell heterogenen Klassen. Die folgenden Kapitel gehen zunéchst auf den bisherigen
deutschsprachigen Forschungsstand ein, anschlieBend wird die vorliegende Arbeit theoretisch

verortet.

2.3.2 Forschungsstand zum Umgang mit kultureller Heterogenitéat in Deutschland

In den letzten zwanzig Jahren haben verschiedene Forschungsprojekte untersucht, wie
Lehrkrafte in Deutschland mit kultureller Heterogenitdat und Mehrsprachigkeit umgehen.
Obwohl es groRe Unterschiede zwischen den Forschungsprojekten hinsichtlich der
Forschungsfragen und Untersuchungsschwerpunkte, der Studienanlage und der Forschungs-
methoden gibt, legen die Forschungsbefunde nahe, dass es in Deutschland an einem
einheitlichen Konzept mangelt, wie die Schule als Ganzes und die Lehrkraft als einzelne mit
kultureller Heterogenitat umgehen sollte (Auernheimer, 2006). Gleichzeitig unterstreichen die
Befunde die Bedeutung kultureller Uberzeugungen, wenn auch nicht immer von den
Autor(inn)en explizit hervorgehoben.

Erste Erkenntnisse, die fur den deutschen Schulkontext relevant sind, liefern vier Studien,
die in der Tradition qualitativer, ethnographischer Schulforschung stehen. Allemann-Ghionda
(1996) stiitzt sich auf das Konzept ,,Strategien", um zu beschreiben, wie Schulsysteme mit
kultureller Vielfalt umgehen. In ihrer Arbeit riicken die individuellen Strategien in den
Vordergrund; vor allem die Bereitschaft der Lehrkréfte, auf die Situation der "Migrantenkin-
der" einzugehen. In die Studie einbezogen wurden ausschlieBlich Schulen, die an dem
interkulturellen Modellversuch Lernen fiir Europa teilgenommen haben. Allemann-Ghioda
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zufolge spielten die Einstellungen und Uberzeugungen der Lehrkrafte im Kollegium zu
Multikulturalitat sowie ihr Unbehagen, mit der kulturellen Vielfalt Gberfordert zu sein oder
nicht angemessen auf die Bedirfnisse der Schiler(innen) eingehen zu kdnnen, eine zentrale
Rolle bei der Entscheidung, am dem Schulversuch teilzunehmen. Zu diesen Einstellungen und
Uberzeugungen uber kulturelle Heterogenitat, so die Autorin, gibt es bisher noch keine
umfassenden oder repréasentativen Untersuchungen.

Die Arbeitsgruppe um Schiffauer untersuchte die gelebte ,,politische Kultur in der Schule
und die Schulbuchinhalte und attestiert sowohl Alltagskultur als auch Unterrichtsmaterialien
eine ,,Verdrangung der multikulturellen Heterogenitét™ (Schiffauer, Baumann, Kastoryano &
Vertovec, 2002, S. 90). Wenn uberhaupt, wurde kulturelle Differenz nur im Zusammenhang
mit "Defiziten, Diskrepanzen und Problemen” (Schiffauer et al., 2002, S. 100) gesehen, an die
keinerlei positive Erwartungen geknlpft werden. Auch in den Unterrichtsdiskussionen stellten
die Forscher(innen) einen ambivalenten Umgang der Lehrkréfte mit kulturellen Differenzen
im Klassenzimmer fest: die Differenzen wurden betont, gleichzeitig aber auch herunterge-
spielt. Die Autor(inn)en schlussfolgerten, dass sich Deutschland durch génzliche ,,Konzeptlo-
sigkeit“ im Umgang mit kultureller Heterogenitét auszeichnet (Schiffauer et al., 2002, S.
359).

Nicht von ,,Konzeptlosigkeit, sondern von ,Differenzblindheit” spricht Auernheimer
(2006, S. 129) in Bezug auf die Ergebnisse einer Fallstudie von ihm und Kollegen. Die
Autoren beschreiben ihre Beobachtungen folgendermalRen: die Herkunftskultur der
Schiler(innen) wird von den Lehrenden Uberwiegend als nachrangig oder bedeutungslos
eingeschitzt und ,,interkulturelle Beziige™ sind nicht im ,,Denkhorizont der Lehrkrifte
verankert (Auernheimer, von Blumenthal, Stibig & Willmann, 1996, S. 232). Diese
Differenzblindheit, obwohl verbunden mit einer Vermeidung von Stereotypisierung, wird von
Auernheimer et al. (1996) als ,,Affirmation des herrschenden monokulturellen Gesellschafts-
bildes* bezeichnet (S. 15). Gogolin und Neumann (1997) untersuchten u. a. die sprachlich-
kulturelle Erziehung und Bildung und kritisierten den ,,monokulturellen und monolingualen
Habitus“ an der deutschen Schule: ein Begriff der durch Gogolin (Gogolin, 1994) gepragt
wurde und die Einstellungen von Lehrenden beschreibt, die ,,eigenen sprachlich-kulturellen
Gegebenheiten als monolingual und monokulturell zu betrachten (Gogolin, 2010).

Studien, die explizit die individuellen Uberzeugungen der Lehrpersonen zum Untersu-
chungsschwerpunkt hatten, wurden von Diem und Kodron (1990), Allemann-Ghionda (2006),
Bender-Szymanski (2000, 2002), Edelmann (2006), Walter (2001) und Wagner und Kollegen
(Wagner, van Dick, Petzel, Auernheimer & Sommer, 2000) durchgefiihrt. Die Forschungsan-
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sdtze der Studien zum Lehrerbewusstsein und zu Uberzeugungen iber kulturelle Heterogeni-
tat reichen von quantitativen Fragebogenuntersuchungen (z. B. Diehm & Kodron, 1990;
Wagner et al., 2000; Walter, 2001) bis zu qualitativen Langsschnittuntersuchungen (Bender-
Szymanski, 2000, 2002). Auf die Uberzeugungstypen, die Edelmann (2006) und Bender-
Szymanski (2000, 2002) in ihren qualitativen Interviewanalysen herausgearbeitet haben, wird
im Folgenden naher eingegangen, da sie Parallelen zu den in der vorliegenden Arbeit
untersuchten aufweisen.

Bender-Szymanski (2000) beschreibt zwei Uberzeugungstypen bei Lehramtsanwar-
ter(inne)n, die sie als ,,synergie-orientiert™ und ,,ethno-orientiert bezeichnet. Die Lehramts-
anwirter(innen) mit ,,synergie-orientierten Uberzeugungen gehen auf die verschiedenen
Kulturen ihrer Schiiler(innen) ein und wollen von ihnen lernen. Die ,,ethno-orientierte*
Gruppe dagegen orientierte sich an ihren eigenen Werten und Normen und verlangte von den
Schiler(inne)n eine Anpassung an eben diese (s. auch Bender-Szymanski, 2003). Dariiber
hinaus stellte die Autorin einen Zusammenhang zwischen den ethno-orientierten Uberzeu-
gungen einerseits und Defizitzuschreibungen beziiglich der intellektuellen Fahigkeiten der
Schiler(innen) mit Migrationshintergrund sowie deren mangelnde Fahigkeit zur Sozialisation
andererseits fest.

In der Studie von Edelmann (2006) lieRen sich die Antworten der Lehrkrafte sechs
Uberzeugungstypen zuordnen. Die Typologie zeigte eine groBe Spannbreite vom ,,abgren-
zend-distanzierenden Typus®, der der kulturellen Heterogenitat weder fiir sein Handeln noch
fiir seinen Unterricht Bedeutung beimisst, bis hin zum ,,synergie-orientierten Typus®, fiir den
kulturelle Heterogenitdt einen bedeutenden Stellenwert im schulischen Kontext hat.
Dazwischen finden sich Abstufungen, die sich darin unterscheiden, wie viel Anerkennung
unterschiedlichen Kulturen beigemessen wird und wie sehr die kulturelle Herkunft der
Schiler(innen) im Unterrichts- und Schulkontext hervorgehoben wird. Auf diese Bewer-
tungsdimensionen wird in Kapitel 2.4.3 noch einmal néher eingegangen, da sie Parallelen zu
den Dimensionen aufweisen, die in der Sozialpsychologie zu Intergruppen-Beziehungen
herangezogen werden und auf die sich die vorliegende Arbeit bezieht. Ein wichtiges Ergebnis
der Studie ist die Feststellung, dass ,,der Umgang mit der kulturellen Heterogenitit kein
selbstverstindliches Element padagogischer Professionalitidt aller Lehrpersonen darstellt
(Edelmann, 2006, S. 248). Vor diesem Hintergrund, so die Autorin, sind es die ,,subjektive
Interpretation” und das ,,personliche Interesse der Lehrperson an der Vielfalt, [die] ihren
Umgang mit der kulturell heterogenen Klassensituation malgeblich beeinflussen.*

(Edelmann, 2006, S. 243).
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Zusammengefasst hat die Forschung der letzten zwei Jahrzehnte gezeigt, dass — vermut-
lich bedingt durch die strukturelle ,,Konzeptlosigkeit™ (Schiffauer et al., 2002, S. 356) an
Schulen und wéhrend der Lehrerausbildung — eine ,,Dominanz der persénlichen Einstellun-
gen® der Lehrkrifte vorherrscht (Edelmann, 2006, S. 239). Mit Blick auf die Schlussfolgerun-
gen der Autor(inn)en der einschlagigen Literatur zu Lehrereinstellungen und Uberzeugungen
uber kulturelle Heterogenitat ergibt sich ein paradoxes Bild: Zwar kritisieren die For-
scher(innen) einerseits die Defizitzuschreibungen der Lehrpersonen, verwenden aber teilweise
einen &hnlichen Bezugsrahmen bei der Bewertung ebendieser. So werden beispielsweise die
Uberzeugungen der Lehrkréfte und des padagogischen Personals im Sinne einer Defizitorien-
tierung haufig nur auf den Dimensionen ,diskriminierend* bzw. ,,nicht-diskriminierend*
beschrieben (Walter, 2005, S. 55). Es fehlt ein ressourcen-orientierter Ansatz, der die
verschiedenen Uberzeugungen der Lehrenden beschreibt und ihr Potential im Umgang mit
kultureller Heterogenitat untersucht. Hinzu kommen methodische und konzeptuelle
Unzulénglichkeiten (vgl. Walter, 1999). Den qualitativen Studien mangelt es dazu meist an
Reprasentativitat. So variiert die Anzahl der in Deutschland untersuchten Schulen bei den
Schulstudien von vier Schulen (Auernheimer et al., 1996) uber drei (Allemann-Ghionda,
1996) bis hin zu nur einer Schule (Schiffauer et al., 2002). Teilnehmerzahlen bei den
qualitativen Interviewstudien reichen von 40 Lehrkréften (Edelmann, 2006) zu 20 Lehramts-
anwarter(innen) (Bender-Syzmanski, 2000). Auernheimer weist zu Recht darauf hin, dass
qualitative Ansatze zwar sehr gut beschreiben kénnen, welche Herangehensweisen an und
welche Uberzeugungen tiber kulturelle Heterogenitat verbreitet sind, jedoch nichts Gber den
Grad der Verbreitung aussagen kénnen (2006, S. 133). Die bisherigen Studien weisen dartiber
hinaus einen wesentlichen konzeptueller Mangel auf: Sie verwenden keinen theoretischen
Rahmen, in dem die Uberzeugungen tiber kulturelle Heterogenitit verortet werden und die
Ergebnisse interpretiert werden kdnnen. Einen solchen Rahmen bieten generische Modelle

professioneller Kompetenz von Lehrkraften.

2.4 Professionelle Kompetenz im Kontext kultureller Heterogenitéat

2.4.1 Das COACTIV-Modell professioneller Kompetenz von Lehrkraften

In Hinblick auf den Forschungsstand sollte deutlich geworden sein, dass ein umfassendes
Modell interkultureller Kompetenz bisher noch fehlt. Allerdings wurden in den letzten Jahren
im deutschsprachigem Raum verschiedene generische Modelle der professionellen
Kompetenz von Lehrkraften entwickelt, die auch diejenigen Fahigkeiten beschreiben kdénnen,

uber die Lehrenden im Kontext kultureller Heterogenitat verfugen sollten. Und so ist es
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naheliegend, sich erst einmal an diesen zu orientieren (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008;
Kunter et al., 2011).

Die Anforderungen, die der Berufsalltag an Lehrkrafte stellt, sind komplex und im hohen
MaRe situationsabhangig. Vor diesem Hintergrund teilen die verschiedenen generischen
Kompetenzmodelle die Grundidee, diejenigen individuellen Merkmale zu definieren, die die
Voraussetzung fur eine erfolgreiche Berufsbewaltigung darstellen. In Anbetracht der
Komplexitat des Lehrerberufes konnen dies sowohl kognitive als auch motivationale oder
volitionale Merkmale sein (Weinert, 2001). Da diese Merkmale im Prinzip erlern- und
vermittelbar sind, kdnnen solche Kompetenzmodelle genutzt werden, um Standards fur die
Lehrerbildung festzulegen (Oser, 1997; Terhart, 2002). Das Modell professioneller
Kompetenz, das im Rahmen des COACTIV-Forschungsprogramms von Baumert und Kunter
(Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011) vorgestellt wurde, beruft sich unter anderem
auf die Arbeiten von Shulman (1987) zum professionellen Wissen von Lehrkréften. In diesem
Modell wird professionelle Kompetenz als Zusammenspiel von spezifischem Fachwissen und
fachdidaktischem  Wissen,  padagogisch-psychologischem  Wissen,  professionellen
Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und Féhigkeiten zur professionellen
Selbstregulation konzeptualisiert. Gemeinsam bilden sie die Aspekte der professionellen
Kompetenz im weiteren Sinne (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011), die sich jeweils
in einzelne Kompetenzbereiche unterteilen lassen. Abbildung 2.1 veranschaulicht das Modell
der professionellen Kompetenz von Lehrkréften. Es wurde fiir das Unterrichten von
Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund adaptiert; die grau hinterlegten Kompetenzaspekte
und Kompetenzbereiche werden in der vorliegenden Arbeit genauer untersucht.

Im Rahmen des COACTIV-Forschungsprogramms konnte u.a. gezeigt werden, dass sich
Lehrkrafte hinsichtlich der Auspragung ihrer professionellen Kompetenz unterscheiden und
dass diese Unterschiede sich in der Art der Unterrichtsgestaltung und in der Leistungsent-
wicklung und Motivation der Schiler(innen) widerspiegelten. Schaler(innen), die von
Lehrkréaften mit hoherer professionellen Kompetenz unterrichtet wurden, lernten wahrend des
Verlaufs eines Schuljahres mehr als Schiler(innen), die von einer Lehrkraft mit niedrigerer
professioneller Kompetenz unterrichten wurden (vgl. Krauss et al., 2004). Dieser Zusammen-
hang wurde Uber die Unterrichtsgestaltung der Lehrer(innen) vermittelt (Baumert et al.,
2010). Die Art der Unterrichtsgestaltung ist ein gutes Beispiel dafur, wie das Verhalten der
Lehrkrafte durch ihre professionelle Kompetenz beeinflusst wird. Ein weiteres Beispiel ist die

Fahigkeit der Lehrkréfte, die Leistung ihrer Schiler(innen) und das Schwierigkeitsniveau
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ihrer Unterrichtsmaterialien akkurat einschatzen zu konnen (fir den Begriff der diagnosti-
schen Fahigkeiten vgl. u. a. Anders et al., 2010; Spinath, 2005).

Abbildung 2.1

Das Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkréften adaptiert fir die Arbeit im kulturell heterogenen
Kontext mit den vier generischen Aspekten professioneller Kompetenz und den Kompetenzbereichen und
Kompetenzfacetten spezifisch fur das Unterrichten von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund

Aspekte professioneller Professionswissen Selbstregulation

Kompetenz

N\

Werthaltungen/
Uberzeugungen

Motivationale
Orientierungen

Kompetenzbereiche Vorurteile Kulturelle Selbstwirk-
Uberzeugungen samkeit
Vorurteile Giber die Enthusiasmus fiir Selbstwirksamkeit
Lernmotivation von i das Unterrichten flr das Unterrichten
. . Multikulturelle . R . R
Kompetenzfacetten Kindern mit Uber neen von Kindern mit von Kindern mit
Migrations- erzeugunge Migrations- Migrations-
hintergrund hintergrund hintergrund

N AN /

Quelle: Hachfeld, Schroeder, Anders, Hahn & Kunter (2012)

Die Uberzeugungen von Lehrkréiften werden in den meisten Modellen professioneller
Kompetenz als ein Kompetenzaspekt im weiteren Sinne konzeptualisiert, so auch im
COACTIV-Modell. Dabei lassen sich verschiedene Uberzeugungen unterscheiden (fir eine
ausfiithrliche Diskussion des Begriffs "Uberzeugungen" in der padagogischen Psychologie
vgl. Pajares, 1992; Woolfolk Hoy, Davis & Pape, 2006). Besonders gut untersucht wurden
bisher Uberzeugungen von Lehrkraften tiber Lehren und Lernen, die mit der Unterrichtsge-
staltung der Lehrkréfte und somit indirekt mit dem Lernerfolg der Schiler(innen) in
Zusammenhang gebracht werden kdnnen (Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Baumert,
2008). Die Ergebnisse von COACTIV zeigen, dass Klassen, die von Lehrenden mit stark

transmissiven lerntheoretischen Uberzeugungen unterrichtet werden, weniger herausgefordert
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und weniger in ihren Lernprozessen unterstiitzt werden als Klassen, deren Lehrkraft Gber
geringere transmissive Uberzeugungen verfiigt (Dubberke et al., 2008).

Auch die Art und Weise, wie Lehrkrafte ihre Schuler(innen) wahrnehmen und auf sie
zugehen und wie sie ihre Leistungen und Fahigkeiten einschétzen, wird von Uberzeugungen
beeinflusst. Dieser Aspekt ist besonders im Kontext kultureller Heterogenitét relevant, denn
es ist sehr wahrscheinlich, dass Uberzeugungen zu kultureller Heterogenitat die Art und
Weise beeinflussen, wie Lehrkréfte auf Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund
zu- und eingehen (Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 2011).

2.4.2 Begriffsbestimmung ,,Uberzeugungen*

Wie aus dem oben skizzierten Forschungsstand deutlich wurde, hat sich bisher im
deutschsprachigen Raum keine einheitliche Terminologie durchgesetzt, um die Einstellungen,
Orientierungen oder Sichtweisen Uber kulturelle Heterogenitat zu beschreiben. So verwenden
die Autor(inn)en u. a. die Begriffe ,,politische Kultur* (Schiffauer et al., 2002), ,,monokultu-
reller und monolingualer Habitus* (Gogolin, 1994; Gogolin & Neumann, 1997), ,,Schulkultur
und Schulklima* (Auernheimer et al., 1996) und ,,Sichtweisen und Orientierungen‘ (Bender-
Szymanski, 2000; Edelmann, 2006), um zu beschreiben, welchen Stellenwert Lehrpersonen
kultureller Heterogenitat im Schulalltag beimessen. Diese fehlende einheitliche Terminologie
flhrt zu einer mangelnden Vergleichbarkeit der Ergebnisse sowie zu Schwierigkeiten bei der
Einordnung in einen gréReren theoretischen Rahmen. Dabei spricht einiges fur das Konzept
der Uberzeugungen: So wird der Terminus ,,Uberzeugungen* (beliefs) in der padagogischen
Psychologie hiufig als Uberbegriff fiir ,,suppositions“, ,, commitments“ und ,, ideologies*
verwendet (Calderhead, 1996) und auch in der US-amerikanischen Forschung zu interkultu-
reller Erziehung hat sich dieser Begriff durchgesetzt (Bryan & Atwater, 2002; Cabello &
Burstein, 1995; Easter, Shultz, Neyhart & Reck, 1999; Gay, 2010; Harrington & Hathaway,
1995; Middleton, 2002; Pohan & Aguilar, 2001). Und auch die in der englischsprachigen
Sozialpsychologie untersuchten ,,Ideologien® (z. B. Hahn, Judd & Park, 2010; Park & Judd,
2005; Wolsko, Park & Judd, 2006; Wolsko, Park, Judd & Wittenbrink, 2000) oder ,,cultural
models* (Plaut, 2002) lassen sich unter dem Begriff ,,Uberzeugungen® ebenso gut beschreiben
und zusammenfassen wie die in der deutschsprachigen Sozialpsychologie untersuchten
Einstellungen zu Akkulturation in der Tradition von Berry (u. a. Berry, Kim, Power, Young &
Bujaki, 1989; van Dick, Wagner, Adams, & Petzel, 1997). Von daher spreche ich im
Folgenden von Uberzeugungen iber kulturelle Heterogenitat, um die Uberdauernde
Vorstellung, subjektive Meinung und Erwartung einer Person tber (das Zusammenleben von)

Menschen verschiedener kultureller Herkunft zu beschreiben (Voss et al., 2011). Gemeint
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sind damit von allen geteilte Auffassungen und Verhaltensmuster, die definieren, wie
unterschiedliche Gruppen sich begegnen und miteinander in Interaktion treten sollten. In
diesem Sinne kénnen Uberzeugungen Gber kulturelle Heterogenitat mit Einstellungen zu
Akkulturation verglichen werden, die ebenfalls beschreiben, welche Erwartungen Personen an
Menschen anderer kultureller Herkunft stellen bzw. wie das Zusammenleben von unterschied-
lichen Kulturen am besten gelingt (Berry et al., 1989; van Dick et al., 1997). Dabei kdnnen
sich Personen in ihren Uberzeugungen unterscheiden, ob und wie sehr der kulturelle
Hintergrund als ein unterscheidendes Merkmal bei Interaktionsprozessen herangezogen oder
— im Gegensatz dazu — ignoriert werden sollte (Hahn et al., 2010; Park & Judd, 2005; Wolsko
et al., 2006; Wolsko et al., 2000, vgl. auch Edelmann, 2006).

Studien aus der Sozialpsychologie zeigen zum Beispiel, dass die Uberzeugungen iiber
kulturelle Heterogenitdt, Uber die eine Person verfligt, zum einen die Art und Weise
beeinflussen, wie Mitglieder der Eigen- und Fremdgruppe bewertet, und zum anderen, wie
ethnische Kategorien und Zuschreibungen verwendet werden (Judd, Park, Ryan, Brauer &
Kraus, 1995; Richeson & Nussbaum, 2004; Vorauer, Gagnon & Sasaki, 2009; Wolsko et al.,
2006; Wolsko et al., 2000).

2.4.3 Modell interethnischer Ideologien

Aus der Sozialpsychologie gibt es bereits sehr differenzierte Modelle, die verschiedene
Uberzeugungen (im Original als ideologies bezeichnet, vgl. Hahn et al., 2010; Park & Judd,
2005; Wolsko et al., 2000) beschreiben und ihren Einfluss auf Verhalten in Intergruppen-
Beziehungen untersuchen. Ein Modell, das sich explizit sowohl auf Mitglieder der
Mehrheitsgesellschaft als auch auf Zuwanderer und Mitglieder von Minderheiten bezieht, ist
das Modell interethnischer Ideologien, im Folgenden als kulturelle Uberzeugungen
bezeichnet. Hahn et al. (2010) kategorisieren kulturelle Uberzeugungen anhand zweier
Kriterien. Diese Kriterien liegen dabei orthogonal zueinander, so dass eine Vierfelder-Tafel
entstent (siehe Abbildung 2.2). Das erste Kriterium ist, fir wie wichtig eine Person
Gruppenunterschiede erachtet (,,emphasis on group differences). Die Wichtigkeit kann als
hoch (,,Unterschiede sollten hervorgehoben® und betont werden.) oder niedrig (,,Unterschiede
sollten iiberwunden® und Gemeinsamkeiten gefunden werden.) eingeschitzt werden. Das
zweite Kriterium ist die Bewertung der sogenannten ,,outgroup®, d.h. einer Fremdgruppe, zu
der eine Person nicht gehort. Die Bewertung kann positiv oder negativ ausfallen. Diese
Wertschatzung gegenilber kultureller Vielfalt findet sich auch in der Typisierung von
Edelmann (2006) wieder (vgl. Kapitel 2.3.2).
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Abbildung 2.2

Das Modell interethnischer ldeologien nach Hahn, Judd & Park (2010). Die in der vorliegenden Studie
untersuchten Uberzeugungen sind grau unterlegt

Wichtigkeit von Gruppenunterschieden

niedrig hoch
(Unterschiede sollten (Unterschiede sollten
Uberwunden werden) hervorgehoben werden)

Egalitarismus . .
positiv g . / Multikulturalismus
Colorblindness

Separatismus/

negativ Assimilation .
Segregation

Bewertung der Fremdgruppe

Quelle: Hahn, Judd & Park (2010), eigene Ubersetzung.

Fallt die Bewertung negativ aus, sprechen die Autor(inn)en bei einer geringen Betonung
von Gruppenunterschieden von Assimilation und bei einer starken Betonung von Gruppenun-
terschieden von Segregation oder Separatismus. Das heil}, hat eine Person eine geringe
Wertschatzung von Fremdgruppen und findet zugleich, dass Unterschiede zwischen Gruppen
grundséatzlich tberwindbar und gering zu betonen sind, so sprechen die Autor(inn)en von
Assimilation oder Hegemonie: Diese kulturelle Uberzeugung beschreibt den Glauben, dass
sich Fremdgruppen den eigenen Werten und Gewohnheiten anzupassen haben. Haufig druckt
sich diese Uberzeugung in einer politisch konservativen Einstellung gegeniiber Migranten
aus: Einwanderer dirfen bleiben, solange sie ihre eigenkulturellen Traditionen (z.B. religitse
Praktiken o. &.) nicht 6ffentlich ausleben oder vollig ablegen und sich der Mehrheitsgesell-
schaft ihrer neuen Heimat anpassen. Findet eine Person hingegen, dass Unterschiede
zwischen Gruppen nicht Uberwindbar sind, oder nicht Gberwunden werden sollten, und teilt
dabei eine geringe Wertschatzung der Fremdgruppe, so sprechen die Autor(inn)en von
Segregation oder Separatismus. Diese kulturelle Uberzeugung geht davon aus, dass ein
Zusammenleben von Menschen mit verschiedenen Hintergrinden grundsatzlich problema-

tisch ist und vermieden werden sollte. Dementsprechend driickt sich diese Uberzeugung
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politisch in der Zustimmung zu einer restriktiven Zuwanderungspolitik bis hin zur
grundsatzlichen Ablehnung von Immigration aus.

Fallt die Bewertung dagegen positiv aus, ergeben sich ebenfalls zwei Uberzeugungen, die
den Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit bilden: Egalitarismus (im Englischen haufig als
colorblindness bezeichnet), wenn Gruppenunterschiede als gering betrachtet werden und
Multikulturalismus, wenn Gruppenunterschiede hervorgehoben werden. Das heildt, eine
Person, die findet, dass Gruppenunterschiede Uberwunden werden kénnen und sollten, aber
dabei im Unterschied zu einer assimilativen Einstellung eine positive Wertschatzung der
Fremdgruppe teilt, wird in dem Modell interethnischer Ideologien als egalitar bezeichnet.
Diese kulturelle Uberzeugung beschreibt die Einstellung, dass der kulturelle Hintergrund
einer Person flr das Zusammenleben verschiedener Kulturen keine Rolle spielen und die
Gesellschaft ,,differenzblind* gegeniiber solchen Unterschieden sein sollte. Die individuellen
Charakteristiken einzelner Personen sowie die Gemeinsamkeiten von Menschen mit
verschiedenem Hintergrund stehen im Zentrum dieser Uberzeugung. Vor allem im US-
amerikanischen Raum mit seinem Ideal des Schmelztiegels haben egalitare Uberzeugungen
einen Einfluss auf politische und juristische Entscheidungen (Plaut, 2010).

Erachtet eine Person den kulturellen Hintergrund einer anderen als besonders wichtig und
ist der Meinung, dass Unterschiede zwischen Gruppen nicht tberwunden werden sollten,
sprechen die Autor(inn)en von multikulturellen Uberzeugungen, wenn gleichzeitig eine
Wertschatzung der Fremdgruppen vorliegt. Hier werden die unterschiedlichen Erfahrungen
und Weltbilder von Personen mit unterschiedlichem Hintergrund als besonders bereichernd
gesehen und im Unterschied zu einer egalitdren Einstellung besonders betont. Personen mit
multikulturellen Uberzeugungen glauben, dass ein Zusammenleben wvon Menschen
unterschiedlicher kultureller Herkunft nur dann harmonisch verlaufen kann, wenn die
kulturellen Traditionen jeder Gruppe gefordert und respektiert werden. Multikulturalismus als
politische Strdmung hat historisch seit den 1970er Jahren beispielsweise in Kanada Tradition
(Plaut, 2010).

Auf den padagogischen Kontext angewandt beschreiben multikulturelle Uberzeugungen,
wie sehr Lehrkrifte ,,die Beibehaltung kultureller Integritit unterstiitzen und somit in ihrem
Unterricht starker auch auf verschiedene Kulturen ihrer Schiilerschaft” einzugehen versuchen
(Voss et al., 2011, S. 253). Lehrende mit starker ausgepragten multikulturellen Uberzeugun-
gen sind bereit, sich auf die unterschiedlichen Wertesysteme verschiedener Kulturen
einzulassen, ohne dabei notwendigerweise ihr eigenes Wertesystem aufzugeben. Dariiber

hinaus versuchen Lehrende mit multikulturellen Uberzeugungen, kulturelle Vielfalt und damit
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verbundene unterschiedliche Bedeutungs- und Kommunikationsmuster fur die Gestaltung
ihres Unterrichts zu berticksichtigen (vgl. Kapitel 4). Im Gegensatz zu Lehrkréften mit
multikulturellen Uberzeugungen teilen Lehrkrafte mit egalitairen Uberzeugungen die
Meinung, dass der kulturelle Hintergrund der Schiler(innen) kaum eine Rolle flr die Lehr-
und Lernprozesse spielt und man stattdessen auf Gemeinsamkeiten der Schiler(innen)
fokussieren sollte.

Diese verschiedenen Uberzeugungstypen zeigten sich z. T. auch in den Interview-analysen
von Edelmann (2006). So lassen sich beispielsweise Personen mit egalitaren Uberzeugungen
bei Edelmann dem ,stillschweigend-anerkennenden Typus® zuordnen, der zwar eine
Wertschatzung gegeniber der kulturellen Heterogenitdt der Schiler(innen) hegt, aber
»mogliche Differenzen und Gemeinsamkeiten* unausgesprochen ldsst (Edelmann, 2006, S.
242). Personen mit multikulturellen Uberzeugungen finden sich bei der Autorin unter dem
nindividuell“ oder ,kooperativ synergie-orientiertem Typus“. Auch die von Bender-
Szymanski (2000) beschriebenen Uberzeugungen lassen sich leicht in die Begrifflichkeiten
des Modells lbersetzen: So beschreibt eine ,,synergie-orientierte” Haltung multikulturelle,

eine ,,ethno-orientierte* Haltung assimilative Uberzeugungen.

2.4.4 Verortung der kulturellen Uberzeugungen in der vorliegenden Arbeit

Das Modell interethnischer Ideologien wurde bisher noch nicht auf den Kontext der
Bildungsforschung angewandt. Zwar gibt es in Deutschland eine theoretisch-fundierte Studie,
die — in Anlehnung an das Akkulturationsmodell von Berry (u. a. Berry et al., 1989) — die
Akkulturationseinstellungen von Lehrkraften mit ihrem Handeln in interkulturellen
Konfliktsituationen zusammenbringt, jedoch bewegen sich die Akkulturationseinstellungen
dabei nur auf einem Kontinuum von multikulturellen zu Assimilationseinstellungen (Wagner
et al., 2000). Auf diese Studie werde ich weiter unten noch eingehen. Die Stdrke der
vorliegenden Arbeit ist ihre Fokussierung auf die beiden positiven Uberzeugungen uber
kulturelle Heterogenitat: Multikulturalismus und Egalitarismus. Durch die theoretische
Fundierung in der Sozialpsychologie ist eine klare Definition der beiden Konstrukte mdglich,
und es lassen sich zwei kulturelle Uberzeugungen theoretisch und empirisch trennen, die
beide mit einer anerkennend-wohlwollenden Wertschdatzung von Schiler(inne)n  mit
Migrationshintergrund verbunden sind.

Den Schwerpunkt der Arbeit auf die positiven Uberzeugungen iiber kulturelle Heterogeni-
tat zu legen hatte mehrere Griinde. Erstens ist davon auszugehen, dass die meisten Lehrkréfte
und Lehramtsanwarter(innen) grundsétzlich positive Einstellungen zu kultureller Heterogeni-

tat und Schuler(inne)n mit Migrationshintergrund haben und nicht explizit fremdenfeindliche
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Uberzeugungen vertreten. Das schulische Miteinander verlauft aber deshalb in kulturell
heterogenen Schulen noch keineswegs reibungsfrei. Eine Untersuchung der differentiellen
Effekte verschiedener positiver Uberzeugungen erscheint damit besonders wichtig.

Zweitens kann damit der Kritik von Walter (2005) gerecht werden, nicht vorverurteilend
zu sein und den Blick weg von einer Defizitorientierung hin zu einer Ressourcenorientierung
zu wenden. Eine Ressourcenorientierung ist wiederum Voraussetzung fir die Beschreibung
der professionellen Kompetenz, lber die Lehrende fir die Arbeit mit Schiler(inne)n mit
Migrationshintergrund verfiigen sollten.

Letztlich konnte die konzeptuelle Unterscheidung von multikulturellen und egalitéren
Uberzeugungen auBerdem einen Ansatzpunkt bieten, um die teils ambivalenten Befunde
friherer Arbeiten besser verstehen und interpretieren zu kénnen. Denn in friheren Arbeiten
wurde den Lehrkréften z. T. sowohl vorgeworfen zu stereotypisieren und zu benachteiligen,
also ethnische Unterschiede zu viel zu betonen und negativ zu verwenden, als auch
Differenzen zu wenig wahrzunehmen oder zu wenig zu akzeptieren.

Warum gerade dieser Ansatz mit dem Fokus auf wertschatzende Uberzeugungen auch fiir
die Bildungsforschung im Allgemeinen und fur den Umgang von Lehrenden mit kultureller
Heterogenitat besonders fruchtbar sein konnte, wurde in der vorliegenden Arbeit in drei
Teilstudien (Teilstudien 2 bis 4) untersucht. Die theoretischen Hintergriinde werden in den
folgenden Kapiteln 2.5, 2.6 und 2.7 noch detaillierter erlautert. Die der Arbeit zugrundelie-
genden theoretischen Annahmen sind schematisch in Abbildung 2.3 dargestellt.

Aus Abbildung 2.3 geht hervor, dass die kulturellen Uberzeugungen zwar einerseits durch
individuelle und institutionelle Voraussetzungen beeinflusst werden, andererseits mit
Aspekten professioneller Kompetenz im weiteren Sinne zusammenhéngen, die sich wiederum
im Unterrichtshandeln ausdriicken. Individuelle Voraussetzungen kdnnten demographische
Merkmale sein (vgl. Kapitel 6, Teilstudie 4) oder auch Persdnlichkeitsmerkmale, die
beeinflussen, wie Menschen Neues und Fremdes auf- bzw. wahrnehmen. Dazu kdnnten die
im Flnf-Faktoren-Modell beschriebenen Personlichkeitseigenschaften Offenheit, Vertréaglich-
keit oder Extraversion zahlen (vgl. Borkenau & Ostendorf, 1989) oder personliche
Dispositionen wie soziale Angstlichkeit oder autoritaristische Tendenzen (vgl. auch Kapitel 4,
Teilstudie 2). Die strukturellen Voraussetzungen betreffen das Schulklima und die an der
Schule verfligbaren Ressourcen fiir den Umgang mit kultureller Heterogenitat. Welche
Uberzeugungen teilen die Lehrkrafte im Kollegium und welche Strategien fiir den Umgang
mit kultureller Heterogenitat werden von der Schulleitung beflirwortet? Auch die verfugbaren

Aus- und Weiterbildungen gehéren zu den strukturellen Voraussetzungen, welche die
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kulturellen Uberzeugungen beeinflussen konnten. SchlieBlich stellt die Zusammensetzung der
Schilerschaft selbst eine strukturelle Voraussetzung dar. An Schulen mit einem hoherem
Anteil von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund wird die Auseinandersetzung mit den
eigenen kulturellen Uberzeugungen sehr wahrscheinlich mehr gefordert als an Schulen, die

kulturell homogener sind.

Abbildung 2.3

Zusammenhange und Wirkung von Uberzeugungen Uber kulturelle Heterogenitit auf die professionelle
Kompetenz und das professionelle Handeln von Lehrkréften fir das Unterrichten von Schiler(inne)n mit
Migrationshintergrund: schematisches Modell zur Darstellung der theoretischen Annahmen

Individuelle und institutionelle Voraussetzungen
(z. B. Personlichkeitseigenschaften, Ressourcen an der Schule, Aus- und Weiterbildung)

=

Professionelle Kompetenzim Umgang mit kultureller Heterogenitat

1

Unterrichtshandeln
(Planung/Durchfihrung von Unterrichtsstunden, Auswahlvon Lehrmaterialien, ...)

In der vorliegenden Arbeit werden die kulturellen Uberzeugungen zwar einerseits als Teil
der professionellen Kompetenz von Lehrkraften operationalisiert, gleichzeitig wird aber auch
ihr besonderer Status fur das Unterrichten in kulturell heterogenen Klassen hervorgehoben. In
Abbildung 2.3 wird dies durch den breiten Pfeil dargestellt, der zwischen den multikulturellen
und egalitaren Uberzeugungen und der professionellen Kompetenz verlauft. Teilaspekte
professioneller Kompetenz im weiteren Sinne, die fir das Unterrichten von Schiler(inne)n
mit Migrationshintergrund von besonderer Bedeutung sein konnten, sind die motivationalen
Orientierungen und die Werthaltungen. In der vorliegenden Arbeit werden die Selbstwirk-

samkeitserwartungen, der Enthusiasmus und die integrativen Berufswahlmotive als Bereiche
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motivationaler Orientierungen speziell fir die Arbeit in kulturell heterogenen Kontexten
konzeptualisiert (vgl. Kapitel 5 und 6, Teilstudien 3 und 4). Als Teil der Werthaltungen
werden Vorurteile gegeniiber der schulbezogenen Lernmotivation und dem familidren
Bildungshintergrund der Familie der Schiiler(innen) mit Migrationshintergrund erfasst. In den
Kapiteln 2.6.2 und 2.8.3 wird die Hypothese begrindet, dass multikulturelle Uberzeugungen
positivere Zusammenhdnge mit oben genannten Teilaspekten professioneller Kompetenz im
weiteren Sinne aufweisen als egalitare Uberzeugungen (siehe auch Kapitel 5, Teilstudie 3).

Die professionelle Kompetenz wiederum sollte sich im Unterrichtshandeln der Lehrkrafte
niederschlagen. Hierzu zdhlen u. a. die Planung und Gestaltung der Unterrichts-stunden, die
Auswahl der Lehrmaterialien, Testerstellung und das Eingehen auf Schilerfragen. Als
Annaherung an das Unterrichtshandeln wurde in der vorliegenden Arbeit die selbstberichtete
Bereitschaft erfasst, den Unterricht an eine kulturell heterogene Schiilerschaft anzupassen
(vgl. 2.6.2 und Kapitel 5, Teilstudie 3).

In der Abbildung durch die schmaleren Pfeile dargestellt, ist umgekehrt auch eine Beein-
flussung der professionellen Kompetenz und der kulturellen Uberzeugungen durch das
Unterrichtshandeln und die Erfahrungen im Unterricht moglich. So geben u. a. frihe Studien
von Guskey (Guskey, 1982, 1988, vgl. auch Richardson, 1996) Hinweise darauf, dass
Verénderungen im Lehrerverhalten sich auf das Verhalten der Schuler(innen) auswirken
konnen, die wiederum die Uberzeugungen der Lehrkréfte dndern. Auch im Zusammenhang
mit der Umsetzung von interkulturellen Lehrplénen ist ein solch umgekehrter Wirkmecha-
nismus denkbar. Theoretisch ist es aber anzunehmen, dass z. B. die multikulturellen
Uberzeugungen einen positiven Einfluss auf die Akzeptanz ebensolcher interkulturellen
Lehrpléane haben. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit ist es nicht mdglich, alle potentiellen
Wirkprozesse und Richtungen zu Uberprifen — ist doch das Hauptanliegen der vorliegenden
Arbeit zunichst einmal, die multikulturellen und egalitiren Uberzeugungen fiir den
padagogischen Kontext zu konzeptualisieren und erfassbar zu machen und ihren Zusammen-
hang mit der professionellen Kompetenz zu tberprifen.

Nachdem der Forschungstand und der gesamttheoretische Rahmen der vorliegenden
Arbeit vorgestellt wurde, soll in den folgenden Kapiteln nun noch detaillierter auf die
theoretischen Hintergriinde der untersuchten Fragestellungen eingegangen werden. Dabei
wird zunachst der Stand der Forschung zur Erfassung der kulturellen Uberzeugungen von
Lehrenden skizziert (2.5) und auf die Untersuchung von multikulturellen und egalitéren
Uberzeugungen und ihre Zusammenhinge mit Teilaspekten professioneller Kompetenz im

weiteren Sinne eingegangen (2.6). Kapitel 2.7 zitiert Forschung zu Lehrenden mit Migrati-



EINLEITUNG UND THEORETISCHER RAHMEN 33

onshintergrund und diskutiert, warum multikulturelle Uberzeugungen eine vermittelnde Rolle
zwischen eigenem Migrationshintergrund und den motivationalen Orientierungen und
Werthaltungen von Lehrenden spielen kénnten. Anschliefend werden in Kapitel 2.8 die

Datenbasis und die Fragestellungen der Teilstudien beschrieben.

2.5 Erfassung der kulturellen Uberzeugungen von Lehrenden

Insbesondere in den USA gab es bereits einige Ansitze, Uberzeugungen von Lehrkréften
uber kulturelle Heterogenitét zu erfassen (Barry & Lechner, 1995; Easter et al., 1999; Pohan
& Aguilar, 2001; Tabachnick & Zeichner, 1984). Ein GroRteil dieser Forschung untersucht
die Uberzeugungen mithilfe qualitativer Herangehensweisen, zum Beispiel durch die
Analysen von Fallstudien und Interviews (Cabello & Burstein, 1995; Harrington &
Hathaway, 1995) (fur den deutschsprachigen Raum auch Bender-Szymanski, 2000, 2001 und
Edelmann, 2006). Viele der bisher in der quantitativen Forschung verwendeten Instrumente
wurden im Rahmen der Lehrerausbildung entwickelt (Barry & Lechner, 1995; Clarke &
Drudy, 2006; Easter et al., 1999; Taylor & Sobel, 2001). Ziel dieser Forschung war
vorranging die Evaluierung von Programmen zur Forderung der interkulturellen Kompetenz
der Teilnehmenden. Mithilfe der eingesetzten Fragebdgen sollten die Einstellung zu
kultureller Heterogenitat im Allgemeinen und die Bewertung von interkulturellen Seminaren
im Speziellen vor und nach der Teilnahme an Seminaren zu Interkulturalitdt verglichen
werden. Die fur diese Zwecke entwickelten Fragebtgen sind kaum theoriegeleitet und die
Ergebnisse meist nur deskriptiv.

Andere quantitative Untersuchungen nutzten die Bogardus Social-Distance-Scale um die
Wertschadtzung von verschiedenen kulturellen Gruppen zu erfassen (Law & Lane, 1987), oder
die Methode des semantischen Differentials, um Vorurteile zu erheben (Tran, Young &
DiLella, 1994). Pohan und Aguilar (2001) geben einen Uberblick iiber verschiedene
empirische Instrumente, die fir die Untersuchung von Uberzeugungen Uber kulturelle
Heterogenitat bei Lehrkraften entwickelt wurden. Nach ausfihrlicher Beschreibung kommen
die Autoren zu dem Schluss, dass die meisten der Instrumente entweder Uber keine
zufriedenstellenden psychometrischen Eigenschaften verfugen (z.B. Reliabilitdt oder
Validitat) oder dass ber solche Eigenschaften nicht berichtet wird. Hier reiht sich auch die
deutschsprachige Untersuchung von Diehm und Kodron (1990) ein: Im Rahmen einer
europdischen Vergleichsstudie pilotierten die Autor(inn)en in Hessen einen Fragebogen, der
vier ideologische bzw. politische Grundpositionen erfassen sollte: Assimilation, Integration,
kultureller Pluralismus und Antirassismus. VVorrangiges Ziel war aber auch hier, die Aus- und
Fortbildungsbedurfnisse der Lehrkrafte zu erfassen (Diehm & Kodron, 1990, S. 22).
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Dementsprechend bleiben die Auswertungen deskriptiv, die empirische Uberpriifung, ob sich
vier Faktoren identifizieren lassen bleibt aus, Skalen werden nicht gebildet, Trennscharfen
nicht berichtet. Vor diesem Hintergrund ist auch die Diskussion der Befunde kritisch zu
bemerken.

Fur den englischen Sprachraum entwickelt und validiert worden sind die Skala Personal
and Professional Beliefs of Teachers about Diversity (Pohan & Aguilar, 2001), bestehend aus
zwei Subskalen, die jeweils die personlichen und beruflichen Uberzeugungen von Lehrkréften
uber Diversitat erfassen, und die Skala Pluralism and Diversity Attitudes Assessment
(PADAA, Stanley, 1996; 1997). Beide Skalen beschranken sich nicht auf kulturelle
Heterogenitat, sondern beziehen auch Vielfalt in Bezug auf sozialen Hintergrund, Geschlecht,
Religion, sexuelle Orientierung und Sprache mit ein. Das heif3t, sie definieren Heterogenitat
in Bezug auf unterschiedliche sozio-kulturelle Gruppen, die laut Pohan und Aguilar (2001) als
historisch marginalisiert bezeichnet werden konnen. Fur den deutschen Kontext entwickelten
van Dick et al. (1997) einen Fragebogen zur Akkulturation, der auf dem oben beschriebenen
Modell der Akkulturation von Berry (u. a. Berry et al.,, 1989) basiert. Die Forscher
beschreiben drei Subfacetten der Akkulturation, die der Fragebogen erfassen soll (Assimilati-
on, Segregation und Integration), die berichteten Reliabilitdten beziehen sich jedoch immer
auf den Gesamtfragebogen (die Cronbachs Alphas fiir verschiedene Stichproben lagen
zwischen .71 und .87). Von den 13 Items des Fragebogens beziehen sich nur drei explizit auf
die Rolle der Lehrkrafte und der Schule in Zeiten kultureller Heterogenitét. Die verbleibenden
10 Items erfassen globale Einstellungen zu multikulturellen Gesellschaften und Lebensge-
meinschaften von Menschen unterschiedlicher Herkunft. Die Autoren konnten zeigen, dass
positivere Einstellungen zu multikulturellen Gesellschaften mit geringeren, selbstberichteten
Vorurteilen, Autoritarismus und Nationalstolz zusammenhingen (van Dick et al., 1997).
Allerdings ist an dieser Stelle hervorzuheben, dass keine der Studien eine Lehrerstichprobe
umfasst.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich mindestens drei validierte Instru-
mente zur Erfassung von Einstellungen und Uberzeugungen iber (kulturelle) Heterogenitat in
der Forschung bewdhrt haben (Pohan & Aguilar, 2001; Stanley, 1996, 1997; van Dick et al.,
1997), davon mindestens ein Fragebogen in deutscher Sprache (van Dick et al., 1997).
Dennoch sah ich die Notwendigkeit fur die Entwicklung eines neuen Instruments und dies aus
mehreren Grinden: Erstens konstruiert die Skala von Pohan und Aguilar (2001) Heterogenitét
zu breit fiir die vorliegende Arbeit, und nur wenige Items erfassen Uberzeugungen uber
kulturelle Heterogenitat. Gleiches gilt auch fir die PADAA von Stanley (1996; 1997).
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Zweitens fehlt bei beiden ein starker theoretischer Rahmen. Dieser ist bei dem Fragebogen
zur Akkulturation von van Dick et al. (1997) durch die Anlehnung an das Akkulturationsmo-
dell von Berry gegeben. Allerdings konzentriert sich der Fragebogen zur Akkulturation zu
wenig auf den Schulkontext und die Uberzeugungen Uber die Rolle der Lehrkrafte im Kontext
wachsender kultureller Heterogenitéat. Darliber hinaus weisen die empirischen Befunde darauf
hin, dass es sich bei dem Fragebogen zur Akkulturation um ein Messinstrument handelt, das
die Uberzeugungen eindimensional auf einer Skala mit den Endpolen Multikulturalismus und
Assimilation erfasst (positive-negative Uberzeugungen). Eine Unterscheidung zwischen
verschiedenen positiven Uberzeugungen wird bei dem Fragebogen zur Akkulturation nicht
gemacht. Dies wurde im Rahmen der vorliegenden Arbeit nachgeholt und ein Fragebogen zur
Erfassung der multikulturellen und egalitairen Uberzeugungen von Lehrkraften entwickelt
(vgl. Kapitel 4, Teilstudie 2).

2.6 Kulturelle Uberzeugungen als Teilaspekt professioneller Kompetenz

2.6.1 Untersuchung von multikulturellen und egalitaren Uberzeugungen

Der GroRteil der bisher durchgefiihrten Studien tiber multikulturelle und egalitire Uber-
zeugungen ist in der anglo-amerikanischen Sozialpsychologie oder im therapeutischen
Kontext angesiedelt (fur den therapeutischen Kontext, vgl. Neville, Spanierman, & Doan,
2006). Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass fir den Umgang mit interkulturellen
Situationen insbesondere multikulturelle Uberzeugungen forderlich sind (vgl. Apfelbaum,
Pauker, Sommers & Ambady, 2010; Apfelbaum, Sommers & Norton, 2008; Burkard & Knox,
2004; Plaut, Thomas & Goren, 2009; Vorauer et al., 2009). Dabei offenbaren sich jedoch
nicht nur Starken, sondern auch Schwichen multikultureller Uberzeugungen. So fanden
Wolsko et al. (2006) zwar heraus, dass Studienteilnehmer(innen) mit groRerer Ubereinstim-
mungsrate bei multikulturellen Uberzeugungen im Vergleich zu assimilativen Einstellungen,
auch weniger dazu neigen, die eigene Gruppe positiver zu bewerten als eine Fremdgruppe.
Gleichzeitig neigen sie aber auch verstarkt dazu, fremde Gruppen starker zu stereotypisieren.
In einer friheren priming-Studie von Wolsko et al. (2000) erhielten die Teilnehmenden zuerst
entweder eine multikulturelle oder eine egalitire Manipulation (,,prime*). AnschlieRend
sollten sie verschiedene Attribute dahingehend einschatzen, wie stereotypisch sie fir zwei
unterschiedliche Gruppen (,, Black vs. White Americans ) seien. Die Ergebnisse zeigten, dass
weille Teilnehmende in der multikulturellen Manipulation sowohl mehr negative als auch
mehr positive Stereotype fir die Fremdgruppe berichteten, dass ihre Einschéatzungen der

Stereotype jedoch auch akkurater waren als die der Teilnehmenden in der egalitéren
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Manipulation. Die Ergebnisse einer weiteren priming-Studie von Vorauer et al. (2009) zeigen,
dass diejenigen Teilnehmenden, die zuvor einen multikulturellen Prime zu lesen bekommen
hatten, ihre Aufmerksamkeit starker auf ihren fremdkulturellen Interaktionspartner richteten
und mehr positive Bemerkungen ihm gegeniiber duRRerten als Teilnehmende, die zuvor einen
egalitaren Prime gelesen hatten. Gutiérrez und Unzueta (2010) fanden in ihrer Studie heraus,
dass Teilnehmende mit multikulturellen Uberzeugungen Mitglieder von Fremdgruppen
negativer bewerteten, wenn diese ihren Stereotypen tber diese Gruppe nicht entsprachen. So
bewerteten die weien Studienteilnehmenden fiktive Afroamerikaner, die angeblich Country-
Musik mochten, negativer als Afroamerikaner, die HipHop bevorzugten. Dieser Ansatz der
Stereotyp-Realitat-Passung konnte auch im padagogischen Kontext von Bedeutung sein.

Fur den Unterrichtskontext existiert bisher keine umfassende Untersuchung dariiber, ob
die beiden ,,positiven” Uberzeugungen auch zu unterschiedlichem Verhalten im Unterricht
auf Seiten der Lehrkraft fuhren. Die Relevanz fir den schulischen Kontext liegt jedoch auf
der Hand, schlieBlich kénnen unterschiedliche Uberzeugungen als Erklarung herangezogen
werden, in welchem Male eine Lehrkraft z. B. ihren Unterricht auf die BedUrfnisse einer
kulturell heterogenen Schilerschaft ausrichtet, bzw. wie wichtig es ihr ist, dass sich ihre
Schiler(innen) an die von der Mehrheitsgesellschaft gepréagten Regeln und Normen anpassen.
In ihrem Ubersichtskapitel zu Lehrerwissen und Uberzeugungen unterscheiden Woolfolk
Hoy, Davis und Pape (2006) vier Arten von Uberzeugungen, die sich ihrer Ansicht nach als
hinderlich auf die Arbeit mit einer kulturell heterogenen Schilerschaft auswirken: (a)
Optimistischer Individualismus, (b) absolute Demokratie, (c) naiver Egalitarismus und (d)
Colorblindness (im Folgenden mit Kulturblindheit (bersetzt). Alle vier Typen &hneln sich
hinsichtlich der Annahme, dass der kulturelle Hintergrund der Schilerinnen und Schiler
keinen (bedeutsamen) Einfluss auf das Unterrichtsverhalten der Lehrkréfte haben sollte, da
alle Schuler(innen) gleichermaBen gefdrdert werden sollten und auch alle Schuler(innen)
gleichermallen von ,gutem“ Unterricht profitieren, und lassen sich als Formen von
Egalitarismus zusammenfassen. Dabei, so kritisieren die Autor(inn)en, wird jedoch
Ubersehen, dass insbesondere Schiler(innen) anderer kultureller Herkunft die Schule mit
anderen Voraussetzungen beginnen und mit anderen Schwierigkeiten (z.B. sprachlicher, aber
auch sozialer Natur) konfrontiert sind als Schuler(innen) aus der Mehrheitsgesellschaft.

In der bereits weiter oben beschriebenen deutschsprachigen Studie untersuchten Wagner et
al. (2000) den Einfluss der kulturellen Uberzeugungen von Lehrkraften auf den Umgang mit
(interkulturellen) Problemsituationen. Die teilnehmenden Lehrkrafte beantworteten zunédchst

Fragen zu ihren Uberzeugungen (erhoben mit der Akkulturationsskala von van Dick et al.,
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1997) und lasen dann verschiedene Konfliktszenarien. Diese thematisierten interkulturelle
Konflikte, Auslanderfeindlichkeit und Probleme durch auslandische Schiler(innen).
AnschlieBend wurden sie gebeten, fiir jedes Szenario anzugeben, wie sie sich verhalten
wirden, um den Konflikt zu lésen. Die Ergebnisse zeigten: Je mehr die Lehrkrafte
multikulturellen Uberzeugungen zustimmten, desto eher reagierten sie mit von den Autoren
als ,,pddagogisch sinnvoll“ bezeichneten Verhaltensweisen, z.B. Gesprach suchen, auf
vorgegebene Problemsituationen (van Dick et al., 1997).

Die Studie untersucht zwar die Zusammenhange von kulturellen Uberzeugungen auf das
Verhalten der Lehrkrafte, beschreibt aber keine Zusammenhdnge mit professioneller
Kompetenz. Bisher gibt es noch keine Untersuchungen fiir den deutschsprachigen padagogi-
schen Kontext, in denen die Bedeutung von multikulturellen und egalitdren Uberzeugungen
von Lehrkréaften systematisch in Bezug auf ihre Zusammenhange mit der professionellen
Kompetenz untersucht wurde. Wie bereits oben beschrieben fehlt ein umfassendes Modell der
Kompetenzen, uber die Lehrende im Kontext kultureller Heterogenitét verfiigen miissen. Der
zweite Teil der vorliegenden Arbeit leistet einen Beitrag zur Schliefung dieser Licke (vgl.
Kapitel 5 und 6, Teilstudien 3 und 4), sie orientiert sich an dem Modell professioneller
Kompetenz, das im Rahmen des COACTIV-Forschungsprogrammes entwickelt und validiert
wurde, beschreibt aber die verschiedenen Aspekte professioneller Kompetenz explizit in

Hinblick auf das Unterrichten von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund.

2.6.2 Zusammenhange mit spezifischen Aspekten professioneller Kompetenz

Die oben vorgestellten Forschungsergebnisse sind Indizien fur die Annahme, dass
multikulturelle Uberzeugungen im Kontext kultureller Heterogenitat forderlicher fir das
Unterrichten in kulturell heterogenen Klassen sind als egalitaren Uberzeugungen. Die
Ergebnisse lassen jedoch offen, wie genau sich multikulturelle und egalitare Uberzeugungen
im Unterrichtskontext auswirken und wie diese mit der professionellen Kompetenz von
Lehrenden zusammenhangen. Vor diesem Hintergrund ist auch der zweite Teil der
vorliegenden Arbeit anzusiedeln. Salopp gesprochen untersucht dieser, ob multikulturelle
oder egalitire Uberzeugungen ,besser fiir das Unterrichten von Schiiler(inne)n mit
Migrationshintergrund sind. Diese ,Bewertung“ wird gemessen anhand positiverer
Zusammenhange mit verschiedenen Teilaspekten professioneller Kompetenz im weiteren
Sinne. Das Modell professioneller Kompetenz stellt somit das heuristische Rahmenmodell fiir
den Vergleich dar.

Ein Grol3teil der Forschung hat sich bisher auf die fachspezifischen Wissensaspekte und
auch die fachspezifischen Uberzeugungen als Teil professioneller Kompetenz konzentriert.
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Darunter fielen das Fach- und das fachdidaktische Wissen, sowie die Uberzeugungen der
Lehrkréfte darliber, wie die Inhalte ihres Faches am besten vermittelt und unterrichtet werden
sollten (z.B. Ball, Lubienski & Mewborn, 2001; Baumert et al., 2010; Staub & Stern, 2002).
Mit kultureller Heterogenitat muss jedoch facheribergreifend umgegangen werden: In diesem
Zusammenhang scheint der Blick auf generische Aspekte lohnenswerter. Aus diesem Grund
werden in der vorliegenden Arbeit Teilaspekte der professionellen Kompetenz im weiteren
Sinne untersucht, die speziell in Bezug auf das Unterrichten von Schiler(inne)n mit
Migrationshintergrund erfasst werden kénnen und zugleich fachubergreifend sind. Darunter
fallen die motivationalen Orientierungen (Selbstwirksamkeitserwartungen und Enthusiasmus
fir das Unterrichten von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund, integrative Berufswahl-
motive) und die Werthaltungen (Vorurteile Gber die Lernmotivation und den familidren
Hintergrund von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund) von Lehrenden. Im Folgenden
wird ndher auf die einzelnen Kompetenzbereiche eingegangen. An dieser Stelle soll noch
erwéhnt werden, dass zusétzlich zu den motivationalen Orientierungen und den Werthaltun-
gen, die als Teil der professionellen Kompetenz im weiteren Sinne gezéhlt werden konnen, in
der vorliegenden Arbeit auBerdem die selbstberichtete Bereitschaft erfasst wurde, den

Unterricht an eine kulturell heterogene Schilerschaft anzupassen.

2.6.2.1 Motivationale Orientierungen

Das COACTIV-Modell bezieht die motivationalen Orientierungen von Lehrenden explizit
als Teil ihrer professionellen Kompetenz im weiteren Sinne mit ein. Lehrende massen nicht
nur immer wieder mit neuen, zum Teil nicht planbaren Situationen umgehen und dabei
langfristig engagiert bleiben, sondern sie mussen ihre Kompetenz stdndig weiterentwickeln.
Bei diesen Prozessen spielen die motivationalen Orientierungen eine grof3e Rolle. Motivatio-
nale Orientierungen werden im COACTIV-Modell definiert als ,habituelle individuelle
Unterschiede in Zielen, Praferenzen, Motiven oder affektiv-bewertenden Merkmalen, die —
immer in Interaktion mit weiteren Personlichkeitsmerkmalen sowie Merkmalen des
jeweiligen situationalen Kontextes — bestimmen, welche Verhaltensweisen Personen zeigen
und mit welcher Intensitat, Qualitat oder Dauer dieses Verhalten gezeigt wird.”“ (Kunter,
2011, vgl. auch Mitchell, 1997) Aus dieser Definition geht hervor, dass motivationale
Orientierungen gerade dann eine grof3e Rolle spielen, wenn es darum geht, mit neuen oder
schwierigen Situationen umzugehen. Dies ist besonders in kulturell heterogenen Klassen der
Fall. COACTIV untersucht insbesondere den Enthusiasmus und die Selbstwirksamkeitserwar-

tungen als Merkmale motivationaler Orientierungen von Lehrkréften. Beide gelten als
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»entscheidende Voraussetzungen fiir die Bereitschaft zu handeln® (Baumert & Kunter, 2011,
S. 31).

Selbstwirksamkeitserwartungen. Nach der sozial-kognitiven Theorie von Bandura gelten
insbesondere die Selbstwirksamkeitserwartungen als ein starker Prédiktor fiir Verhalten.
Dabei beschreiben Selbstwirksamkeitserwartungen den Glauben einer Person an ihre eigenen
Fahigkeiten, auch schwierige Anforderungen oder Problemsituationen durch ihr eigenes
Handeln bewaltigen zu konnen (Bandura, 1997). Selbstwirksamkeitserwartungen kénnen
demnach indirekt den Handlungserfolg einer Person beeinflussen, indem sie auf Auswahl und
Einsatz von Handlungsstrategien Einfluss nehmen. In diesem Zusammenhang sind auch die
Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkraften untersucht worden (Tschannen-Moran,
Woolfolk Hoy & Hoy, 1998). Bisherige Forschung weist darauf hin, dass Lehrkrafte mit
hoheren Selbstwirksamkeitserwartungen zum einen mehr Begeisterung flir das Unterrichten
zeigen, ihren Unterricht besser planen und vorbereiten, offener fir neuere Methoden sind und
eine bessere Unterrichtsfuhrung und ein konstruktiveres Unterstiitzungsverhalten zeigen (fur
eine Ubersicht siehe auch Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Zum anderen konnten
die Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkréften mit den Leistungen, der Motivation und
den Selbstwirksamkeitserwartungen ihrer Schiler(innen) in Zusammenhang gebracht werden
(vgl. Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Allerdings weisen Bandura und andere
Autoren auch darauf hin, dass Selbstwirksamkeitserwartungen immer an den spezifischen
Kontext gebunden und nicht generalisierbar sind (Bandura, 1997; Schmitz & Schwarzer,
2000; Siwatu, 2011), was sich auch in den unterschiedlichen Unterrichtssituationen
niederschlagen kann. So konnen beispielsweise Lehrkréafte mit allgemein hohen Selbstwirk-
samkeitserwartungen dennoch niedrigere Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf das
Unterrichten von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund haben. Fir den anglo-
amerikanischen Kontext haben Siwatu und Kollegen die spezifischen Selbstwirksamkeitser-
wartungen von angehenden Lehrkréften fur das Unterrichten in kulturell heterogenen Schulen
untersucht (Siwatu, 2007, 2008, 2011; Siwatu & Starker, 2010) und diese u. a. mit kulturell
sensitiven Unterrichtspraktiken in Verbindung gebracht (culturally responsive teaching, z. B.
Gay, 2002). Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass die Bedeutung der fur diesen Kontext
spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen in Zeiten wachsender kultureller und
sprachlicher Heterogenitat weiter steigt und dass zukunftige Forschung die Entstehung,
Entwicklung und Beeinflussbarkeit eben dieser Selbstwirksamkeitserwartungen starker
untersuchen sollte. Die Ergebnisse von Siwatu (2011) zeigen, dass sich angehende Lehrkrafte

bisher besser auf das Unterrichten von Schiler(inne)n européisch-amerikanischer Herkunft
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vorbereitet fuhlen als auf das Unterrichten wvon Schiler(innen)n nicht-europdisch-
amerikanischer Herkunft.

Enthusiasmus. Die Motivationsforschung hat gezeigt, dass die Motivation einer Person
ihr Verhalten in verschiedenen Situationen beeinflussen kann (vgl. Deci & Ryan, 2000;
Gollwitzer & Brandstétter, 1995; McClelland, 1985; Ryan & Deci, 2000). Es tberrascht daher
nicht, dass auch die Motivation von Lehrenden zum Forschungsgegenstand geworden ist;
dabei wurde insbesondere der Enthusiasmus als Motivationsmerkmal untersucht. Der
Enthusiasmus von Lehrkriften wird als der ,,Grad des positiven emotionalen Erlebens
wihrend der Ausiibung der Lehrtitigkeit” definiert (Baumert & Kunter, 2011, S. 44).
Verschiedene Studien deuten darauf hin, dass ,,Schiiler(innen) von hoch enthusiastischen
Lehrkraften hohere fachliche Motivation und — wenn auch nicht in gleichem Mal3e eindeutig
— glinstigeres Lernverhalten und bessere Leistungen* aufweisen (Kunter, 2011, S. 262). Im
Rahmen der COACTIV-Studie konnte gezeigt werden, dass es interindividuelle Unterschiede
zwischen Lehrkraften hinsichtlich ihres Enthusiasmus gibt und dass dieser tber verschiedene
Kontexte hinweg variiert. Auch die Ergebnisse des COACTIV-Forschungsprogramms
machen deutlich, dass es nicht eine allgemeine Motivation von Lehrkraften gibt, sondern dass
zwischen verschiedenen Motivationen unterschieden werden muss (Kunter, 2011; Kunter et
al., 2008).

In Bezug auf kulturelle Heterogenitat bezeichnet der spezifische Enthusiasmus, wie
positiv Lehrkrafte das Unterrichten von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund erleben.
Die Hypothese, dass der spezifische Enthusiasmus fiir das Unterrichten von Schuler(inne)n
mit Migrationshintergrund einen Einfluss auf das Unterrichten in kulturell heterogenen
Klassen hat, ist bisher noch nicht tberprift worden. Lehrkrafte mit héherem Enthusiasmus fir
das Unterrichten von Schiler(innen)n mit Migrationshintergrund kdnnten beispielsweise in
ihrer Unterrichtsplanung und -gestaltung starker auf unterschiedliche kulturelle Hintergriinde
ihrer Schiler(innen) eingehen und Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund mehr
Unterstitzung anbieten. In der US-amerikanischen Literatur findet man in diesem Zusam-
menhang haufig den Hinweis, dass Lehramtsanwarter(innen) eine niedrigere Motivation
haben, Schiler(innen) mit anderem kulturellen oder sozialen Hintergrund zu unterrichten (z.
B. Zeichner, 1992) oder dass Lehrer(innen) den Umgang mit Schiler(inne)n desselben
Hintergrundes als positiver wahrnehmen (Zirkel, 2005). So fanden Dee und Henkin (2002) in
einer Studie mit Lehramtsanwarter(innen), dass das interkulturelle Interesse positiv mit der
Bereitschaft korreliert war, Diversitdt auch bewusst durch die Umsetzung verschiedener

Programme zu fordern. Diese Bereitschaft konnte sich in der Wahrnehmung und Evaluation
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der Unterrichtsqualitdt insbesondere bei den Schuler(inne)n mit Migrationshintergrund
niederschlagen.

Integrative Berufswahlmotive. Ein weiterer Bereich motivationaler Orientierungen sind
die Berufswahlmotive. Der Motivation, Lehrer zu werden, wurde bisher nicht nur eine grof3e
personliche, sondern vor allem auch eine groRe gesellschaftliche Relevanz zugesprochen
(Pohlmann & Modller, 2010). Das liegt vor allem daran, dass Lehrkrafte Kraft ihres Amtes
einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung zukinftiger Generationen leisten (Baumert &
Kunter, 2006; Kunter & Pohlmann, 2009). Diesem Anspruch entgegenkommend zeigten
bisherige Studien wiederholt, dass das Interesse an der Arbeit mit Kindern eine wichtige
Motivation fur die Wahl des Lehramtsberufes ist (vgl. Retelsdorf & Moller, 2012) und dass
sich Lehramtsstudierende vor allem durch ihr ausgepragtes soziales Interesse von anderen
Studierenden an Universitaten unterscheiden (Klusmann, Trautwein, Lidtke, Kunter &
Baumert, 2009). Im deutschsprachigen Raum wurde in den letzten Jahren ein Fragebogen zur
Erfassung der Motivation fir die Wahl des Lehramtsstudiums eingesetzt, der sechs
verschiedene Motive als Subskalen erfasst: Ntzlichkeit, padagogisches Interesse, Fahigkeits-
Uberzeugungen, soziale Einflusse, geringe Schwierigkeit des Lehramtsstudiums und
fachliches Interesse (FEMOLA, Pohlmann & Mobller, 2010). Retelsdorf und Méller (2012)
konnten zeigen, dass sich die Mittelwerte fur die Subskalen fur Lehrer(innen) an Grundschu-
len und an Gymnasien signifikant unterschieden. So war fachliches Interesse starker mit der
Wahl eines gymnasialen Lehramts und padagogisches Interesse eher mit der Wahl eines
anderen Lehramtes assoziiert. Obwohl der Fragebogen FEMOLA sehr breit angelegt ist, gibt
es keine Subskala, die integrative Berufswahlmotive von (angehenden) Lehrkraften in Bezug
auf Schuler(innen) mit Migrationshintergrund erfasst. Dabei zeigen Studien mit Lehramtsstu-
dierenden mit Migrationshintergrund, dass diese sich vor allem durch ihre héhere Motivation,
sich fur den Bildungserfolg von Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund einsetzen zu
wollen, auszeichnen (Georgi, 2011b). Die Motivation, Schiler(innen) mit Migrationshinter-
grund besonders zu fordern, zu integrieren und zu ihrem Bildungserfolg beizutragen, scheint
demnach ein weiteres Motiv zur Wahl des Lehrerberufes zu sein, welches bisher von der
Forschung vernachldssigt wurde. Im Folgenden wird in diesem Zusammenhang von
integrativen Berufswahlmotiven gesprochen.

In der US-amerikanischen Forschung wird dieser Aspekt schon seit langerer Zeit disku-
tiert. So sprechen einige Autoren von der moralischen oder politischen Komponente des
Unterrichtens (,,education as political act®, Apple, 2011, S. 229; ,teaching as political
activity”, Cochran-Smith, 1995, S. 494). Im Kontext wachsender kultureller Diversitét setzt
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dies die Bereitschaft voraus, sich auf unterschiedliche Kulturen einzulassen, diese wertzu-
schatzen und férdern zu wollen. Doch nicht bei allen angehenden Lehrkraften ist diese
Bereitschaft glei-chermalRen ausgepragt, und nicht jede Berufsentscheidung wird von
integrativen Berufswahlmotiven geleitet. In den USA gibt es seit einigen Jahren spezielle
Ausbildungsprogramme, die Lehramtsanwarter(innen) auf die Arbeit in ethnisch und kulturell
heterogenen Kontexten vorbereiten sollen. Doch selbst in sehr spezialisierten Ausbildungs-
programmen scheinen sich die Studierenden in ihren integrativen Berufswahlmotiven zu
unterscheiden. Auch hier zeigt sich, dass die Lehramtskandidat(inn)en zwar sozial und
kulturell heterogene Klassen unterrichten mdchten, diese aber nicht zu heterogen sein sollten
(Watson, 2011). Diese spezifischen, integrativen Berufswahlmotive sind auch als eine Form
von Verantwortung (,,responsibility*) konzeptualisiert worden und gelten als wichtige

Voraussetzungen fur professionelles Handeln (Silvermann, 2010).

2.6.2.2 Werthaltungen

Die Werthaltungen von Lehrenden konnen ihre Wahrnehmung beeinflussen und sich
somit auf ihr Verhalten und auf ihre ,,Begegnung mit den Schiiler(inne)n im Unterricht*
auswirken (Voss et al., 2011, S. 235). In Bezug auf das Unterrichten in sprachlich und
kulturell heterogenen Klassen werden die Vorurteile als Teil der Werthaltungen der
Lehramtsanwarter(innen) untersucht.

Hinsichtlich der Werthaltungen gegeniber Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund im
Allgemeinen und Vorurteilen im Besonderen l&sst sich an Forschung aus der anglo-
amerikanischen Sozialpsychologie anknupfen, die diese und verwandte Phanomene bereits
seit mehreren Jahrzehnten auch fiir den padagogischen Kontext untersucht. Im Fokus dieser
Forschung steht dabei meist das verwandte Konstrukt der ,,Lehrererwartungen®. Lehrererwar-
tungen beschreiben all diejenigen Erwartungen, Einschatzungen und Einstellungen, die eine
Lehrkraft gegentiber einem Schiiler oder einer Schiilerin hat. Diese Erwartungen setzen sich
zum einen aus den Leistungen des Schulers oder der Schilerin und aus seinen oder ihren
personlichen Charakteristika und zum anderen aus den Erfahrungen der Lehrkraft zusammen.
In diesem Sinne sind die Erwartungen von Lehrkréften nur schwer von ihren Vorurteilen tber
bestimmte Schilergruppen zu trennen. Vorurteile bezeichnen eine Einstellung gegentiber
bestimmten Gruppen, die sowohl affektive als auch kognitive Komponenten hat. Sie hdngen
eng mit (negativen) Stereotypen zusammen und beeinflussen neben den Erwartungen auch die
Wahrnehmung von und die Interaktion mit Mitgliedern von Fremdgruppen (vgl. auch
Petersen & Six, 2008; Zick & Six, 1997 fiur verschiedene Konzeptualisierungen von
Vorurteilen).
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Eine Reihe von Untersuchungen konnte zeigen, dass die Erwartungen von Lehrer(inne)n
je nach ethnisch-kulturellem Hintergrund der Schuler(innen) variieren, dass die Erwartungen
an Schiiler(innen) mit Migrationshintergrund® niedriger sind als an Schuler(innen) ohne
Migrationshintergrund (Baron & Kenny, 1986; Bryan & Atwater, 2002; Easter et al., 1999;
Olmedo, 1997; Tenenbaum & Ruck, 2007) und dass niedrigere Erwartungen auch mit
niedrigeren Schilerleistungen in Verbindung gebracht werden kénnen (vgl. Schofield, 2006).

So fanden Tenenbaum und Ruck (2007) in vier quantitativen Meta-Analysen, dass die
Erwartungen von Lehrkrédften in der Tat vom ethnischen Hintergrund der Schiler(innen)
beeinflusst wurden: Lehrer(innen) brachten européisch-stimmigen Amerikanern mehr
positive Aufmunterungen oder neutrale Sprache entgegen als afro-amerikanischen
Schiler(inne)n oder Schiler(inne)n mit lateinamerikanischem Hintergrund. Die Autoren
fanden jedoch keine Unterschiede bei der Analyse von negativen AuRerungen (Kritik). Diese
Unterschiede erscheinen besonders relevant, wenn man bedenkt, dass das Verhalten der
Lehrkraft Auswirkungen auf das Verhalten der Schiler(innen) hat. Um den Einfluss von
Lehrer(innen)erwartungen auf Schiler(innen)leistungen zu untersuchen, fiihrten Jussim und
Harper (2005) ebenfalls eine Meta-Analyse durch, fanden jedoch nur sehr kleine Effekte.
Allerdings argumentieren die Autoren, dass die Erwartungen von Lehrer(inne)n besonders
dann zu ,,sich selbst erflillenden Prophezeiungen* fithren und dabei mittlere bis gro3e Effekte
haben konnten, wenn sie auf der Zugehdrigkeit der betroffenen Schuler(innen) zu stereotypi-
sierten Gruppen basieren und nicht, wie in den meisten experimentellen Studien, durch
zuféllige Beschreibung entstehen (Jussim & Harper, 2005). Zusammenfassend ist anzuneh-
men, dass negative Vorurteile einen ahnlich negativen Einfluss wie niedrige Erwartungen auf

den Unterricht und die Lernleistung der von den Vorurteilen betroffenen Kinder haben.

2.7 Multikulturelle Uberzeugungen und Migrationshintergrund

Inwiefern der Umgang mit kultureller Heterogenitat im Sinne einer professionellen
Handlungskompetenz vermittel- und erlernbar ist oder im Gegenteil auf dem eigenen
Erfahrungshintergrund beruht, wurde in den letzten Jahren in Deutschland sowohl in der
Wissenschaft als auch in der Offentlichkeit diskutiert. Ausschlaggebend waren dabei u. a.

verschiedene Initiativen’zur Gewinnung von Menschen mit Migrationshintergrund fiir das

® Im anglo-amerikanischen Raum wird aufgrund der unterschiedlichen Einwanderungsgeschichte meist zwischen
Schiiler(inne)n der Minoritét (,,minority students) und der Majoritit (,,majority students*) unterschieden.

% Zu diesen Initiativen zdhlen u. a. das Forderprogramm ,,Horizonte“ von der Hertie-Stiftung, der Freien
Universitat Berlin und der Goethe-Universitat Frankfurt, der Schiilercampus ,,Lehrer mit Migrationshinter-
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Lehramt. Hauptannahme dieser Initiativen ist, dass Lehrkrafte mit Migrationshintergrund tber
mehr Kompetenzen fur das Unterrichten in kulturell heterogenen Kontexten verfligen. Auch
die Bundesregierung vertritt in ihrem bundesweiten Integrationsprogramm die These, nach
der Lehrkrafte mit Migrationshintergrund die ,,Chancen aufdecken, die in dieser Vielfalt
liegen" (Bundesamt fir Migration und Fluchtlinge, 2010, S. 22). Nach Einschéatzung der
Autoren des Integrationsprogramms haben Lehrkriafte mit Migrationshintergrund ,haufig
einen besseren Blick fiir die verborgenen Ressourcen von Schilerinnen und Schillern mit
Migrationshintergrund“ und eine ,,groBere Sensibilitit fiir mogliche Konflikte und
Herausforderungen, die sich fir Kinder, Jugendliche und Eltern mit Migrationshintergrund im
Alltag der Bildungseinrichtungen ergeben konnen“ (Bundesamt fiir Migration und
Fluchtlinge, 2010, S. 107). Ob sich Lehrkrafte mit und ohne Migrationshintergrund in ihrer
professionellen Kompetenz flr das Unterrichten von Kindern mit Migrationshintergrund
tatséchlich unterscheiden und ob mdgliche Unterschiede allein auf den Migrationshintergrund
zuruckzufiihren sind ist bisher allerdings nie empirisch untersucht worden. Obwohl
Lehrkrafte mit Migrationshintergrund in den letzten Jahren ebenfalls in den Fokus der
Forschung gertickt sind (Georgi, Ackermann & Karakas, 2011; Rotter, 2009, 2012), gibt es
bisher weder Studien, die die Kompetenzen von Lehrkraften und Lehramtsanwarter(inne)n
mit und ohne Migrationshintergrund vergleichen, noch Modelle, die Unterschiedshypothesen

theoretisch herleiten konnten.

2.7.1 Forschungsstand zu Lehrenden mit Migrationshintergrund in Deutschland

Obwohl die Erwartungen an Lehrende mit Migrationshintergrund wie oben beschrieben
sehr hoch angesetzt werden, ist der Forschungsstand in Deutschland bisher eher dirftig. Die
ersten Studien, die Hinweise iiber das ,,Selbstverstindnis® (Georgi et al., 2011) und die
nindividuellen Umgangsweisen mit bildungspolitischen Erwartungen* (Rotter, 2012) von
Lehrkraften mit Migrationshintergrund in Deutschland liefern, sind erst seit 2011 erschie-
nen'?.

Rotter (2012) untersuchte in ihrer qualitativen Interview-Studie mit 14 Teilnehmenden die
Fragestellung, wie Lehrkrafte mit Migrationshintergrund mit den an sie herangetragenen
Erwartungen umgehen. Bei der Mehrheit der von ihr befragten Lehrkréfte stellte sie das

Grundmuster der Selbstzuschreibung fest. Diese Lehrkrafte sehen sich als Kultur(ver)mittler

grund“ von der ZEIT-Stiftung oder verschiedene Mafinahmen organisiert von dem Netzwerk ,,Lehrkrifte mit
Zuwanderungsgeschichte®.

1% Fiir einen Uberblick iiber die englischsprachige Literatur zu “minority teachers” siehe Hollins und Guzman
(2005) und Georgi (2011a).
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und Rollenvorbilder fir Schuler(innen) mit Migrationshintergrund und deren Eltern. Auf
diese Rolle werden sie auch von verschiedenen Seiten her angesprochen. Selbst- und
Fremdzuschreibung komplementieren sich. Drei Lehrkrafte aus ihrer Stichprobe akzeptierten
zwar die Fremdzuschreibungen, die sich aus ihrem Migrationshintergrund heraus ergaben und
die von anderen an sie herangetragenen Erwartungen, wollten sie aber nicht in ihre eigenen
Vorstellungen bernehmen (akzeptierte Fremdzuschreibung). Lediglich zwei Lehrkréafte
wehrten sich bewusst dagegen, auf ihren Migrationshintergrund reduziert zu werden und
betonten ihre Rolle als Fachlehrer(in). Gleichzeitig kritisierten sie die ,,Kulturalisierung von
Problemen einiger Schiiler* und wiesen eine ,,Konzentration auf ethnisch-kulturelle
Unterschiede® zuriick (Rotter, 2012, S. 217, bzw. S. 218). Insgesamt kommt die Autorin zu
dem Fazit, dass, unabhangig von ihrem Umgang mit den an sie herangetragenen Erwartungen,
Lehrkrafte mit Migrationshintergrund in der Ausbildung mehr Unterstiitzung erfahren sollten,
damit aus den ihnen zugesprochen Kompetenzen ,,im Sinne einer Personalentwicklung
uberhaupt professionelle Kompetenzen werden (kénnen)“ (Rotter, 2012, S. 219).

Was die Autorin mit ihrer Studie nicht leisten kann, ist die Frage zu beantworten, ob die
Erwartungen im Sinne von héheren Kompetenzen auch erfillt werden kdénnen. An dieser
Stelle argumentiert sie nur theoretisch, empirische Befunde fehlen. So schreibt sie: ,,Mit Blick
auf die zentrale Aufgabe des Lehrers — die Wissensvermittlung — erscheint es wenig plausibel,
von systematischen Unterschieden zwischen Lehrpersonen mit und ohne Zuwanderungsge-
schichte hinsichtlich des Fach-, fachdidaktischen und allgemeinpadagogischen Wissens
auszugehen [...]“ (Rotter, 2011, S. 40). Was fehlt ist die Einbettung der Studie in ein groBBeres
Rahmenmodell professioneller Kompetenz. Diesem Anspruch kann auch die breiter angelegte
Studie von Georgi und Kolleginnen nicht gerecht werden. Die Autorinnen untersuchten darin
das Selbstverstandnis und die Wahrnehmung von kultureller Heterogenitat von Lehrkréften
mit Migrationshintergrund mit einem qualitativen Schwerpunkt. Ein wichtiges Ergebnis der
Studie ist, dass die Lehrkrafte ihren eigenen Migrationshintergrund sehr unterschiedlich
einsetzten und aus diesem nicht unbedingt ein ,reflektierter Umgang mit Heterogenitét
resultiert. Stattdessen schien der Umgang eher ,,intuitiv inspiriert™ (beide Zitate aus Georgi,
2011b, S. 266).

Einen anderen Ansatz verfolgte die Studie von Edelmann (2006), die in Kapitel 2.3.2
schon néher beschrieben wurde. Im Gegensatz zu Rotter (2011) und Georgi und Kolleginnen
(2011) rekrutierte sie fir ihre Studie nicht ausdrucklich nur Lehrkréafte mit Migrationshinter-
grund. Aber von den 40 Befragten gaben 15 an, einen Migrationshintergrund zu haben, so

dass Vergleiche zwischen den Gruppen mdoglich waren. Sie fasst zusammen, dass Lehrkrafte
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mit Migrationshintergrund in allen von ihr kategorisierten Typen zu finden waren auRer beim
abgrenzend-distanzierten Typus, fir den kulturelle Heterogenitdt bedeutungslos fur den
Unterricht ist. Gleichzeitig waren beim individuell-synergie-orientierten Typus ausnahmslos
Lehrkrafte mit Migrationshintergrund vertreten: Dieser Typus versteht kulturelle Heterogeni-
tat als Lernpotenzial und integriert diese bewusst in den Unterricht. Die jungeren Lehrkrafte
mit Migrationshintergrund in ihrer Stichprobe lie3en sich iberwiegend dem stillschweigend-
anerkennenden Typus zuordnen, also dem Typus, der m. E. einer egalitaren Uberzeugung am
nachsten ist. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Uberzeugungen uber kulturelle Heterogeni-
tat von Lehrkréften mit Migrationshintergrund — bis auf eine Ausnahme — in dieselben
Kategorien einordnen lassen wie die der Lehrkrafte ohne Migrationshintergrund. Eine
mdogliche Erklarung dafur, dass sich keine Lehrkréafte ohne Migrationshintergrund dem
individuell-synergie-orientierten Typus zuordnen lieen, konnte sein, dass deutsche
Lehrkrafte mit multikulturellen Uberzeugungen interkulturelles Lernen starker als kooperative
Aufgabe sehen, die die Schule als Ganzes betreffen und die somit dem kooperativ-synergie-
orientierten Typus zuzuordnen sind.

Bei allen drei Untersuchungen handelt es sich um explorative Studien. In Anbetracht der
Tatsache, dass es lange Zeit Uberhaupt keine Forschungsarbeiten in diesem Bereich gab,
liefern die qualitativen Untersuchungen einen wichtigen Beitrag zum Verstandnis, welche
padagogischen Haltungen, Einstellungen und Uberzeugungen verbreitet sind. Allerdings
kdnnen sie keine Aussagen uber den Grad der Verbreitung machen; dafur sind, wie auch
andere herausgestellt haben (vgl. Auernheimer, 2006), quantitative Daten notwendig. ES
fehlen sowohl Studien, die auf einem theoretischen Kompetenzmodell aufbauen und die
Kompetenzen von Lehrenden mit Migrationshintergrund definieren und quantitativ
untersuchen, als auch solche, die einen Vergleich zwischen Lehrenden mit und ohne
Migrationshintergrund ermdglichen. Solche vergleichenden Studien sind notwendig, um
Aussagen dartber treffen zu konnen, ob Lehrende mit Migrationshintergrund wirklich
kompetenter in Bezug auf das Unterrichten von Schuler(inne)n mit Migrationshintergrund
sind. Daflr missen zunachst jedoch die Kompetenzen definiert werden.

In der derzeitigen Diskussion um die verstarkte Rekrutierung von Lehramtsstudierenden
und Lehrkraften mit Migrationshintergrund wird, wie oben erwéhnt, hdufig angefihrt, dass
diese eine ,,groBere Sensibilitdt™ und ,,einen besseren Blick fiir die verborgenen Ressourcen
von Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund haben (Bundesamt fiir Migration und
Fliichtlinge, 2010, S. 107 und 106). Ubersetzt man diese Behauptung iiber die ,groBere

Sensibilitdt und den ,,besseren Blick® in die Sprache des oben beschriebenen theoretischen
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Modells professioneller Kompetenz, so wiirde man annehmen, dass Lehrende mit Migrations-
hintergrund Uber glnstigere motivationale Orientierungen, Werte und Uberzeugungen in

Bezug auf das Unterrichten von Schiler(innen) mit Migrationshintergrund verfugen.

2.7.2 Vergleichende Studien zu Lehrenden mit und ohne Migrationshintergrund

Sowohl Rotter (2012) als auch Georgi und Kolleginnen (2011) befragten fur ihre Studien
ausschlieBlich Lehrkrafte mit Migrationshintergrund, ein Vergleich mit Lehrkraften ohne
Migrationshintergrund ist also nicht méglich. Liest man die Antworten der Studienteilneh-
mer(innen), so stellt sich der Leser immer wieder die Frage, inwieweit die Fragen von
Lehrkréaften ohne Migrationshintergrund anders beantwortet worden wéren — dies ist umso
mehr bei der quantitativen Zusatzbefragung der Fall. So stimmten fast 80% der befragten
Lehrkrafte zu, dass sie bewusst mit der kulturellen und sprachlichen Differenz innerhalb der
Schilerschaft umgehen. Dies mag ein hoher Anteil sein — doch ist dieser auf den Migrations-
hintergrund der Befragten zuriickzufithren? Ahnlich hohe Zustimmungswerte waren auch bei
Lehrkraften ohne Migrationshintergrund denkbar.

Fur Vergleiche zwischen Lehramtsanwarter(inne)n mit und ohne Migrationshintergrund
hinsichtlich ihrer motivationalen Orientierungen, Werthaltungen und Uberzeugungen muss
man auf Studien aus dem anglo-amerikanischen Raum zurlckgreifen. So zeigt eine Befragung
der American Association of Colleges for Teacher Education von 1988 Unterschiede
zwischen Lehramtsanwarter(inne)n  unterschiedlicher kultureller Herkunft in ihren
Préaferenzen, Schiler(innen) einer Minoritdt zu unterrichten (American Association of
Colleges for Teacher Education, 1990). In diesem Zusammenhang lasst sich die Préferenz mit
dem Enthusiasmus, Schiler(innen) mit Migrationshintergrund zu unterrichten, vergleichen.
Die Studie liefert zumindest erste Hinweise, wie motiviert Lehrende sind, in kulturell
heterogenen Kontexten zu arbeiten. So gaben 20% der europaisch-amerikanischen Befragten
an, Schulen mit einem geringen Minoritatenanteil unter den Schiiler(inne)n zu bevorzugen,
jedoch nur 9% der afroamerikanischen, 12% der asiatisch-amerikanischen und 11% der
hispanisch-amerikanischen Befragten (American Association of Colleges for Teacher
Education, 1990). Auch fir vergleichende Studien tber die spezifischen Selbstwirksamkeits-
erwartungen von Lehramtsanwarter(inne)n mit und ohne Migrationshintergrund muss auf den
anglo-amerikanischen Raum zurlickgegriffen werden, z. B. ebenfalls auf die AACTE-Studie
von 1988, bei der 27% der europdisch-amerikanischen befragten Lehramtsstudierenden
angaben, dass sie gut auf kulturelle Probleme eingehen konnen, gegenliber 41% der
afroamerikanischen und 45% der hispanisch-amerikanischen Befragten (American
Association of Colleges for Teacher Education, 1990). Auch McCray Sorrells et al. fanden
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Unterschiede zwischen afroamerikanischen und europdisch-amerikanischen Lehramtsanwar-
ter(inne)n in den Selbstwirksamkeitserwartungen zugunsten der afroamerikanischen
Befragten. Allerdings bezog sich keine der Subskalen explizit auf die Selbstwirksamkeitser-
wartungen fir das Unterrichten in sprachlich und kulturell heterogenen Kontexten. Die
Autoren stellen u.a. darum fest, dass weitere Forschung mit Lehramtsanwarter(inne)n
unterschiedlicher kultureller Herkunft dringend von Néten ist (McCray Sorrells, Schaller &
Kueifen Yang, 2004).

In Bezug auf die Werthaltungen im Allgemeinen und die Vorurteile im Besonderen
weisen bisherige Forschungsergebnisse eher darauf hin, dass sich Lehramtsanwaérter(innen)
mit und ohne Migrationshintergrund nicht oder nur geringfugig unterscheiden. So zitiert
Shepherd (2011) drei Studien, in denen der Hintergrund der Teilnehmenden als zusétzlicher
Faktor variiert wurde. Alle drei bestatigten dasselbe Muster, demzufolge sowohl Personen der
Mehrheitsgesellschaft als auch Personen aus der Minoritat Sprecher aus der Minoritat auf
verschiedenen Sprachmerkmalen negativer bewerteten als Sprecher aus der Majoritét (Cross,
DeVaney & Jones, 2001; Lambert, Hodgson, Gardner & Fillenbaum, 1960; Ryan & Carranza,
1975; alle Studien zitiert in Shepherd, 2011). In keiner der drei Studien waren (angehende)
Lehrkrafte die Studienteilnehmenden, allerdings konnte Shepherd (2011) die Ergebnisse mit
einer Stichprobe von Lehrkraften replizieren. Er fand heraus, dass Lehrkréfte die Antworten
von Schiler(inne)n aus der Minoritat schlechter bewerten, unabhangig von ihrem eigenen
Hintergrund. Im Gegenteil fielen die Bewertungen von afroamerikanischen und hispanisch-
amerikanischen Lehrkraften fir Schiler(innen) aus der Minoritat sogar besonders schlecht

aus.

2.7.3 Vermittelnde Rolle von multikulturellen Uberzeugungen

Doch lassen sich die Unterschiede bspw. in den Selbstwirksamkeitserwartungen allein
durch den kulturellen Hintergrund erklaren? Verfligen Lehramtsanwaérter(innen) mit
Migrationshintergrund qua Herkunft Giber hohere Kompetenzen oder wird der Zusammenhang
uber andere Faktoren vermittelt? Aus sozialpsychologischen Studien ergeben sich Hinweise
darauf, dass in der Tat multikulturellen Uberzeugungen eine vermittelnde Rolle zwischen
Migrationshintergrund einerseits und Kompetenzen im Kontext kultureller Heterogenitat
andererseits zukommen konnte. Eine notwendige, aber noch nicht hinreichende Bedingung ist
ein signifikanter Zusammenhang von Migrationshintergrund und multikulturellen Uberzeu-
gungen.

In Bezug auf Werthaltungen haben sozialpsychologische Studien gezeigt, dass Menschen

mit multikulturellen Uberzeugungen sensibler mit kulturellen Unterschieden umgehen und
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meist Uber weniger Vorurteile verfiigen als Menschen, die weniger auf den Hintergrund und
mehr auf Gemeinsamkeiten achten (Vorauer et al., 2009; Wolsko et al., 2000). Wenn
multikulturelle Uberzeugungen positiv mit eigenem Migrationshintergrund und negativ mit
berichteten Vorurteilen zusammenhédngen, kénnten sie eine vermittelnde Rolle zwischen
Migrationshintergrund und Vorurteilen spielen. Solch eine vermittelnde Rolle ware
unabhéngig davon, ob es Unterschiede zwischen Lehramtsanwaérter(inne)n mit und ohne
Migrationshintergrund gibt (dem entspricht ein Haupteffekt fur Migrationshintergrund).

Hinweise, dass multikulturelle Uberzeugungen auch bei den motivationalen Orientierun-
gen eine vermittelnde Rolle spielen kénnten, gibt die bereits vorgestellte Studie von Bender-
Szymanski (2000). Teilnehmende Lehramtsanwarter(innen) mit multikulturellen Uberzeu-
gungen berichteten nach einem Jahr Uber hohere Selbstwirksamkeitserwartungen als zu
Beginn der Studie. Ein ahnliches Muster kdnnte auch fur den Enthusiasmus flr das
Unterrichten von Schuler(inne)n mit Migrationshintergrund erwartet werden. Eine empirische
Uberpriifung dieser Annahmen steht bisher fiir den deutschsprachigen Raum noch aus. Diese
Licke soll ebenfalls im zweiten Teil der vorliegenden Arbeit geschlossen werden (vgl.
Kapitel 6, Teilstudie 4).

2.8 Ziel und Fragestellungen der vorliegenden Arbeit

Den theoretischen Hintergrund zusammenfassend untersucht die vorliegende Arbeit die
Relevanz, Erfassung und die Auswirkungen von Uberzeugungen iiber kulturelle Heterogenitit
auf die professionelle Kompetenz von Lehrenden.

Aus dem Forschungsstand wird deutlich, dass sich die kulturellen Uberzeugungen auf
verschiedenen Ebenen im Unterricht auswirken konnten. So kdnnten sie beispielsweise dazu
fihren, dass bei der Leistungseinschatzung sprachliche und kulturelle Differenzen nicht
ausreichend bertcksichtigt werden. Dies wiederum konnte zu systematischen Fehleinschat-
zungen der Leistungen von Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund fihren. Um zunachst zu
uberprifen, ob sich Indizien fiir solch systematische Fehleinschatzungen finden lassen, wurde
in im erste Teil der Arbeit die Genauigkeit von Leistungseinschatzungen von Schuler(inne)n
deutscher und nichtdeutscher Herkunftssprache untersucht (vgl. Kapitel 3, Teilstudie 1)

Die der gesamten Arbeit zugrundeliegende Annahme ist, dass Lehrende die migrations-
spezifischen Besonderheiten ihrer Schiler(innen) nicht ausreichend wahrnehmen und in ihren
Bewertungen ,,differenzblind* gegeniiber dem sprachlichen Hintergrund der Schiiler(innen)
sind. Diese Differenzblindheit kann ferner als Uberzeugung bezeichnet werden, wie mit
kultureller Heterogenitét im schulischen Kontext umgegangen werden sollte. In sozialpsycho-

logischen Studien zu Intergruppen-Beziehungen werden differenzblinde oder auch egalitare
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Uberzeugungen von multikulturellen Uberzeugungen unterschieden. Inwiefern diese
kulturellen Uberzeugungen die Leistungseinschitzungen und das Unterrichten in kulturell
heterogenen Kontexten beeinflussen, ist bisher noch nicht hinreichend untersucht. Der zweite
Teil der Arbeit widmet sich daher in den Teilstudien 2, 3, und 4 zunéchst der Erfassung von
egalitdren und multikulturellen Uberzeugungen von Lehrenden, sowie ihren Zusammenhén-

gen mit der professionellen Kompetenz.

2.8.1 Datengrundlage der vorliegenden Arbeit

Fir den ersten Teil der Arbeit (Teilstudie 1) konnte auf Daten der COACTIV-Studie
zuruckgegriffen werden, die im Rahmen des COACTIV-Forschungsprogramm durchgefihrt
wurde und die ihrerseits in die nationale Erweiterungsstichprobe von PISA 2003/2004
eingebettet war (PISA-I-Plus, Prenzel et al., 2006). Das COACTIV-Forschungsprogramm lief
zwischen 2002 und 2010 am Max-Planck-Institut fur Bildungsforschung in Berlin unter der
Leitung von Prof. Dr. Jirgen Baumert und Dr. Mareike Kunter und untersuchte in mehreren
Teilprojekten die Struktur, Genese und Handlungsrelevanz professioneller Kompetenz von
Lehrkraften als eine wichtige Bedingung flr die Unterrichtsqualitait. COACTIV steht dabei
fiir ,,Professionswissen von Lehrkriften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die
Entwicklung mathematischer Kompetenz* (Kunter et al., 2011). Die COACTIV-Studie wurde
durch Mittel der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG, Kennzeichen Nr. BA 1461/2-2)
im Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms ,,Bildungsqualitét von Schule* gefordert.

Die COACTIV-Studie profitiert von der Einbettung in die PISA-Studie, deren Schwer-
punkt 2003 auf der mathematischen Kompetenz der Schuler(innen) lag, indem sie die
Mathematiklehrkrafte der am deutschen Léngsschnitt teilnehmenden Schulklassen
(Klassenstufe 9) untersucht. Durch das Studiendesign war es maoglich, die Daten der tber 300
teilnehmenden Lehrkréfte mit den Daten der reprasentativen Schulerstichprobe zu verbinden.
Diese Einbettung hat mehrere Vorteile fir die Untersuchung der Fragestellung: Erstens
kannten die Lehrkrafte die Schiler(innen), deren Leistungen sie vorhersagen sollten, bereits,
und zweitens konnten die durch PISA erhobenen Hintergrundvariablen auf Seiten der
Schiiler(innen) ebenfalls verwendet werden. Dazu gehdren auch das Geburtsland der Eltern
und des bzw. der Jugendlichen sowie die Sprache, die ein(e) Jugendliche(r) zu Hause mit den
Eltern spricht. Dariiber hinaus konnte die Fragestellung an zwei curricular validen Aufgaben
untersucht werden, die von unabhéangigen Experten auf verschiedenen Dimensionen
hinsichtlich ihrer mathematischen und sprachlichen Komplexitat bewertet wurden (vgl.

Jordan et al., 2008 und Kapitel 3). Die Experten kamen zu dem Schluss, dass die Aufgaben
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zwar mathematisch ein vergleichbares Schwierigkeitsniveau aufwiesen, sich jedoch
hinsichtlich der sprachlichen Komplexitét unterschieden.

Fur die Uberprifung der Hypothesen wurden die Schiler(innen) in drei Gruppen einge-
teilt: Jugendliche ohne Migrationshintergrund (80%), Jugendliche mit Migrationshintergrund
(d.h. mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland geboren), die zu Hause Deutsch sprechen
(7%), sowie Jugendliche mit Migrationshintergrund, die zu Hause kein Deutsch sprechen
(13%). Diese Eingruppierung erfolgte unabhéngig von der Staatsangehérigkeit der
Jugendlichen: Migrationshintergrund wurde Uber das Geburtsland der Eltern und des bzw. der
Jugendlichen definiert. Uber die zu Hause gesprochene Sprache konnte fiir jede(n) Schiiler(in)
angeben werden, ob sie Deutsch als Erst- oder Zweitsprache sprechen. Die Interaktionshypo-
these wurde mithilfe eines Mehrebenen-Modells Uberpruft, indem Mathematikleistung,
Leseleistung und soziodkonomischer Status der Schiler(innen) kontrolliert und die
Schulzugehorigkeit berticksichtigt wurde.

Die Datenbasis fiir die Untersuchung der multikulturellen und egalitdren Uberzeugungen
von Lehramtsanwarter(inne)n im zweiten Teil der Arbeit (in den Teilstudien 2, 3 und 4)
lieferte die Folgestudie von COACTIV, COACTIV-Referendariat (kurz: COACTIV-R), die
auch im Rahmen des COACTIV-Forschungsprogramms durchgefihrt wurde. Die Studie
wurde aus dem Innovationsfond der Max-Planck-Gesellschaft (2008-2010) gefordert.

COACTIV-R untersucht die Kompetenzen von Mathematiklehramtsanwaérter(inne)n der
Sekundarstufe | an Gymnasien und Haupt-, Real- und Gesamtschulen vor und wahrend des
Vorbereitungsdienstes in vier Bundeslandern (Schleswig-Holstein, Baden-Wiurttemberg,
Nordrhein-Westfalen und Bayern) (fir eine ausfiihrlichere Beschreibung der methodologi-
schen Grundlagen von COACTIV-R siehe Loéwen, Baumert, Kunter, Krauss & Brunner,
2011). Ausgangspunkt der Studie ist die Annahme, dass professionelle Kompetenz prinzipiell
erlernbar ist. Fur die Entwicklung der professionellen Kompetenz sollte insbesondere die
Erstausbildung mit ihrer universitdren Phase und anschlieBender Praxisphase von hoher
Relevanz sein, denn noch wéhrend des Vorbereitungsdienstes in der Praxisphase wird der
Grundstock fir die professionelle Kompetenz der spateren Lehrkréfte gelegt. Die Praxisphase
bietet somit einen institutionellen Rahmen fir mogliche Interventionen.

Die Studie hat ein langsschnittliches Design mit zwei Messzeitpunkten. Die erste Befra-
gung findet zu Beginn des zweijahrigen Vorbereitungsdienstes bzw. zu Beginn des
Schuljahres statt, die zweite Befragung am Ende des Schuljahres. Die primare Zielgruppe der
Untersuchung sind Lehramtsanwarter(innen) der Mathematik fur die Sekundarstufe I. Die

Teilnehmenden kommen dabei aus allen Schulformen. Gleichzeitig werden zwei Kohorten
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von Lehramtsanwarter(inne)n befragt: Lehramtsanwarter(innen), die soeben ihren Vorberei-
tungsdienst begonnen haben (Kohorte 1) und Lehramtsanwaérter(innen), die bereits seit einem
Jahr ihren Vorbereitungsdienst absolvieren (Kohorte 2). Fir die Teilstudie 4 werden
Lehramtsanwarter(innen) mit und ohne Migrationshintergrund vergleichend untersucht. Eine
genauere Beschreibung der untersuchten Substichprobe findet sich in den jeweiligen Kapiteln
(Kapitel 4.5, 4.7, 5.7 und 6.4). Die flr die vorliegende Arbeit relevanten Variablen wurden
zum ersten Messzeitpunkt in den Bundeslandern Nordrhein-Westfalen und Baden-
Wirttemberg erfasst; insgesamt wurden Daten von 433 Teilnehmenden ausgewertet.

Der Fokus auf Lehramtsanwarter(inne)n, die sich noch in der Lehrerausbildung befinden,
ist fur die Untersuchung von kulturellen Uberzeugungen besonders interessant. Beim
Referendariat handelt es sich einerseits um eine berufliche Entwicklungsphase, in der sich
individuelle Unterschiede herausbilden sollten, andererseits kann davon ausgegangen werden,
dass die kulturellen Uberzeugungen stark von Alltagstheorien gepragt sind und kaum in der
Ausbildung thematisiert werden. In diesem Zusammenhang wurde von verschiedenen
Forschern angemerkt, dass Referendare und Lehrkrafte, die am Beginn ihrer Karriere
stehen!, haufig unreflektierte Uberzeugungen iiber kulturelle Heterogenitat mitbringen, die
als Barriere fur effektiven Unterricht in kulturell heterogenen Klassen fungieren konnen
(Bryan & Atwater, 2002; fiir eine Ubersicht siehe auch Castro, 2010).

2.8.2 Teilstudie 1: Genauigkeit der Leistungseinschatzungen

In Teilstudie 1 (Does immigration background matter? How teachers* predictions of
students * performance relate to student background) wurde die Fragestellung untersucht, ob
sich negative Migrationseffekte bei der Genauigkeit der Leistungsbeurteilungen von
Lehrenden finden lassen oder ob sich diese durch weitere sprachliche Faktoren erklaren
lassen. Dabei wurde getestet, ob Lehrkréafte die Leistungen von Schiler(inne)n ohne
Migrationshintergrund akkurater vorhersagen als die von deutschsprachigen Schiiler(inne)n
mit Migrationshintergrund oder zweisprachig aufwachsenden Schiler(inne)n, und ob sie in
ihren Leistungseinschatzungen auch die sprachlichen Anforderungen der Mathematikaufga-
ben zusétzlich zu dem sprachlichen Hintergrund der Schiiler(innen) bericksichtigen. Die
Leistungseinschéatzungen spielen eine zentrale Rolle fiir Unterrichtsplanung, Notengebung,

Uberweisung in Forderkurse u.v.m. und somit fir das Lernen und die Schullaufbahn der

Y In der englischsprachigen Literatur wird hiufig von ,teacher candidates oder ,beginning teachers* oder
»preservice teachers® gesprochen. Die Gruppen unterscheiden sich darin, wie viel und eigenstindig sie
bereits unterrichten und ob sie weiterhin Kurse an der Universitdt oder einem &hnlichen Lehrerausbildungsin-
stituts besuchen.
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Schuler(innen). Aus diesem Grund ist es wichtig, dass die Leistungsbeurteilungen bei
Schiler(inne)n mit und ohne Migrationshintergrund gleichermalien akkurat ausfallen.

Aus der Fragestellung ergaben sich zwei Hypothesen, die in Teilstudie 1 untersucht
wurden: Erstens, dass Mathematiklehrkrafte zwar die Leistung ihrer Schiler(innen) mit
Migrationshintergrund Uberschatzen, dass diese Uberschatzung jedoch nicht auf den
Migrationshintergrund zurlickzufiihren ist, sondern alle Schiler(innen) betrifft. Und zweitens,
dass Lehrkrafte die Mathematikleistung ihrer Schiler(innen) mit Migrationshintergrund nur
dann signifikant mehr (berschétzen als die Leistungen ihrer deutschen Mitschiler(innen),
wenn diese a) einen nicht-deutschen sprachlichen Hintergrund haben und b) die Mathemati-
kaufgabe sprachlich komplex ist (Interaktionsannahme). Um die Interaktionsannahme zu
testen, wurden die Lehrereinschatzungen flr die zwei sprachlich unterschiedlich komplexen
Mathematikaufgaben jeweils fiir die drei Schilergruppen verglichen (ohne Migrationshinter-
grund, mit Migrationshintergrund deutscher Herkunftssprache und mit Migrationshintergrund
nichtdeutscher Herkunftssprache).

Die Ergebnisse der ersten Teilstudie sollen an dieser Stelle vorweggenommen werden:
Alle Schiler(innen) wurden von ihren Lehrkréaften (berschatzt. Aber wéhrend es bei den
Schiler(inne)n deutscher Herkunftssprache keinen signifikanten Unterschied zwischen den
beiden Aufgaben in der Genauigkeit der Lehrereinschdtzung gab — unabhéngig vom
Migrationshintergrund —, lieR sich bei den Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund und
nichtdeutscher Herkunftssprache eine grofRe Diskrepanz in der Genauigkeit der Lehrerein-
schatzung fir die beiden Aufgaben erkennen. Mit sprachlicher Komplexitat nahm die
Uberschatzung noch signifikant zu. Diese Befunde deuten darauf hin, dass Lehrkrafte in ihren
Leistungseinschatzungen den sprachlichen Hintergrund der Schiler(innen) und die
sprachliche Komplexitat der im Unterricht verwendeten Aufgaben nicht geniigend
bertcksichtigen, weshalb es zu systematischen Fehleinschatzungen fir Schuler(innen) mit
Migrationshintergrund kommt, deren Muttersprache nicht Deutsch ist. Dieser erste Befund
bildet den Ausgangspunkt fur die weiteren Teilstudien dieser Arbeit, denn er deckt die
Kernfrage auf: Weshalb bericksichtigen Lehrkréfte den sprachlichen Hintergrund der
Schuler(innen) und die sprachlichen Anforderungen des Unterrichtsmaterials nicht
ausreichend? Im Rahmen der weiteren Studien gehe ich einem mdglichen Erklarungsansatz
nach, der den Fokus auf die Lehrenden und ihre Uberzeugungen legt. Mit diesem Ansatz
unterscheide ich mich von jenen soziologischen Arbeiten zu Bildungsbenachteiligung von
Migrantenkindern, deren Erklarungsansétze auf die Migranten selbst, auf ihre Kultur, ihre

Ressourcen und ihre Handlungsstrategien fokussieren (vgl. Diefenbach, 2002; Stanat, 2006).
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2.8.3 Teilstudien 2 und 3: Erfasssung der kulturellen Uberzeugungen und Zusammen-
héange mit professioneller Kompetenz

In Teilstudie 2 (Assessing teachers’ multicultural and egalitarian beliefs: The Teacher
Cultural Beliefs Scale) wird die Entwicklung und Validierung der Teacher Cultural Beliefs
Scale (TCBS) beschrieben. Die Erarbeitung eines eigenen Fragebogens war notwendig, da die
bisher im padagogischen Kontext eingesetzten Fragebdgen zwar einige gute Ansatzpunkte
liefern, fir die Untersuchung der Fragestellung dieser Arbeit jedoch unzureichend sind. Ein
Ziel dieser Arbeit war es, einen Fragebogen zu entwickeln, der (a) auf sozialpsychologischen
Theorien tber unterschiedliche Uberzeugungen (ber kulturelle Heterogenitat fuBt und (b) die
multikulturellen Uberzeugungen und egalitaren Uberzeugungen von Lehrenden mit einem
besonderen Fokus auf Schule und Schuler(innen) mit Migrationshintergrund valide erfasst.

Dafur wurde in Teilstudie 2 die Faktorenstruktur der TCBS in verschiedenen Stichproben
iberpriift und die Konstrukte voneinander abgegrenzt. Zur Uberpriifung des Messmodells
werden in Teilstudie 2 die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalysen sowie die
Reliabilitaten der beiden Subskalen berichtet. Um die Konstrukte voneinander abzugrenzen,
wurden an einer weiteren (studentischen) Stichprobe die Konstruktvaliditit und die divergente
Validitat des neu entwickelten Instrumentes getestet. Daflir wurden neben den kulturellen
Uberzeugungen auch Akkulturationseinstellungen (van Dick et al., 1997), Vorurteile (Ganter,
2001), autoritaristische Tendenzen (Petzel, Wagner, van Dick, Stellmacher & Lenke, 1997)
und Einstellungen zu Pluralismus und Diversitat (Stanley, 1996) der Teilnehmenden erhoben.
Auf Basis der Grundannahmen Uber Multikulturalismus und Egalitarismus geht die
vorliegende Arbeit bei der Validierung davon aus, dass beide Uberzeugungen zwar mit
positiven Einstellungen gegentber Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund zusammenhan-
gen, sich jedoch in ihren auf die Gesellschaft bezogenen Akkulturationseinstellungen (van
Dick et al., 1997) und ihrer Zustimmung zu einem autoritdren Unterrichtsstil unterscheiden.

Teilstudie 3 (Should teachers be colorblind? How multicultural and egalitarian beliefs
differentially relate to aspects of teachers’ professional competence for teaching in diverse
classrooms.) bettet die multikulturellen und egalitaren Uberzeugungen in das Rahmenmodell
professioneller Kompetenz ein, das spezifisch fir das Unterrichten von Schiler(inne)n mit
Migrationshintergrund operationalisiert wird, und untersucht die Zusammenhdnge mit
weiteren Teilaspekten professioneller Kompetenz im weiteren Sinne. Salopp gesprochen
untersucht die Arbeit in Teilstudie 3, ob multikulturelle oder egalitaire Uberzeugungen
,besser fiir das Unterrichten von Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund sind. Diese
»Bewertung“ wird gemessen anhand positiverer Zusammenhidnge mit verschiedenen

Aspekten professioneller Kompetenz: den motivationalen Orientierungen (Selbstwirksamkeit
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und Enthusiasmus fur das Unterrichten von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund) und
Werthaltungen (Vorurteile Gber die schulbezogenen Lernmotivation von Schiler(inne)n mit
Migrationshintergrund).

Zusatzlich wurde im Rahmen von Teilstudie 3 die selbstberichtete Bereitschaft erfasst,
den Unterricht auf eine kulturell heterogene Schilerschaft anzupassen. Basierend auf
sozialpsychologischer Forschung tiber multikulturelle und egalitare Uberzeugungen wurde in
Teilstudie 3 von der Hypothese ausgegangen, dass multikulturelle Uberzeugungen eher mit
der Bereitschaft einhergehen, im Unterricht auf kulturelle Heterogenitat einzugehen als
egalitare Uberzeugungen.

Ebenfalls basierend auf der bisherigen Forschung wurde in Teilstudie 3 die Hypothese
gepruft, dass multikulturelle Uberzeugungen positiv mit Selbstwirksamkeitserwartungen fir
das Unterrichten von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund zusammenhangen. Flr
Egalitarismus wurde von keinem signifikanten positiven Zusammenhang ausgegangen.
Ahnliche Zusammenhangsmuster wurden auch fiir den spezifischen Enthusiasmus fiir das
Unterrichten von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund erwartet: ein signifikant positiver
Zusammenhang mit multikulturellen, nicht aber mit egalitairen Uberzeugungen. Auch
hinsichtlich der Werthaltungen lagen Teilstudie 3 dahnliche Hypothesen wie fur die
motivationalen Orientierungen zugrunde: Multikulturelle Uberzeugungen sollten signifikant
negativ mit den Vorurteilen Kkorreliert sein; fiir egalitire Uberzeugungen wurde Kein
signifikanter oder zumindest ein deutlich geringerer Zusammenhang erwartet.

In Bezug auf die integrativen Berufswahlmotive wurde die Hypothese geprift, dass
multikulturelle Uberzeugungen verstirkt mit integrativen Berufswahlmotiven zusammenhén-
gen; fur egalitare Uberzeugungen wurde dieser Zusammenhang nicht erwartet.

Die Ergebnisse werden in Kapitel 5 in Hinblick auf ihre praktische Relevanz diskutiert.

2.8.4 Teilstudie 4: Multikulturelle Uberzeugungen und Migrationshintergrund
Teilstudie 4 (Herkunft oder Uberzeugung? Welche Rolle spielen der Migrationshinter-
grund und multikulturelle Uberzeugungen fiir das Unterrichten von Kindern mit Migrations-
hintergrund?) setzt sich kritisch mit der Frage auseinander, ob Lehramtsanwarter(innen) mit
Migrationshintergrund qua Herkunft eine hohere professionelle Kompetenz mitbringen oder
ob der Zusammenhang zwischen Herkunft und Kompetenz dber die multikulturellen
Uberzeugungen vermittelt wird. Ausgehend vom COACTIV-Modell der professionellen
Kompetenz von Lehrkréaften untersucht Teilstudie 4 die Selbst-wirksamkeitserwartungen und
den Enthusiasmus fir das Unterrichten von und die Vorurteile ber Schiler(inne)n mit

Migrationshintergrund vergleichend fur Lehramtsanwaérter(innen) mit und ohne Migrations-
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hintergrund. Dabei wird die Hypothese getestet, dass multikulturelle Uberzeugungen eine
Mediatorrolle einnehmen. Auf der Basis von Forschungsarbeiten, die zeigen konnten, dass
multikulturelle Uberzeugungen fiir den Umgang mit interkulturellen Situationen besonders
forderlich sind (Burkard & Knox, 2004; Plaut et al., 2009; Vorauer et al., 2009; Wolsko et al.,
2000), wird erwartet, dass multikulturelle Uberzeugungen positiv mit den Selbstwirksam-
keitserwartungen und dem Enthusiasmus flir das Unterrichten von Schiler(inne)n mit
Migrationshintergrund und negativ mit den Vorurteilen Uber die schulbezogene Lernmotivati-
on der Schiler(innen) zusammenhéngen. In Hinblick auf Unterschiede zwischen Lehramts-
anwaérter(inne)n mit und ohne Migrationshintergrund wird erwartet, dass Lehramtsanwér-
ter(innen) mit Migrationshintergrund etwas hohere spezifische Selbstwirksamkeits-
erwartungen und hoheren Enthusiasmus haben als solche ohne Migrationshintergrund.
AuRerdem wird in Teilstudie 4 davon ausgegangen, dass Lehramtsanwarter(innen) schul- und
lernbezogene Vorurteile Gber Schiler(innen) mit Migrationshintergrund teilen, dass diese sich
aber nicht zwischen Lehramtsanwaérter(inne)n mit und ohne Migrationshintergrund
unterscheiden.

Bisherige Forschung legt nahe, dass Personen mit Migrationshintergrund multikulturellen
Uberzeugungen signifikant mehr zustimmen als Personen ohne Migrationshintergrund
(Verkuyten, 2005; Wolsko et al., 2006, vgl. auch Ubersicht von van de Vijver, Breugelmans
& Schalk-Soekar, 2008). Daher wird von der Teilstudie 4 auch eine Bestatigung der Annahme
erwartet, dass Lehramtsanwarter(innen) mit Migrationshintergrund  multikulturellen
Uberzeugungen mehr zustimmen als Lehramtsanwarter(innen) ohne Migrationshintergrund.

SchlieRlich wird in der Teilstudie 4 die Interaktionshypothese Uberprift, derzufolge der
Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund und den drei Kriteriumsvariablen Uber die
multikulturellen Uberzeugungen vermittelt wird. Die Kriteriumsvariablen sind dabei die drei
Kompetenzbereiche Selbstwirksamkeitserwartungen und Enthusiasmus fiir das Unterrichten
von Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund, und die schul- und lernbezogenen Vorurteile
uber Schiler(innen) mit Migrationshintergrund.
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Abstract

Accurate teacher evaluations of student performance are crucial for effective teaching. This
study examined whether students’ immigration and language background affect teachers’
evaluations. Multilevel analyses tested whether teachers overestimate the performance of
immigrant relative to that of non-immigrant students. As part of the German PISA 2003
assessment, 305 teachers predicted the performance of seven of their students on two
mathematics problems of different linguistic complexity. Results revealed an interaction
effect of students’ language background and linguistic complexity of the problem on teachers’
predictions. Teachers overestimated the performance of bilingual students more than the
performance of monolingual immigrant or non-immigrant students on a linguistically
complex problem. Teachers need to consider both students’ language background and

linguistic demands of the material used to appropriately support bilingual students.

Keywords: immigrant students, teacher predictions, prediction accuracy, bilingual students,

international education
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3 Does immigration background matter? How teachers’
predictions of students’ performance relate to student
background

3.1 Introduction

Low academic performance of minority or immigrant students has been a stable phenom-
enon for decades in many Western countries, as documented by large-scale international
assessments such as the Programme for International Student Assessment (PISA). Results
from PISA indicate that immigrant students often perform at levels significantly lower than
non-immigrant students, even though they are often motivated learners (Organisation for
Economic Cooperation and Development [OECD], 2004; Stanat & Christensen, 2006). On a
societal level, the performance gap between minority and majority students poses many
problems, and researchers from different fields and countries have discussed the role
education should play in days of rising cultural pluralism (cp. Phillips & Callan, 2001). The
performance gap has been found to be especially pronounced in Germany, where immigrant
students are overrepresented in groups at risk for academic failure and underrepresented in
college-bound school tracks (Organisation for Economic Cooperation and Development
[OECD], 2004; Stanat & Christensen, 2006). At the same time, the number of students who
are foreign-born or have foreign-born parents is growing rapidly. In the following, these
students will be referred to as immigrant students.

Since the publication of the first PISA results, teachers have been blamed for failing to
provide immigrant students with proper support, and thereby perpetuating the achievement
gap. Teachers have been held responsible for the achievement gap for several reasons: First,
students spend much of their time in interaction with their teachers, and teachers play a key
role in determining how and what children learn (Ferguson, 2003). Second, teacher
expectations have been shown to influence student outcomes (Alexander & Schofield, 2006).
Third, many decisions (e.g., lesson planning, grading, tracking) are based on teachers’
evaluations and predictions of students’ achievement (Helmke & Schrader, 1987; Hoge &
Butcher, 1984; Hoge & Coladarci, 1989). Accurate evaluations of student performance are
hence highly relevant for students’ learning progress. Based on the existing literature, it is
unclear whether teachers have different expectations for immigrant and non-immigrant
students, whether their evaluations and predictions of student performance differ across

student groups, and whether these differences are caused by ethnicity or other related factors.
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In the following, we first summarize research on teacher expectations for minority
students, the findings of which are inconsistent. Secondly, we discuss research on teacher
evaluations and predictions and how inaccurate teacher evaluations can perpetuate the
achievement gap between immigrant and non-immigrant students. In the following, the terms
evaluation and prediction will be used interchangeably to refer to the process of evaluating or
judging a performance of a given student by the teacher. Third, we suggest that students’
language background systematically influences the accuracy of teachers’ evaluations.

We argue that teachers do not purposefully perpetuate the achievement gap, but that they
are inadequately prepared to accurately assess the performance of immigrant students from
different language backgrounds. Accordingly, we take a closer look at bilingual immigrant
students and the linguistic complexity of the teaching material used.

The approach we take has been labeled ‘conditional neutrality’ (Ferguson, 2003). Condi-
tional neutrality takes other relevant predictors into account when investigating ethnic bias.
From this perspective, bias can be defined as the difference between teachers’ assessments
and a defined benchmark. Controlling for other relevant variables acknowledges potential
differences between groups whose effects would otherwise be classified as bias. Teacher
expectations or evaluations are thus unbiased “if they are based on legitimate observable

predictors of performance” (Ferguson, 2003, p. 466).

3.1.1 Teacher expectations

Research has shown that teacher expectations can serve as self-fulfilling prophecies
(Eckert, Dunn, Codding, Begeny, & Kleinmann, 2006; Jussim, Eccles, & Madon, 1996;
Rosenthal & Jacobson, 1968) and that low teacher expectations can undermine students’
academic performance (Schofield, 2006). Students from socially stigmatized groups that fare
less well in school may be especially vulnerable to the negative effects of teacher expectations
(Jussim & Harber, 2005). Three meta-analyses show that teachers in the United States
expected more of White students than they do of African American or Hispanic students
(Baron, Tom, & Cooper, 1985; Dusek & Joseph, 1983; Tenenbaum & Ruck, 2007). Auwarter
and Aruguette (2008) found that teachers are likely to judge children from low-socioeconomic
status as less favorably. Jussim and colleagues (Jussim et al., 1996) discuss the possibility that
students from stigmatized groups may be more strongly affected by teachers’ expectations as
a result of erroneous social stereotypes. In this case, inaccurate expectations could have a self-
fulfilling prophecy effect.

However, there is also evidence for a positive bias towards minority or culturally stigma-

tized groups of students (Jussim et al., 1996). Findings reported by Lehmann and colleagues
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suggest that immigrant students in Germany may even benefit from a positive grading bias
(Lehmann, Peek, & Gansful}, 1997). One of the reasons for these conflicting results may lie in
the different methods used (Tenenbaum & Ruck, 2007).

A common methodological approach to investigating expectations involves vignettes
providing varying amounts of information on students’ background (Auwarter & Aruguete,
2008; Cooper, Baron, & Lowe, 1975; DeMeis & Turner, 1978). As Guttmann and Bar-Tal
(1982) have shown, however, this approach has a decided tendency toward biased results. The
authors conducted three studies in which they systematically varied the amount of information
teachers received about students, who were to be rated on academic indicators. Results show
that teachers indeed have stereotypical perceptions and expectations based on students’ ethnic
origin and gender. The less information was available to the teachers, however, the more
pronounced the effects of stereotypical perceptions on their expectations were found to be.
The results highlight the importance of investigating teacher bias in real-life situations rather
than in artificial experiments (Dusek & Joseph, 1983); further, they show how closely teacher
expectations and evaluations are linked. Teachers’ expectations influence not only the support

that teachers provide for individual students but also their evaluations of student performance

3.1.2 Teacher evaluations

In their study on anti-immigrant sentiments in Danish classrooms, Wagner and colleagues
(Wagner, Camparo, Tsenkova, & Camparo, 2008) cite evidence that teachers treat and
evaluate minority and majority students differently. Inaccurate teacher evaluations of
students’ academic abilities have been shown to hinder students’ learning processes by
obstructing effective teacher behaviors (Dusek & Joseph, 1983). Accurate evaluations of
students’ academic abilities are crucial for instructional planning and, eventually, positive
student outcomes (Herman & Choi, 2008; Schrader & Helmke, 1990). Inaccurate evaluations,
on the contrary, can impede the learning process: teachers can only select teaching materials
on an appropriate level and offer the support needed if they understand where their students
stand. If teachers’ evaluations are systematically biased, specific groups of students may
benefit less from the instruction and thus be systematically disadvantaged. Such processes
could result in a systematic performance gap. Previous studies of teacher prediction accuracy
report an overall median correlation of .66 between teachers’ predictions of student
performance and actual student performance (Hoge & Coladarci, 1989). This moderate to
high correlation suggests that teachers are generally quite accurate in their evaluations.
Nevertheless, the range of correlations reported is wide, suggesting that moderators (e.g.,
student ethnicity and linguistic background) may play an important role.
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In a study with 32 German classes and their teachers, Schrader and Helmke (1990)
investigated which factors influence mathematics teachers’ predictions of their students’
performance. Each student completed a curriculum-based mathematics test, an 1Q test, and a
questionnaire assessing sociodemographic (e.g., nationality) and motivational variables.
Teachers were asked to judge how many points students would score in the mathematics test.
Results from multilevel analyses indicated that intelligence, students’ mathematical self-
concept, students’ effort, and learning-conducive activities were significant predictors of the
accuracy of teachers’ predictions, but that ethnicity had no effects.

However, it is possible that no effects were found because ethnicity was operationalized in
terms of nationality. Hence, the study could not distinguish between students from immigrant
families who hold a German passport and students from non-immigrant families. Yet data
from the microcensus show that about half of German residents with an immigration
background hold a German passport (Woellert, Kréhnert, Sippel, & Klingholz, 2009). Thus,
this approach fails to identify many students with an immigration background, and potentially

a different language background, and may thus mask the effects of ethnicity.

3.1.3 Language of instruction

The relationship between proficiency in the language of instruction and academic out-
comes has been widely discussed. Many studies show that immigrant students’ lower
educational outcomes are closely related to their lower reading skills (Baumert & Schimer,
2001; Lehmann et al., 1997). At the same time, there is empirical evidence that teachers have
difficulty identifying students with very low levels of reading proficiency (Artelt, Stanat,
Schneider, & Schiefele, 2001). Hence, students with poor reading skills are less likely to
succeed in school, but their academic failure is less likely to be attributed to their reading
deficiencies. As a consequence, many of these students do not receive the necessary support.
In Germany, immigrant students are significantly more likely than majority students to belong
to this “at-risk™ group (cf. Stanat & Christensen, 2006).

It is only recently that attention has been drawn to the importance of language proficiency
for academic success in subjects other than language arts (Abedi & Lord, 2001, p. 219). For
example, research has shown that students tend to have more difficulty solving mathematics
problems expressed in words (word problems) than in numeric format (Abedi, Lord, &
Plummer, 1997). In particular, English language learners (ELL students) score lower than
native speakers in mathematics proficiency tests, and the performance difference is especially

pronounced on linguistically complex items (Abedi et al., 1997).
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In their experiment, Abedi and Lord (2001) found that students — especially low-
achieving, low socioeconomic status, and ELL students — perform better when the linguistic
complexity of mathematics problems is reduced but the mathematical content kept constant.
In similar vein, Wolf and colleagues (Wolf, Herman et al., 2008) used a differential item
functioning (DIF) approach to examine systematic bias against ELL students in standardized
mathematics tests administered in three U.S. states. Wolf, Herman, et al. (2008) indeed found
DIF against ELL students in some test items, meaning that an ELL student was less likely to
solve the item than a non-ELL student with the same mathematical ability. The items
identified featured substantially more academic English than the non-DIF items, suggesting
that the abilities of ELL students may be masked by language difficulties. Drawing on these
and similar findings, Abedi, Lord, and Plummer (1997) concluded that “bilingual students
keep pace with monolinguals in mechanical arithmetic but fall behind in solving word
problems” (p. 5).

Mathematical word problems are often couched in academic language, and some research-
ers have argued that immigrant students often lack sufficient cognitive academic language
proficiency (CALP), even if their basic interpersonal communication skills (BICS) are good
(cf. Cummins, 2002, for a distinction of BICS and CALP). Teachers may not recognize the
specific linguistic challenges that mathematical word problems pose for an immigrant student,
especially if that student has good communication skills and generally good mathematical
content knowledge. As a consequence, they may overestimate the student’s performance (cf.
Cummins, 2002).

Additionally, the linguistic complexity of word problems can vary, potentially affecting
the ability of ELL students to respond (Wolf, Kao et al., 2008). Teachers may not take such
linguistic considerations into account when choosing their teaching materials. Again, the
result may be that they overestimate the performance of second language learners, in

particular.

3.1.4 Research questions

To summarize, student characteristics such as ethnicity or language background may
influence teacher expectations, evaluations, and predictions of students’ performance.
However, empirical findings to date are mixed, and the precise roles played by ethnicity and
language in teachers’ evaluations remain unclear.

In an attempt to close this research gap, the present study investigated the accuracy of
mathematics teachers’ predictions of students’ performance on mathematics problems, taking

the students’ language background into account. Because previous research has shown that
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these relations should preferably be investigated in real-life settings, where teachers can be
asked to evaluate their own students (Dusek & Joseph, 1983), we used data from a large-scale
field assessment rather than vignettes.

In a first step, we investigated the accuracy of mathematics teachers’ predictions of
student performance in general. We hypothesized that mathematics teachers would not be
more likely to overestimate the performance of bilingual immigrant students than the
performance of non-immigrant or monolingual immigrant students.

Instead we hypothesized that teachers’ accuracy in predicting immigrant students perfor-
mance is related to linguistic complexity of the task. Therefore, we investigated whether
teachers’ accuracy in predicting immigrant students’ performance differs between linguistical-
ly simple and complex mathematical problems. We hypothesized that mathematics teachers
would only overestimate the performance of bilingual immigrant students relative to that of

non-immigrant or monolingual immigrant students on linguistically complex problems

3.2 Method

3.2.1 Sample

Data were collected as part of the COACTIV study (Kunter et al., 2007), which was
embedded in the 2003/04 cycle of the German national component of the Programme for
International Student Assessment (PISA, Prenzel et al., 2006). PISA is an internationally
standardized assessment that is administered to 15-year-olds in schools around the globe at 3-
year intervals. Data for the present study come from the 2003 assessment, which investigated
student achievement in three domains — mathematics, reading, and science — with a focus on
mathematics literacy. As part of the German national extension to PISA 2003, the COACTIV
study assessed the teachers teaching in the respective PISA classrooms. The data set thus
draws on a representative sample of teachers of grade 9 mathematics in Germany, which
includes teachers from all German school tracks. As a part of teacher competence, the
COACTIV study also assessed teachers’ diagnostic evaluations of student achievement. The
project group explicitly chose mathematical problems that were given to the students and to
the teachers to predict the students’ performance (for teacher competences see also Blum,
Neubrand, & Krauss, 2008; Krauss, Baumert, & Blum, 2008; Krauss, Brunner et al., 2008).
The analyses of the present study are based on this prior selection by the research group.

Participating teachers. The 305 mathematics teachers (41% female) in the present sample
were on average M = 48.50 years old (SD = 8.58 years; range: 26-65 years). On average, they
had been in the profession for M = 22.36 years (SD = 10.19 years; range: 3-42 years) and had
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been teaching the PISA classes for 0 to 5 years (M = 1.89, SD = 1.17). Finally, 85.3% had
majored in mathematics at university.

Participating students. Seven students were randomly selected from each of the 305
classes taught by the teachers in our sample, and the teachers rated these students’
performance on given mathematics problems that were included in the PISA test. Of the 305
teachers, 36 rated only six students, 4 teachers rated only five students, and 1 rated only four
students. Hence, the final sample comprised N = 2088 students. Because of the real-life
sample, not all teachers rated students from all three student groups (German, monolingual
immigrant, bilingual immigrant). On average, students (50.5% female) were 15.25 years of
age (SD = 0.66; range: 13-18 years). The students were very heterogeneous in terms of
socioeconomic status (ISEl: M = 50.94, SD = 16.2; sample range 16-90, scale is described in
the measures section). Further, 543 students (26%) reported that at least one of their parents
was foreign-born (immigrant students) and 152 students (8%) spoke a language other than
German at home with their families. Of the immigrant students, 149 (35%) reported that they

spoke a language other than German at home.

3.3 Measures

3.3.1 Independent variables

Mathematics problems. Two mathematics problems (see figure 3.1 and 3.2) from PISA
2003 for which teachers’ predictions of students’ performance and actual student performance
data were available were chosen (Jordan et al., 2008) These problems displayed comparable
mathematical complexity but differed in terms of linguistic complexity, making them
especially suitable for investigating how linguistic complexity interacts with students’
language background to influence the accuracy of teachers’ evaluations.

The first problem was a geometric one that asked students to calculate the surface area of a
kite. The second problem required knowledge of percentage calculation. Both problems
exhibited curricular validity but differed with respect to their linguistic complexity and hence
the language-related demands on the problem solver. In the kite problem, all relevant metrics
could be read off the geometrical figure. In the percentage problem, the sentences had to be
deconstructed and the relevant figures found and translated into the right equation. Therefore,
any misunderstanding of the wording or phrasing of the problem would result in the wrong

answer.
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Figure 3.1

Linguistically low mathematics problem (kite problem)

Task No 10 10 CV

A group of students wants to tinker a kite. Petra and Jan prepare
crosses made of light wooden sticks.

A thin foil will be glued to these crosses. The foil has to be
composed of one piece.

(figure is not true to scale)

Calculate the surface area of the foil which will be glued to the kite.

Figure 3.2

Linguistically high mathematics problem (percentage problem)

Task: Mrs. May

Business woman Mrs. May pays 150 € (wholesale price) for
a dress at a major supplier.

Mrs. May calculates the retail price that will be written on the price
tag in the following way: First, she raises the wholesale price
by 100%. Then, 16% taxes are added to this price.

What price will be written on the price tag?

To assess differences in the linguistic complexity of the problems in more detail, we asked
12 experts in mathematics and education to rate to the degree of language proficiency needed
to solve each problem on rating scales adopted from Wolf et al. (Wolf, Herman et al., 2008).
The first rating scale tapped the extent to which a test taker has to draw on language
proficiency to solve the test item correctly. The scale ranged from 0 (“no language proficiency
required”) to 3 (“language proficiency required to understand the relations between
sentences”). For the percentage problem, all raters agreed that a high level of language
proficiency was needed (M = 3.00, SD = 0). For the kite problem, language proficiency was
rated to be less important (M = 2.08, SD = 0.29). The difference in ratings between the



STUDIE 1: DOES IMMIGRATION BACKGROUND MATTER? 79

problems was statistically significant (t (11) = -11.00, p < .001). The second rating scale
assessed linguistic versus non-linguistic aspects of the test item. The scale ranged from 0
(“item consists entirely of non-linguistic features”) to 3 (“item consists entirely of linguistic
features”). The expert ratings indicate that the percentage problem consists mainly of
linguistic features (M = 2.67, SD = 0.49) and the kite problem more of non-linguistic features
(M =1.17, SD = 0.39). The difference in ratings between the problems was again significant (t
(11) =-6.51, p <.001).

In sum, the experts concluded that the problems differed substantially with regard to their
linguistic complexity, linguistic features, and the demands made on students’ language skills.
Linguistic complexity was classified as high for the percentage problem and as low for the
kite problem, and dummy coded (1 = high). In the following, we thus refer to the percentage
problem as the linguistically high problem and to the kite problems as the linguistically low
problem.

Student characteristics. Mathematical achievement, reading achievement, and socioeco-
nomic status were included in the background model and served as control variables.
Mathematical and reading achievement were operationalized by students’ z-scores on the
PISA test (Prenzel et al., 2006). Z-scores were used to interpret results as standardized
coefficients. Socioeconomic status (SES) was assessed by the International Socio-Economic
Index of Occupational Status (ISEIl, Ganzeboom, De Graaf, Treimann, & De Leeuw, 1992).
The ISEI is based on international data on the income and educational background of different
vocations. The scale covers the theoretical range from 16 (low SES; e.g., cleaning person) to
90 (high SES; e.g., judge).

Students’ immigration and language background was of special theoretical interest.
Following the PISA 2003 assessment (Prenzel et al., 2006), immigration background was
operationalized in terms of students’ and parents’ place of birth, with students who were
foreign-born or who had at least one foreign-born parent being characterized as immigrant.
Operationalizing immigration background via place of birth of participants and their parents
instead of via nationality only has the advantage that children with immigrant background but
German passport are included in the immigrant group. Information on students’ language
background was obtained by a question asking which language they spoke most often at
home. For the present study, data on immigration background was combined with data on the
language spoken at home to distinguish three groups of students: non-immigrant (German)
students (80%), German-monolingual immigrant students (monolingual, 7%), and immigrant

students who speak a language other than German at home (bilingual, 13%).
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3.3.2 Dependent Variable

The dependent variable was teachers’ accuracy in predicting students’ ability to solve the
two mathematics problems chosen from the PISA test (Prenzel et al., 2006). Teachers were
asked to predict whether each of the randomly selected students would be able to solve each
problem. These predictions were then compared with the student’s actual performance.
Hence, the dependent variable was not students’ achievement, but the accuracy of teachers’
predictions of students’ achievement. We chose this combined outcome variable, because it
gives a direct measure of teachers’ predictive accuracy. Teacher responses were coded as
follows: When teachers overestimated student performance, predicting that a student who in
fact failed to do so would solve the problem, responses were coded as +1. When teachers
predicted student performance correctly, responses were coded as 0 (whether the student
solved the problem correctly or not). Finally, when teachers underestimated student
performance, predicting that a student who in fact gave the right answer would not solve the
problem, responses were coded as -1. Consequently, values higher than 0 indicate overestima-
tion, whereas values lower than 0 indicate underestimation of student performance. A value of
0 corresponds to a perfect match between the teacher’s predictions and the student’s actual
performance. Because our hypotheses focused on teacher overestimation of student

performance, we were specifically interested in values in the positive range between 0 and 1.

3.4 Analyses

3.4.1 Missing Data

All students were administered a mathematics assessment including the two focal mathe-
matics problems and a sociodemographic questionnaire. Due to the rotation design
implemented in PISA 2003, reading achievement data were available for only 54% of the
students. Hence, reading achievement data are missing by design, while all other missing
values are missing at random (MAR). Missing data represent a potentially serious methodo-
logical problem in any study for three reasons: loss of efficiency due to reduced sample size,
biased estimations due to differences between observed and non-observed data, and difficulty
dealing with the data because most standard statistical packages depend on complete data
matrices (Peugh & Enders, 2004). There is growing consensus—especially in the case of
missing by design or MAR—that imputation of missing observations is preferable to pairwise
or listwise deletion (Schafer & Graham, 2002). We therefore used a multiple imputation
method to estimate missing observations. This method produces several independent data sets

taking estimation errors into account and can be used even when the proportion of missing
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data is high (up to 50%, Graham, 2009). The auxiliary variables we used for the imputation
procedure were students’ characteristics (e.g., immigration and language background,
gender), SES, mathematics and reading achievement, cognitive ability, and other school-
related variables. Using the NORM software (version 2.03, Schafer, 2000), we generated ten
data sets in which all missing data were replaced with imputed values. All subsequent data
analyses were applied to these ten datasets, which were then combined according to the
procedure proposed by Rubin (1987).

3.4.2 Multilevel Modeling

Multilevel analyses assessed the effects of immigration and language background on the
accuracy of teachers’ evaluations of students’ performance while controlling for students’
mathematical and reading achievement and SES. In most studies conducted in the school
setting, student and classroom characteristics are confounded because students are not
randomly assigned to groups. In our data set, students were not randomly assigned to
teachers, and each teacher rated several students: Teachers (level 3) rated the performance of
each student (level 2) on two mathematics problems (level 1). We used a three-level
multilevel modeling approach to handle this data structure. The teacher level (level 3) was
included to account for common variance, but no predictor was entered on this level. The
student level (level 2) contained individual student characteristics such as mathematics and
reading achievement (z-scores) and SES. Level 2 also included information on immigration
and language background. For the analyses, we computed two dummies. The first (“monolin-
gual dummy”) contrasted monolingual immigrant students (= 1) with all other students (= 0).
The second (“bilingual dummy”) contrasted bilingual immigrant students (= 1) with all other
students (= 0). Both dummy variables served as predictors for the accuracy of teachers’
evaluations of students’ performance. Because the reference category of the two dummy
variables is always coded as 0, a positive regression coefficient for the dummy variables
indicates an overestimation of the monolingual immigrant or bilingual immigrant students’
performance. At level 1, linguistic complexity of the problems was entered as a dummy, with
low linguistic complexity as the reference category. Random-intercept models were estimated
in which the intercepts on all three levels were allowed to vary randomly but with fixed
effects for all predictor variables and cross-level interactions. The model specifications for
each hypothesis are presented in the Appendix. The data were analyzed using the HLM 6.0
software (Raudenbush, Bryk, Cheong, & Congdon, 2004). Estimation problems were not
encountered. The method of estimation applied for all models was full maximum likelihood,
using an empirical Bayes algorithm. Hypotheses about fixed effects were tested. Because the
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continuous nature of the data is debatable, we repeated our analyses with a binary outcome
variable (student overestimated vs. student underestimated) using logistic regression (see
Raudenbush & Bryk, 2002). Results were nearly identical. To avoid redundancy and to
simplify the presentation and interpretation of results, we therefore present only the analyses
using over- and underestimation simultaneously as the outcome variable.

Hypothesis 1 states that mathematics teachers do not overestimate the performance of
bilingual immigrant students relative to that of monolingual immigrant or non-immigrant
students in general. To test hypothesis 1, we examined the main effect of language and
immigration background on the accuracy of teachers’ predictions.

Hypothesis 2 tests the interaction and states that mathematics teachers overestimate the
performance of bilingual immigrant students on linguistically high problems. To test
hypothesis 2, we examined the cross-level interaction between immigration and language

background (level 2) and the complexity of the task (level 1).

3.5 Results

3.5.1 Descriptive Results

Table 3.1 shows the percentages of students who solved the problems correctly by
linguistic complexity of the problem and student group (non-immigrant, monolingual
immigrant, bilingual immigrant). In all cases, less than one-third of the students solved the
problems correctly. For the linguistically simple problem, we found no performance
differences between the student groups (x*(2, N = 2022) = 3.13, ns). For the linguistically high
problem, we found a significant difference in student performance (x%(2, N = 2047) = 20.45,
p < .001), with the group of bilingual immigrant students showing a significantly lower
percentage correct than the other two groups.

Table 3.1 also reports teachers’ predictions of student performance (percentage correct for
all students). In all cases, teachers estimated that at least half of the students would solve the
problems correctly. Teacher predictions were slightly higher for the linguistically high
problem than for the linguistically simple one. However, teacher predictions did not differ
significantly across the three student groups—for either the linguistically simple problem
(£*(2, N = 2083) = 2.89, ns) or the linguistically high problem (x*(2, N = 1989) = 0.43, ns). In
sum, Table 3.1 shows that bilingual immigrant students performed significantly worse on the
linguistically high problem than the other two groups. However, this difference was not

reflected in the teachers’ predictions.
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Comparison of students’ actual performance and teachers’ predictions yielded the depend-
ent variable shown in the last column of Table 3.1. Positive values indicate that teachers
overestimated student performance. Teachers’ predictions differed significantly from 0 for
both the linguistically simple problem (t(2082) = 25.49, p < .001) and the linguistically high
problem (t(1988) = 28.76, p < .001), indicating that teachers generally tended to overestimate
the performance of their students.

The accuracy of teachers’ evaluations of student performance on the two problems was
positively correlated (r = .024, p < .001, N = 1985); teachers who overestimated their
students’ performance on one problem were more likely to overestimate performance on the
other problem as well.

Table 3.1

Percentage of Students who Solved the Mathematics Problems Correctly (Student Performance) and Teacher
Estimates in Terms of Percentage Correct for All Students (Teacher Predictions) and Accuracy of Teachers’
Predictions of Students’ Performanc by Student Group and Linguistic Complexity of the Problem.

Teacher predictions: Mean Accurarcy of
Student performance:  Teacher estimates of  Teachers’ Predictions

Percentage correct percentage correct for  of Students’
all students Performance (SD)
Group
Linguistically simple problem
Non-immigrant students 27% 58% .32 (.58)
Monolingual immigrant 23% 57% .34 (.58)
students
Bilingual immigrant students 21% 51% .31 (.56)
Linguistically high problem
Non-immigrant students 29% 66% .37 (.62)
Monolingual immigrant 23% 68% .44 (.60)
students
Bilingual immigrant students 12% 66% .53 (.54)

To test whether teachers overestimated the different student groups equally on both
problems, we computed a 2 (linguistic complexity: high vs. low) x 3 (student groups: non-
immigrant, monolingual immigrant, bilingual immigrant) ANOVA. Overall, there was no

difference in the degree to which the teachers overestimated the three student groups, F(2,
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1982) = 1.54, ns, but they did overestimate students’ performance on the linguistically high
problem more strongly than their performance on the linguistically simple problem, F(1,
1982) = 21.78, p < .001. The interaction term was also significant, F(2, 1982) = 4.21, p < .05.
As post hoc tests showed, the student groups did not differ for the linguistically simple
problem, F(2, 1982) = 0.56, ns, but for the linguistically high problem, with teachers
overestimating bilingual immigrant students’ performance on this problem significantly more
strongly than they did the performance of the other two groups, F(2, 1982) = 4.36, p < .01.
These analyses provide first support for our hypotheses, but do not take the multilevel
structure of our data into consideration. Hence, in a next step, we used multilevel modeling,
including control variables to the satisfy requirements of a ‘conditional neutrality’ approach.

As mentioned above, a ‘conditional neutrality’ approach to studying bias takeS into
account additional predictors that are relevant to the outcome (Ferguson, 2003). According to
this approach, teachers should expect the same performances for students of different origins
only if the students are comparable on relevant variables. If students are not comparable, the
relevant variables should be controlled for. Hence, our analyses included variables that are
related to performance on the mathematics problems and that differ across the three student
groups.

Performance on the mathematics problems was significantly correlated with mathematical
achievement, reading achievement, and SES (for the linguistically simple problem: .34, .23,
.12; for the linguistically high problem: .38, .32, .18, respectively; all correlations p < .001).
The differences between the correlations for the linguistically simple and the linguistically
high problem were significant only for reading achievement, t(1067) = -2.48, p < .01, and
SES, t(1887) = -2.14, p < .05, and not for mathematical achievement (t < 2).

The three student groups differed significantly on all three variables (mathematical
achievement: F(2, 2067) = 36.49, p < .001; reading achievement: F(2, 1119) = 34.51,
p <.001; SES: F(2, 1980) = 42.02, p < .001).

Non-immigrant students had the highest SES (M = 52.46, SEy = 0.40), followed by
monolingual immigrant students (M = 46.84, SEy = 1.00), and bilingual immigrant students
(M =40.92, SEy = -1.46). Post hoc tests showed that all differences were significant. Effect
sizes as measured with Cohen’s d for the comparisons are as follows: d = 0.35 (non-
immigrant vs. monolingual immigrant students), d = 0.71 (non-immigrant vs. monolingual
immigrant students), and d = 0.36 (monolingual vs. bilingual immigrant students).

The pattern of results for mathematical achievement was the same: non-immigrant

students had the highest scores (M = 0.01, SEy = 0.02), followed by monolingual immigrant
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students (M = -0.26, SEy = 0.07), and bilingual immigrant students (M = 0.67, SEy = 0.09).
Again, post hoc tests showed that all differences were significant (non-immigrant vs.
monolingual immigrant students: d = 0.27, non-immigrant vs. monolingual immigrant
students: d = 0.67, and monolingual vs. bilingual immigrant students: d = 0.38).

Post hoc tests for reading achievement revealed a slightly different pattern. The best
results in the reading test were achieved by non-immigrant (M = -0.02, SEy = 0.03) and
monolingual immigrant students (M = -0.20, SEy = 0.09). The difference between these
groups was not significant. Bilingual immigrant students performed significantly worse than
these two groups (M = -1.00, SEy = 0.13, non-immigrant vs. bilingual immigrant students:
d = 0.91, monolingual vs. bilingual immigrant students: d = 0.72). In the multilevel analyses
reported below, we controlled for all three variables: SES, mathematical achievement, and

reading achievement.

3.6 Results From Multilevel Models

3.6.1 Hypothesis 1

Results for the first hypothesis are shown in the first column (Model 1) of Table 3.2. In
Model 1, we tested whether immigration and language background influenced the accuracy of
teachers’ predictions. More specifically, we compared prediction accuracy across the three
student groups by regressing teachers’ prediction accuracy on language and immigration
background, while controlling for mathematical achievement, reading achievement, and SES.

As indicated by the positive and significant intercept (see first row of Model 1), teachers
generally overestimated the performance of their students. However, as predicted, there was
no significant difference between overestimation of the performance of non-immigrant and
immigrant students, and both group contrasts (Boak and Posk, NS) Were not significant.

None of the three background variables (SES, mathematical achievement, reading
achievement) were significant. At first sight, this result seems incongruent with the influence
of the three variables on students’ actual performance. However, the three background
variables were only related to students’ performance (percentage correct) and not to teachers’
prediction accuracy.

Hence, the results do support the hypothesis that the accuracy of teachers’ predictions do
not differ between students with and without immigrant background in general. However, in
the next step, we tested whether this pattern persisted when we controlled for the linguistic

complexity of the problem. Hence, in hypothesis 2, we tested whether the interaction between
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students’ language and immigration background and the linguistic demands of the problem

affected the accuracy of teachers’ evaluations.

Table 3.2
Results From Multilevel Analyses Predicting Teachers’ Evaluation Accuracy
Model 1 Model 2
Parameter p SE p SE
Level 1 predictors
Intercept (moj) .351* .014 .330* 017
Linguistic complexity (Exijx) .043* .018
Level 2 predictors
Student group
Monolingual immigrant students (Bosx) .035 .033 -.013 .043
Bilingual immigrant students (Bosk) .051 .041 -.035 .053
Cross-level interactions
Monolingual immigrants*complexity .096 .057
Bilinguals immigrants*complexity A172* .064
Background model
SES (Boik) -.001 .001 -.001 .001
Mathematics achievement (Bozx) .01 .013 .010 .013
Reading achievement (Bgsi) .019 014 019 014
Variance estimates
Level-1 variance .267 .267
Level-2 variance .064 .065
Level-3 variance .020 .020

Note. The level-1 intercept represents the average overestimation for non-immigrant students. The problem
variable is dummy coded (0 = low linguistic complexity); SES, mathematics, and reading achievement are grand
mean centered. The monolingual dummy is coded 1 for monolingual immigrant students; the bilingual dummy is
coded 1 for bilingual immigrant students. * p <.05.
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3.6.2 Hypothesis 2

Results for the second hypothesis are presented in the second column (Model 2) of Table
3.2. In Model 2, we tested whether teachers overestimated the performance of bilingual
immigrant students only on linguistically high problems. In addition to the variables entered
in Model 1, Model 2 included the linguistic complexity of the problem (level 1) and the
interaction between linguistic complexity and students’ immigration and language
background (cross-level interaction). As in Model 1, results show that teachers generally
overestimated the performance of their students. Model 2 further shows a significant main
effect of the linguistic complexity of the problem (mik): Teachers were more likely to
overestimate students’ performance on the linguistically high problem. Most importantly, and
confirming our hypothesis, a significant cross-level interaction between immigration and

language background and linguistic complexity of the problem was observed.

Figure 3.3

Net overestimation of teachers’ evaluations of students’ performance on the two mathematics problems by
student group. Low: linguistically low mathematics problem (kite problem); High: linguistically high
mathematics problem (percentage problem). Error bars indicate standard error. The means for the monolingual
immigrant and bilingual immigrant students were calculated by adding the regression coefficients of the
respective dummy to the coefficients of the non-immigrant students (intercept) and the linguistically high
problem
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Figure 3.3 illustrates this interaction by presenting the means of each group: For the
linguistically high problem, overestimation was least pronounced for non-immigrant students
(M = 0.373, SEy = 0.02), followed by monolingual immigrant students (M = 0.469,
SEwm = 0.15), and most pronounced for bilingual immigrant students (M = 0.545, SEy = 0.06).
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For the linguistically simple problem, in contrast, there were no significant differences
between the three student groups (Bosk and Posk, NS). As in Model 1, none of the background
variables were significant. In other words, mathematical achievement, reading achievement,
and SES did not influence the accuracy of teachers’ predictions. In sum, on the linguistically
high problem, teachers overestimated the performance of bilingual immigrant students

relative to that of non-immigrant students.

3.7 Discussion

3.7.1 Summary

Do teachers evaluate the performance of immigrant students less accurately than that of
non-immigrant students? To address this question, we analyzed mathematics teachers’
predictions of their students’ performance on two mathematics problems and compared these
evaluations with the students’ actual performance. Data were provided by the COACTIV
study, which was embedded in the 2003 cycle of the PISA assessment in Germany.

In multilevel analyses, we tested the hypothesis that teachers systematically overestimate
the performance of immigrant students relative to that of non-immigrant students. Our
findings suggest that it is not ethnic background per se that affects the accuracy of teachers’
predictions, but the interaction of students’ ethnic and language background with the
linguistic demands of the mathematics problem to be solved. Results showed that teachers
tended to overestimate the performance of all students, as reported in previous studies
(Anders, Kunter, Brunner, Krauss, & Baumert, in press). Overall, we found no specific effect
of immigration or language background. However, once we considered the linguistic features
of the problems, we observed an interaction between students’ immigration and language
background and the linguistic complexity of the task. Results showed that teachers were
significantly more likely to overestimate the performance of bilingual immigrant students on a
linguistically high problem, even when we controlled for mathematical achievement, reading
achievement, and SES. These results are consistent with the idea that teachers are not always
aware of bilingual students’ language difficulties or of the linguistic demands that specific

mathematics problems may pose.

3.7.2 Limitations

Unfortunately, our data do not allow us to determine whether teachers took the differing
linguistic demands of the problems and the language background of the students into account
when predicting students’ performance. Hence, we can only speculate that teachers

overestimated the performance of bilingual immigrant students on the linguistically high
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problem because they did not recognize the language difficulties involved. Based on their
study on the accuracy of teacher assessments of second-language students at risk for reading
disability, Limbos and Geva (2001) concluded that teachers may “inappropriately use oral
language proficiency as their gauge for the child’s overall academic performance” (p. 149) As
has also been suggested by other researchers, good oral language skills of bilingual students
may mask potential language problems in the academic domain (Cummins, 2002).

Due to small group sample size, our data also do not allow us to compare the accuracy of
teacher predictions for students from different countries of origin. However, it is possible that
teachers’ predictions of the performance of students with an European background differ from
those for students with a non-European background. Further research should investigate this
more closely. The data did also not provide equal distribution of teacher evaluations for each
of the three student groups, and some teachers evaluated only German or monolingual
immigrant students. While unavoidable when using real-life data sets, this procedure might
affect teachers’ reference categories and thereby influencing their predictions for the
individual student. However, because teachers were not asked to evaluate their students’
performance relative to that of other students, their predictions should be independent.

Another limitation of the present study is that we focused on just two mathematics
problems from different mathematical fields. However, both problems exhibited curricular
validity and pertained to mathematical fields that the students had covered in school.
Although for the students the percent correct of the problems did not differ, teacher estimates
of percent correct were higher for the linguistically high problem. That is, teachers predicted
that students rather solve the linguistically high than the linguistically low problem. It is
conceivable that teachers found the linguistically high problem to be mathematical less
complex and focused only on mathematical reasoning instead of taking linguistic complexity
into account when making their prediction This interpretation is supported by the PISA expert
ratings that classified the linguistically high problem as requiring less ‘inner-mathematical’
reasoning. To be able to generalize the results and disentangle the effects of mathematical and
linguistic complexity, future analyses should be based on a broader range of items.
Disentangling the effects of mathematical and non-mathematical content (e.g., language
complexity) can help researchers to gain a better understanding of differences in the
performance of specific student groups. Findings showing that performance differences are
not solely attributable to differences in student ability, but that certain item characteristics
discriminate against specific students groups, would have major implications for research and

practice.
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Based on their differential item functioning (DIF) analyses of items from standardized
mathematics tests administered in three U.S. states, Wolf, Herman, et al. (2008) have
concluded that the language demands of test items is one of the factors contributing to the
achievement gap between language minority and majority students. To our knowledge, the
performance of language minority and majority students on standardized tests in Germany has
not yet been compared. A first step was taken by PISA 2003. Items from the PISA test
suggest that problems from some areas of the natural sciences contain more linguistic features
than do problems from other areas (e.g. problems with graphs). However, first analyses do not
show that immigrant students perform systematically worse on items with more linguistic
features (Ramm, Prenzel, Heidemeier, & Walter, 2004). Yet, more systematic analyses are
necessary to come to a final conclusion.

We have argued that the problems examined in the present study differed with respect to
their linguistic complexity; however, we did not assess students’ or teachers’ perceptions of
linguistic complexity. Instead, we obtained ratings of linguistic features from experts in
mathematics and education. Although it is possible that student and teacher subjective
appraisals differ from our expert ratings, previous research indicates that linguistic features
influence the difficulty of mathematics problems. It has been shown that word problems are
more difficult to solve than are mathematics problems presented in numeric format, and that
the percentage correct is higher when problems contain less academic language (Abedi &
Lord, 2001). Bilingual students, in particular, seem to perform better when the linguistic
complexity of mathematics problems is reduced (Abedi & Lord, 2001). These results support
our finding that student reading literacy affects performance on mathematical word problems.
We thus controlled for student reading achievement in all multilevel analyses predicting

teachers’ prediction accuracy.

3.7.3 Strengths

A major advantage of the present study is that it examined the accuracy of teacher
predictions in a real-life (classroom) situation in which teachers knew their students well.
Previous research has shown that teachers who have little knowledge about the students they
are asked to evaluate rely on biasing information (Guttmann & Bar-Tal, 1982). Hence,
investigating bias in a naturalistic setting strengthens the ecological validity of the findings.
Another advantage is that the assessment was embedded in the national component of the
PISA study and could therefore draw on a large and representative students sample with high

response rates.
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The approach we have taken to investigate general bias in teachers’ evaluations has been
termed ‘conditional neutrality’ (Ferguson, 2003). According to this approach, teachers should
expect the same performances for students of different origins only if the students’
competences and test scores are comparable. Hence, neutrality is conditioned on observable
and measurable criteria. We were able to control for mathematical achievement, reading
achievement, and SES while testing for a general overestimation of immigration and language
background. We operationalized immigration background in terms of the parents’ and child’s
place of birth and included information on the language spoken at home. We were thus able to
differentiate between monolingual immigrant students (who have at least one foreign-born
parent but speak German at home) and bilingual immigrant students. But our analyses moved
beyond testing for a general overestimation of immigrant students. Our study shifts the focus
from investigating general bias and instead examines the specific student — task interactions
that affect teachers’ predictive accuracy. Future studies should continue to investigate such

interplays, how it affects teachers, and how teachers can be sensitized for such interactions.

3.7.4 Implications

The findings presented have several implications. First and foremost, our results do not
support the claim made elsewhere that teachers have lower expectations for immigrant
students. On the contrary, teachers even overestimated their performance. While this may
sound as good news, overestimation might impede effective teaching just as much as
underestimation as we will discuss below.

Secondly, the results again highlight the importance of proficiency in the language of
instruction. Most studies to date have examined the direct role of proficiency in the language
of instruction for academic outcomes. Clearly, students who do not speak the language of
instruction will not be able to follow, to participate in, or to benefit from lessons.

Going beyond this, our study shows that language proficiency can also influence academic
success more indirectly: namely via its impact on teachers’ evaluations. Our results suggest
that mathematics teachers ignore the interplay between linguistic complexity of mathematical
problems and linguistic background, leading to less accurate predications of the performance
of bilingual immigrant students. However, predicting student performance is an integral part
of teachers’ daily professional lives (Demaray & Elliot, 1998; Hoge & Butcher, 1984) and the
ability to make accurate predictions is an important aspect of teaching skills. It enables
teachers to adapt their lessons to students’ needs, to choose appropriate teaching materials and
assessment tools, and to provide effective learning opportunities (cp. Anders et al., in press;
Edelenbos & Kubanek-German, 2004).



92 STUDIE 1: DOES IMMIGRATION BACKGROUND MATTER?

Inaccurate evaluations, in turn, interfere with all of the above-mentioned processes and
can thus impede students’ learning progress (for mathematics, cp. Anders et al., 2010).
Accurately evaluating what students understand and where their deficits are during the
learning process can be seen as the basis for adaptive teaching (Baumert & Kunter, 2006).

In one of the few studies investigating the effects of judgment accuracy of teachers on
student achievement, Helmke & Schrader (1987) showed that high judgment accuracy
combined with —and only if combined with- appropriate instructional techniques were
particularly favorable for classroom growth of achievement. The authors argue that
“diagnostic sensitivity, therefore, can be regarded as a necessary precondition for the
successful use of structuring cues.” (p. 96) At the same time, high judgment accuracy was
negatively related to growth of achievement when individual support was not provided by the
teacher. While these results applied for all students, they might be especially relevant when
considering implications of our findings for bilingual immigrant students. If quality of
instruction is influence by the diagnostic sensitivity of teachers (Helmke & Schrader, 1987, p.
97), it is problematic when the diagnostic sensitivity systematically differs for different
students groups. Although our data do not allow conclusions about the individual support that
teachers supply for their students, an overestimation of bilingual students’ performance could
result in less support for that particular group. More research is still necessary to investigate
implications of diagnostic accuracy on the learning progress of students.

International large-scale assessments have documented an academic achievement gap
between majority and minority students, especially in Germany (Stanat & Christensen, 2006).
Educational and social scientists have investigated several potential causes of this ethnic
achievement gap, such as differences in allocation of resources (including financial, cultural,
and social capital), and differences in aspirations related to education; however, the role of
teachers and how they evaluate students of different origins remains an important issue.

Previous research has focused on potential bias in teachers’ expectations, assessments,
beliefs, and behavior. In this article, however, we have argued that teachers may have
difficulty to accurately evaluate, and thus appropriately support, minority students’
performance because they fail to recognize these students’ language difficulties. Another
implication we can draw is thus that teachers need to be trained to assess the linguistic
complexity of their teaching materials and to recognize their students’ language problems
(especially where bilingual students are concerned). As our study shows, this does not apply
solely to teachers of language arts. Accurate evaluations of what students know and where

they need special assistance are vital for improving the quality of instruction. Chang (2008)
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has argued that improving the quality of classroom practice will lead to better cognitive
outcomes, especially for language minority students. Her research has revealed that teacher-
directed whole-class activities pose problems for language minority students. One reason for
this finding may be that such activities do not give teachers the opportunity to obtain feedback
on the accuracy of their evaluations and to learn more about their students’ individual
problems (e.g., language or comprehension problems). If teachers fail to identify students’
learning problems, however, those students will fall behind. In the case of students with

immigration background, this is clearly already happening — not only in Germany.
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Appendix Al: Equations for Models 1 and 2.

Equations for model 1

Level Model Description
Level 1: Yijk = Tojk + €ijk (Level 1)
Level 2: Tojk = Book + Bork Xajk + Boak Xojk + Bosk  (Model for level-1 intercept parameter plus random
Xk + Poak Xajk + Posk Xsjk + Tojk component)
Level 3: Book = Yooo * Uook (Model for level-2 intercept parameter plus random
component)
Boik= Yo1o (Model for level-2 slope parameter)
Bozk = Yoz0 (Model for level-2 slope parameter)
Bosk = Yozo (Model for level-2 slope parameter)
Boak = Yoao (Model for level-2 slope parameter)
Bosk = Yoso (Model for level-2 slope parameter)

Equations for model 2

Level Model Description
Level 1: Yijk = Tojk + Thjk Elijk + &jjk (Level 1)
Level 2: Tojk = Pook + Bok Xajk + Poak Xojk + Posk  (Model for level-1 intercept parameter plus random

Xsik + Boak Xajk + Bosk Xsjk + To

k= Baok T Prak Kajk + Baok Xsijk + To
Level 3: Book = Yooo * Uoo

Boik = Yo10
Bozk = Y020
Bosk = Y030
Boak = Yo40
Bosk = Yos0
B1ok= Y100
Bi1k= V110

Blzk = Y120

component)

(Model for level-1 slope parameter plus random
component)

(Model for level-2 slope parameter plus random
component)

(Model for level-2 slope parameter)
(Model for level-2 slope parameter)
(Model for level-2 slope parameter)
(Model for level-2 slope parameter)
(Model for level-2 slope parameter
(Model for cross-level interaction)

(Model for cross-level interaction)

(Model for cross-level interaction)

Criterion and predictor variables:

Yij: Criterion; teachers’ overestimation of students’ performance for word problem i and student j in
classroom k

Eaijk: Level-1 predictor; linguistic complexity of problem for student j in classroom k (dummy coded: 0 =
linguistically simple, 1 = linguistically high)

Xijk: Level-2 predictor; socioeconomic background of student j in classroom k

Xoik: Level-2 predictor; mathematical achievement of student j in classroom k

Xaik: Level-2 predictor; reading achievement of student j in classroom k

Xaji: Level-2 predictor; immigration background of student j in classroom k (monolingual dummy; 1 =

monolingual immigrant students)

Xsj: Level-2 predictor; language background of student j in classroom k (bilingual dummy; 1 = bilingual

immigrant students)
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Abstract

The article describes the newly developed Teacher Cultural Beliefs Scale (TCBS). The TCBS
assesses multicultural and egalitarian beliefs about diversity, both of which reflect favorable
attitudes toward immigrant students, but differ with regard to how cultural diversity is
believed to be best accommodated in schools. Results from a first study with 433 beginning
teachers supported the two-factor structure and the measurement invariance of the scale.
Results from a second study with 340 teacher candidates and educational science students
showed that proponents of multiculturalism and egalitarianism shared a motivation to control
prejudiced reactions, but that they differed in their views on acculturation, prejudices, and

authoritarianism.

Keywords: multiculturalism, color-blindness, beginning teachers, teacher beliefs, immigrant

students
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4 Assessing Teachers’ Multicultural and Egalitarian Beliefs:
The Teacher Cultural Beliefs Scale

4.1 Introduction

Schools in most Western countries have become increasingly culturally diverse over
recent decades; and as global migration continues to rise, cultural diversity in schools will
continue to grow worldwide (UNESCO, 2004). At the same time, large-scale assessments
such as PISA have repeatedly shown that immigrant students’ school achievement lags behind
that of majority students in many of the participating countries—but especially in Germany
(see Stanat & Christensen, 2006, for OECD and partner countries). It has been claimed that
schools fail to address the needs of immigrant students, and that catering to these needs is
among today’s major educational challenges (Vedder, Horenczyk, & Liebkind, 2006). This
challenge cannot be met by top-down educational reforms alone, however. Instead, all
educational actors will need to work together to address it. Given their central role in
educational practice worldwide, teachers have a key function in this process. However, little
is yet known about teachers’ attitudes, views, and beliefs about cultural diversity in schools
(Vedder et al., 2006).

This article presents the Teacher Cultural Beliefs Scale (TCBS), which we have developed
to assess teachers’ beliefs about dealing with cultural diversity in the classroom. Informed by
social-psychological research on intergroup contact, the TCBS focuses on two beliefs:
multiculturalism and egalitarianism. This article tests the measurement model of the TCBS in
different samples (study 1) and examines the construct validity of its two subscales of
multiculturalism and egalitarianism (study 2). Both studies were conducted in Germany.
However, we drew on international research to formulate our hypotheses and argue that the
key question of how today’s teachers are responding to and dealing with increasing cultural
diversity is of crucial relevance for schools around the globe. Accordingly, finding ways to
access teachers’ beliefs about cultural diversity in schools is a precondition for “the
transformation required for teachers to implement appropriate education” in culturally diverse

settings (Harrington & Hathaway, 1995, p. 275).

4.2 Teachers’ beliefs

Through structuring the learning environment, teachers play a pivotal role in student
learning. A large body of evidence from various countries shows that teachers’ beliefs
significantly influence how they plan, organize, and implement their lessons and how

responsive they are to their students (e.g., Staub & Stern, 2002; Stipek, Givvin, Salmon, &
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MacGyvers, 2001). Much of this research has focused on teachers’ beliefs about learning and
instructing (Woolley, Benjamin, & Woolley, 2004), which have also been shown to affect
students’ learning outcomes (Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner, & Baumert, 2008; Staub
& Stern, 2002).

Although it has been argued that beliefs also play a fundamental role in how teachers
encounter diversity in the classroom (Harrington & Hathaway, 1995), most research on
teaching effectiveness to date has been ‘color-blind’ (Zeichner, 1992). Consequently, very
little is known about teachers’ beliefs about cultural diversity or about how those beliefs
affect immigrant students. Most research in this domain has focused on the effects of
prejudices and discrimination on immigrant students’ achievement (Schofield, 2006).
Unsurprisingly, the empirical findings support the common knowledge that “a [...] favourable
attitude [...] contributes to the development and learning of immigrant youth” (Vedder et al.,
2006, p. 10). However, as we discuss below, social-psychological research on intergroup
relations suggests that different ‘favorable’ beliefs can be distinguished and may have
differing implications for social interaction. Two such distinguishable beliefs are multicultur-
alism and egalitarianism.

In social psychology, these beliefs are often referred to as ideologies; in educational
psychology, in contrast, the term ‘beliefs’ is used to describe “suppositions, commitments,
and ideologies” (Calderhead, 1996). In line with educational research, we use the term
‘beliefs’ to refer to attitudes, views, ideologies, or models that teachers hold about students
with a different cultural background from their own. Multicultural and egalitarian beliefs both
reflect positive attitudes toward immigration; however, proponents of multiculturalism and
proponents of egalitarianism differ in how they encounter, interpret, and respond to diversity:

Multicultural beliefs recognize that, because individuals have engaged with different
socio-cultural contexts, they have legitimately different perspectives and beliefs. These
differences are seen as difficult—if not impossible—to ignore (Park & Judd, 2005).
Proponents of multiculturalism believe that these intercultural differences should be embraced
and viewed as enriching. In the educational context, teachers with multicultural beliefs can be
expected to incorporate students’ different cultures into everyday school practice when
planning their lessons, choosing materials, and interacting with students in class.

Egalitarian beliefs emphasize the importance of treating all people equally. This implies
finding similarities and common grounds between students of different ethnic and cultural
backgrounds, regardless of their ethnic or cultural background (Markus, Steele, & Steele,
2002; Richeson & Nussbaum, 2004; Wolsko, Park, & Judd, 2002). In line with a ‘color-blind’
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ideal, proponents of egalitarianism often argue that categorization on the basis of ethnicity or
culture is one of the sources of discrimination (Park & Judd, 2005) and that it should be
avoided (Richeson & Nussbaum, 2004). In the educational context, teachers with strong
egalitarian beliefs pay less attention to the cultural backgrounds of their students, focusing
instead on their similarities and seeking to treat all students equally. As a consequence, they
can be expected to favor a common curriculum and to give students’ cultural background less
consideration in their lesson planning.

These two beliefs are not mutually exclusive (Plaut, 2010); in fact, they are conceptually
independent. For example, a teacher may hold egalitarian beliefs to some degree, but at the
same time try to accommodate cultural differences. However, as outlined above, social-
psychological research suggests that the two beliefs have different implications for intergroup
contact and that they should be distinguished. Although the requisite empirical data from
educational research are not yet available, it seems likely that the two beliefs also have
different implications for instruction.

Various authors in the field of social psychology have discussed the benefits and draw-
backs of the two beliefs; however, these studies have not targeted teachers (Markus et al.,
2002; Park & Judd, 2005; Plaut, Thomas, & Goren, 2009; Richeson & Nussbaum, 2004;
Verkuyten, 2005; Vorauer, Gagnon, & Sasaki, 2009; Wolsko et al., 2002; Wolsko, Park, &
Judd, 2006; Wolsko, Park, Judd, & Wittenbrink, 2000). It should also be noted that what we
describe as ‘egalitarian’ beliefs are termed ‘color-blindness’ in most social psychological
publications. Given the conceptual ambiguities of the term ‘color-blindness’ when applied to
an educational context and its ties to U.S. history, however, we prefer to use the broader term
‘egalitarianism’ (see Park & Judd, 2005; Wolsko et al., 2002). This term can be applied to any
cultural setting, independently of a country’s immigration history. We do, however, draw on
findings from color-blindness research to guide our hypotheses.

Various lines of research have highlighted important differences between multiculturalism
and egalitarianism or color-blindness (for an overview, see Park & Judd, 2005). Most
importantly in the present context, multicultural perspectives have been shown to lead to a
more outward focus in interethnic interactions (Vorauer et al., 2009), to more empathy
(Burkard & Knox, 2004), and to a stronger perception and acceptance of differences between
people (Wolsko et al., 2000). Treating all people equally, regardless of their cultural
background, seems worthwhile for its own sake. However, research findings suggest that
egalitarian or color-blind perspectives can induce a prevention orientation in interethnic

encounters (Vorauer et al., 2009), which can in turn lead to more negative implicit attitudes
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toward minority members in high-conflict situations (Correll, Park, Judd, & Wittenbrink,
2002). Research has also shown that egalitarianism or color-blindness can reduce in-group
positivity and be associated with decreased levels of expressed stereotypicality (Wolsko et al.,
2000).

Two hypotheses can be formulated on the basis of previous research. First, the findings
suggest that multicultural and egalitarian beliefs may also be important for instruction: An
open, empathetic, and student-oriented attitude is crucial for positive teacher—student
interactions. Moreover, the accurate and prejudice-free assessment of students’ strengths and
weaknesses iIs a necessary condition for providing each student with the optimal support.
However, due to the lack of empirical evidence, it remains unclear whether multicultural or
egalitarian beliefs are more beneficial for immigrant students. Research on teacher beliefs has
been hampered by the lack of instruments assessing these beliefs in an educational context.

Second, the empirical data indicate that the two beliefs need to be assessed separately.
Although several attempts have been made to assess teachers’ cultural beliefs by means of
guestionnaire measures (Amodeo & Martin, 1982; Barry & Lechner, 1995; Easter, Shultz,
Neyhart, & Reck, 1999; Pohan & Aguilar, 2001; Stanley, 1996; Tabachnick & Zeichner,
1984), none of the instruments applied to date in educational research have explicitly assessed
multicultural and egalitarian beliefs side by side. Two scales that have been validated and
applied in studies with teachers are the Personal and Professional Beliefs About Diversity
Scale by Pohan and Aguilar (2001) and the Pluralism and Diversity Attitudes Assessment
(PADAA) by Stanley (1996). These scales measure appreciation of diversity, rather than
distinguishing between different favorable beliefs. Additionally, they take a broader approach
to diversity, including items on social class, gender, religion, sexual orientation, and language
(other than English), as well as on ethnicity and race. Both scales have proven useful for
investigating general attitudes toward diversity and for studying the effects of multicultural
education programs on participants’ attitudes. However, they neither explicitly assess
multicultural or egalitarian beliefs nor—more generally—distinguish between different
favorable attitudes. Against this background, we developed the TCBS to assess teachers’
multicultural and egalitarian beliefs about cultural diversity in school. The development of
this instrument is a first step toward a better understanding of how teachers are responding to
and dealing with the increasing cultural heterogeneity of their classrooms. We hope that this
enhanced understanding will ultimately contribute to improving the learning outcomes of

immigrant students.
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Most research conducted to date on teachers’ perceptions of diversity has involved small-
sample qualitative studies. There have recently been calls for validated quantitative
instruments that can be applied in large-sample studies (Cardona Molto, 2010; for an
overview of studies in the educational context, see, e.g., Castro, 2010 and the report of the
AERA Panel on Research and Teacher Education edited by Cochran-Smith & Zeichner,
2005). The TCBS was developed with the explicit goal of providing a validated instrument
that can be easily implemented in studies of various sample sizes. However, as we discuss in
the General Discussion, quantitative methods are not without limitations. Before presenting
our empirical studies in detail, we first describe the development of the TCBS and specify the
aims and research questions of the two studies.

4.3 The Teacher Cultural Beliefs Scale

We used a multi-step procedure to develop items tapping multicultural and egalitarian
beliefs items, beginning by reviewing the definitions of the constructs and screening previous
social-psychological research for existing items (Park & Judd, 2005; Wolsko et al., 2002;
Wolsko et al., 2000). The multiculturalism subscale was designed to measure how strongly
participants endorse the belief that the cultural background of students and their parents
should be taken into consideration in teaching. Based on this definition, we modified the
wording of existing items (Wolsko et al., 2002) to target schools or instruction rather than
society in general and developed additional items. The egalitarianism subscale was designed
to measure how strongly participants focus on cultural similarities and endorse the belief that
all students should be treated equally, regardless of their cultural background. Because our
approach emphasized a focus on similarities rather than a disregard of cultural differences (as
often is the case for color-blindness), we did not adapt existing items assessing disregard of
cultural differences, but developed new items in line with our definition of the construct. The
16 items emerging from this procedure were discussed with several independent experts in
social psychology (with a focus on cultural beliefs) and educational science in the United
States and Germany. In response to these experts’ comments, we dropped two items from the
multiculturalism subscale that dealt with interethnic contact and conflicts (e.g., “Schools also
serve the purpose of facilitating interethnic contact”) and four items from the egalitarianism
subscale that lacked a focus on similarities (e.g., “Cultural differences should not be brought
up in class instruction”), leaving a final set of 10 items. The expert comments also prompted

minor changes in the wording of some of these items.
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4.4 Aims and research questions

4.4.1 Study 1

The purpose of study 1 was twofold. First, it sought to test the measurement model, factor
structure, and reliabilities of the newly developed instrument. In social-psychological
research, multiculturalism and egalitarianism are conceptualized as two independent
constructs, both of which reflect favorable attitudes toward minorities. Hence, we expected
that a two-factor solution would provide the best fit to the data, but also that confirmatory
factor analyses would show a positive correlation between the two factors. Second, as an
aspect of factorial validity, study 1 compared the measurement model across groups of
beginning teachers with different degrees of experience of cultural diversity. Previous
research has shown that individuals’ experiences of cultural diversity affect their cultural
beliefs, and several studies have highlighted the importance of classroom experience for
(beginning) teachers’ beliefs and attitudes about cultural diversity (for an overview, see
Castro, 2010). In constructing the TCBS, we aimed to develop an instrument that could be
used to compare the beliefs of teachers with varying degrees of cultural experience. We
therefore tested the measurement model in different samples, testing for (a) measurement
invariance and (b) mean differences. Measurement invariance across groups is often regarded
as a prerequisite for the comparison of group means (Brown, 2006). Although we did not
expect different factor structures across groups, there is reason to hypothesize that teachers
with varying degrees of cultural experience differ in their support of multiculturalism and
egalitarianism. As a first proxy for cultural experience in the school context, we therefore
compared beginning teachers at the start and in their second year of the teacher placement
phase (the samples are described in more detail in the Method section of study 1). The
longitudinal findings of Bender-Szymanski (2000) suggest that beginning teachers’
endorsement of multicultural beliefs decreases significantly during the first year of teaching.
At the same time, Castro (2010) has pointed out that the younger generation of beginning
teachers is generally more multicultural and that higher endorsement of multicultural beliefs
among younger beginning teachers may be a cohort effect. Given these results, we expected
teachers in their first and second year of classroom teaching to differ in their endorsement of
multiculturalism. Because we could not draw on any prior research about beginning teachers’
endorsement of egalitarianism, we did not formulate specific hypotheses about group
differences in egalitarianism.

The second proxy for differing exposure to cultural diversity was school track. Especially
in the United States, studies often compare urban with suburban schools. For the German
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context, however, we reasoned that the school track would be a better proxy for cultural
diversity than the location of the school. The German secondary system differentiates college-
track schools, which qualify students for university admission, from vocational-track schools.
The percentage of immigrant students is considerably higher in vocational-track schools,
meaning that teachers in this track gain more experience interacting with culturally diverse
students than do teachers in college-track schools. This higher level of intercultural
interaction may lead to greater acceptance and appreciation of cultural diversity (Castro,
2010) and hence to higher endorsement of multicultural beliefs. At the same time, teachers
starting their career at a vocational-track school may learn that a focus on similarities is not
feasible in a culturally diverse school setting, leading to lower endorsement of egalitarian
views. In sum, we expected to find mean differences between beginning teachers in college-
track and vocational-track schools. Again, in order to be able to compare mean differences,
we first aimed at establishing measurement invariance.

Finally, we compared mean differences in the endorsement of multicultural and egalitarian
beliefs between beginning teachers with and without an immigrant background. Previous
research suggests that people from an immigrant or minority background are more likely to
endorse multicultural beliefs than are people from the majority culture (for the Netherlands,
see van de Vijver, Breugelmans, & Schalk-Soekar, 2008; for the United States, see Wolsko et
al., 2006). We expected similar results for our sample of beginning teachers. In turn, we
expected participants without an immigrant background to support egalitarian beliefs more

strongly than participants with an immigrant background.

4.4.2 Study 2

Study 2 was conducted to test the construct validity of the two subscales of the TCBS. As
discussed above, multiculturalism and egalitarianism are two distinct beliefs that both reflect
favorable attitudes toward immigrant students, but differ with regard to how cultural diversity
is perceived and believed to be best accommodated in schools. Whereas multicultural beliefs
stress accommodating and respecting students’ backgrounds, egalitarian beliefs emphasize
similarities and equal treatment of all students. We expected that these differences would also
be reflected in the relationship of the constructs with (a) prejudices and the motivation to
control prejudiced behavior, (b) attitudes toward pluralism and acculturation, and (c)
authoritarianism as one aspect of teaching style. Whereas multiculturalism and egalitarianism
can both be expected to be associated with the motivation to control prejudiced behavior and
with positive attitudes toward diversity, we expected proponents of the two beliefs to differ
with regard to their attitudes toward acculturation and their endorsement of authoritarianism.
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We outline the hypotheses that guided our choice of measures in more detail in our
presentation of study 2.

4.5 Study 1
4.5.1 Method

45.1.1 Participants and procedure

Participants (N = 433) were beginning teachers taking part in the COACTIV-R study,
which was conducted to assess professional competence and development during teacher
education in Germany. Teacher education in Germany is divided into two phases: a first
university-based phase and a second phase of classroom teaching practice. All COACTIV-R
participants were in the second phase of teacher education. During this 2-year placement
phase, beginning teachers are expected to acquire the practical knowledge of learning and
instruction considered crucial for their profession (Oser, Achtenhagen, & Renold, 2006).
They are introduced to the practicalities of teaching under supervision of a mentor. Depending
on their degree program, they teach either in vocational-track schools (grades 5 to 10) or in
college-track schools (grades 5 to 13).

The study, which conformed to APA ethical standards, was cross-sectional. Before
beginning the study, we obtained the approval of the ethics committees of the two German
federal states in which data were collected. Questionnaires were sent to participants at the
beginning of the first (cohort 1, n = 332) or second (cohort 2, n = 101) year of their teacher
placement phase and were answered at home. Data from cohort 2 were collected in only one
of the federal states. Hence, analyses comparing the two cohorts are based on data from only
one state. Participation was voluntary and participants received monetary compensation. The
items relevant for the present study were administered as part of a larger questionnaire
tapping beginning teachers’ knowledge, beliefs, sociodemographic data, and information on
the teacher training program.

Participants (65.3% women, n = 277) were on average 28.2 years old (SD = 4.75; range:
23-57 years). Of these, 45.3% (n = 196) were teaching in the vocational track, and 14.2%

(n = 60) were from an immigrant background.

4.5.1.2 Instruments.

As described above, the TCBS consists of six items designed to measure multicultural
beliefs and four items designed to measure egalitarian beliefs. Responses were given on a 6-
point scale ranging from 1 (strongly disagree) to 6 (strongly agree). All items are listed in
Table 4.1.
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Table 4.1
Results of Confirmatory Factor Analysis: Standardized Factor Loadings for the TCBS in Both Studies

CFA CFA CFA

Teacher Cultural Beliefs Scale (TCBS) Study 1 Study 1(-) Study 2

Factor 1: Multicultural Beliefs

1. In the classroom, it is important to be responsive to 770 722 519
differences between cultures.

2. It is important for children to learn that people from other .613 .623 .656
cultures can have different values.

3. Respecting other cultures is something that children should .615 .616 --
learn as early as possible.

4. In counseling parents who have a different cultural 567 575 .605
background than | do, | try to be considerate of cultural
particularities.

5. When meeting with parents of different cultural 551 547 --
backgrounds, I spend more time trying to understand and
empathize with their perspective.

6. Dealing with cultural diversity should be taught in teacher 400 411 .595
training courses.

Factor 2: Egalitarian Beliefs

7. Schools should aim to foster and support the similarities 782 .780 .650
between students from different cultural backgrounds.

8. In the classroom, it is important that students of different .857 .850 .824
origins recognize the similarities that exist between them.

9. When there are conflicts between students of different .689 .683 .684
origins, they should be encouraged to resolve the argument
by finding common ground.

10.  Children should learn that people of different cultural 406 .367 740
origins often have a lot in common.

Latent correlation between the two factors .625 .613 .736

Note: All items were administered in German. Study 1: sample of beginning teachers (N = 376). Study 1(-):
study 1 sample without beginning teachers from an immigrant background (N = 325). Study 2: sample of teacher
candidates (75%) and educational science students (N sampte = 339).

4.5.2 Analyses and results

45.2.1 The measurement model of the TCBS
We conducted confirmatory factor analyses (CFA) using the Mplus software (Muthén &
Muthén, 1998-2006) to test whether the hypothesized two-factor structure of multiculturalism

and egalitarianism emerged. Parameters were estimated using the maximum-likelihood (ML)
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fitting function. We evaluated model fit according to criteria suggested by Hu and Bentler
(1999). There is growing consensus that imputation of missing observations and maximum-
likelihood approaches are preferable to pairwise or listwise deletion (Schafer & Graham,
2002). In the present analyses, we chose the full-information-maximum-likelihood (FIML)
procedure that is implemented in Mplus (Graham & Hoffer, 2000). Two items from the
multiculturalism subscale assessed how sensitive participants were to cultural background
when meeting with or counseling parents (items 4 and 5). These two similarly worded items
were more similar to each other than to the remaining items. We therefore allowed for a
correlation between the two items in both models.

The descriptive fit indices of the CFA testing the hypothesized two-factor model indicated
a good fit, y*(33) = 70.344, CFI = .966, TLI = .951, RMSEA = .055, SRMR = .039. We also
estimated a one-factor model, ¥*(34) = 216.280, CFI = .834, TLI = .780, RMSEA = .119,
SRMR = .078, and tested it against the two-factor model. The results confirmed that the two-
factor model provided a better fit to the data than the one-factor model, Ay*(1) = 145.936,
p < .001. The two-factor structure was also supported by the latent correlation between
multiculturalism and egalitarianism, which was only moderately high (r = .63). The results
thus supported the hypothesized two-dimensional structure of the TCBS. The reliabilities of
the two scales were also satisfactory (Cronbach’s a = .75 for multiculturalism; o = .78 for
egalitarianism). All factor loadings were statistically significant and are listed in the first

column of Table 4.1.

4.5.2.2 Measurement invariance of the TCBS

In a second step, we tested whether the hypothesized two-factor structure held across
groups of beginning teachers at different stages of their education (cohort 1 and cohort 2) and
in different school tracks (college and vocational) as an aspect of factorial validity. To this
end, we conducted multigroup CFAs in Mplus to test for measurement invariance (see
Cheung & Rensvold, 2002).

First, we estimated overall model fit for the entire sample (equal form; Brown, 2006). We
then estimated two models with additional between-group constraints: (a) equality of factor
loadings and (b) equality of factor loadings and intercepts. To check for significant
differences, we tested each model against the one with one additional constraint (equal form
vs. equal factor loadings, and equal factor loadings vs. equal factor loadings and intercepts).
Because we expected measurement invariance to hold, we did not expect to find differences in

the factor structure across the two cohorts or the different school forms. In view of the small
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sample size, we did not test for measurement invariance between participants with and
without an immigrant background.

For the two cohorts, the constraint of equal factor loadings did not lead to a significant
decrease in model fit, indicating that the subscales measured the same constructs for
beginning teachers in both cohorts. Assuming equal intercepts in addition to equal factor
loadings did not decrease model fit either (all ¥ comparisons were nonsignificant, see Table
4.2).We can therefore conclude that both cohorts showed comparable means.

For the different tracks, the constraint of equal factor loadings again did not lead to a
significant decrease in model fit, indicating that the subscales measure the same constructs for
teachers in the different tracks. Assuming equal intercepts in addition to equal factor loadings
did, however, significantly decrease the fit of the model (Table 4.3), indicating that the degree
to which teachers in the different tracks endorsed multiculturalism and egalitarianism
differed.

To compare the factor means of the different cohorts and tracks, we used multiple group
mean structure comparisons and set the latent means and variances for multiculturalism and
egalitarianism to be equal across groups. In view of the small sample size, we used the
traditional t test for the comparison of participants with and without an immigrant back-
ground.

Between the cohorts, there was no significant difference in beginning teachers’ multicul-
tural, AMK = 0.004, ns, and egalitarian beliefs, AEG = 0.081, ns, (AX2(4) =2.796, ns),
replicating the results of the test of measurement invariance. Beginning teachers in cohort 1
strongly endorsed multicultural (M = 4.72, SD = .63) and egalitarian beliefs (M = 5.06,
SD = .65), as did their counterparts in cohort 2 (multiculturalism: M = 4.78, SD = .61,
egalitarianism: M = 5.07, SD = .58).

Between teachers in different tracks, however, there were significant differences in
multiculturalism, AMK = 0.487, p < .001, and egalitarianism, AEG = 0.267, p < .05, with
beginning teachers in vocational-track schools as the reference group, Ay(4) =19.459,
p < .001. Beginning teachers in vocational-track schools endorsed multiculturalism more
strongly (M = 4.86, SD = .57) than did those in college-track schools (M = 4.63, SD = .65). At
the same time, they also endorsed egalitarianism more strongly (M = 5.13, SD = .60) than did
their counterparts in college-track schools (M = 5.00, SD = .65).

In view of the small sample size, we did not test for measurement invariance between
participants with and without immigrant background. However, we used t tests to compare

mean differences between beginning teachers with and without immigrant background. The
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results revealed significant differences in the endorsement of multiculturalism,
t(396) = -2.189, p < .05. Beginning teachers with an immigrant background supported
multiculturalism significantly more strongly than did those without an immigrant background
(immigrant background: M = 4.92, SD = .60; without immigrant background: M = 4.71,
SD = .63). There was no significant difference between beginning teachers with and without
an immigrant background in their support of egalitarianism, t(371) = -1.269, p = .21 (with
immigrant background: M = 5.17, SD = .60; without immigrant background: M = 5.04,
SD =.63).

Table 4.2

Results from Multigroup Confirmatory Factor Analyses Testing Measurement Invariance of Teachers’ Cultural
Beliefs in Cohort 1 and Cohort 2

RMSEA
r Df it Adf  (90% ClI) SRMR  CFI TLI
Equal form 103.679 66 .077 (.047-.104) .064 941 .920
Equal factor loadings 117.630 76 13951 10 .075 (.047-.101) 128 935 .923
Equal factor loadings
and intercepts 124596 86 6.969 10 .068 (.039-.093) 137 .940 .937

Note: N = 193. y%r: nested x* difference; RMSEA: root mean square error of approximation; 90% Cl: 90%
confidence interval for RMSEA; SRMR: standardized mean square residual; CFIl: comparative fit index; TLI:
Tucker-Lewis Index.

Table 4.3

Results from Multigroup Confirmatory Factor Analyses Testing Measurement Invariance of Teachers’ Cultural
Beliefs for Beginning Teachers in VVocational- and College-Track Schools

A RMSEA
v df s df  (90% ClI) SRMR  CFlI TLI
Equal form 96.840** 66 .050 (.026-.070)  .046 971 961

Equal factor loadings ~ 108.486** 76 11.646 10 .048 (.025-.067) .085 .970 .964

Equal factor loadings
and intercepts 151.100*** 86  42.614* 10 .063(.046-.080)  .130 .939 937

Note: N = 367. y’girr: nested 5 difference; RMSEA: root mean square error of approximation; 90% Cl: 90%
confidence interval for RMSEA; SRMR: standardized mean square residual; CFl: comparative fit index; TLI:
Tucker-Lewis Index.

**% < 001 ** p < .01 * p < .05.
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In a final step, we tested for mean differences between multiculturalism and egalitarianism
and compared these differences across groups (cohorts, tracks, immigrant background). On
average, beginning teachers strongly endorsed both beliefs (multiculturalism: M = 4.73,
SD = .63; egalitarianism: M = 5.06, SD = .63; range for both subscales: 1-6). However, they
endorsed egalitarian beliefs significantly more strongly than multicultural beliefs,
t(373) =-9.600, p <.001.

4.5.3 Discussion

The results of factor analyses confirmed the theoretically predicted two-factor structure
with the factors multiculturalism and egalitarianism. Reliabilities were satisfactory for both
scales. We conducted tests for measurement invariance and group comparisons for teachers of
different cohorts and in different school types as proxies for differential exposure to cultural
diversity in the classroom. Results showed equal factor loadings and equal intercepts for
beginning teachers in the first and second cohort, confirming measurement invariance.
Contrary to our hypotheses, beginning teachers in the two cohorts did not differ in their
endorsement of multicultural beliefs. Likewise, we found no significant differences in their
egalitarian beliefs. For beginning teachers in college- versus vocational-track schools, we
found equal factor loadings but different intercepts, suggesting that some items may function
differentially for these two groups. This difference may be attributable to differences in the
degree of cultural diversity of the respective teaching environments. As expected, beginning
teachers in vocational-track schools endorsed multicultural beliefs significantly more strongly
than did their counterparts in college-track schools. However, and contrary to our hypotheses,
they also endorsed egalitarian beliefs more strongly. Possible interpretations of our findings
of higher multicultural beliefs in vocational-track teachers are that greater exposure to cultural
differences raises these teachers’ awareness of cultural differences. On the other hand,
teachers with multicultural beliefs may be more likely to decide to teach at more culturally
diverse schools. Their heightened awareness of cultural differences may also make these
teachers more ambitious to achieve ideals of equality, as reflected in their endorsement of
egalitarian beliefs.

Descriptive results on the manifest level showed that — whereas beginning teachers tended
to endorse egalitarian beliefs more strongly than multicultural beliefs — this pattern was
reversed for beginning teachers with an immigrant background, who showed significantly
higher endorsement of multicultural beliefs than did beginning teachers without an immigrant
background. This finding replicates results from various (non-teacher) samples in the
Netherlands and the United States, which have shown that people with an immigrant or
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minority background endorse multiculturalism more strongly than do majority members of
society (van de Vijver et al., 2008; Wolsko et al., 2006).

In sum, the aim of study 1 was to test the newly developed TCBS instrument and to
confirm the hypothesized two-factor structure of multiculturalism and egalitarianism—a first
but necessary step in establishing the new scale for use in future research. In a second step,
we tested the construct validity of the two subscales.

4.6 Study 2

Study 2 tested the construct validity of the two subscales of the TCBS: multiculturalism
and egalitarianism. To this end, we derived several hypotheses from social-psychological
research on multiculturalism and egalitarianism. The following hypotheses guided our choice

of measures

4.6.1 Prejudices and motivation to control prejudiced behavior

Research has shown that the motivation to act without prejudice moderates the relation
between implicit and explicit stereotypes about gender (Banse & Gawronski, 2003). Two
aspects of prejudiced behavior can thus be differentiated: expression of prejudices and the
motivation to act without prejudice.

Based on previous research, we expected multiculturalism and egalitarianism to show
different patterns of relations to the expression of prejudices. Social-psychological research
suggests that multicultural beliefs are associated with fewer prejudices (Park & Judd, 2005;
Wolsko et al., 2006; Wolsko et al., 2000). Findings for egalitarianism are not as clear-cut,
however. On the one hand, research on color-blindness has shown that color-blind
perspectives, although initially promoting an anti-prejudice stance, can lead to more
prejudicial behaviors in actual interactions (Richeson & Nussbaum, 2004). On the other hand,
a study by Wolsko and colleagues showed that, relative to a control condition, White
participants primed with a color-blind message made more positive evaluations of African
Americans (Wolsko et al., 2000). However, as both beliefs theoretically reflect a positive
regard for immigrant students, we expected both subscales to be positively related to the

motivation to control prejudiced behavior.

4.6.2 Attitudes toward pluralism and acculturation
Empirical evidence on the relationship between multiculturalism and egalitarianism, on
the one hand, and attitudes toward pluralism and acculturation, on the other, is still scarce.
Because both subscales of the TCBS assess an appreciation of cultural diversity in school,
we expected both subscales to be positively related to attitudes toward pluralism. Given the
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two beliefs’ differing emphasis on students’ cultural backgrounds and their relevance for
teaching practice, however, we expected to find a stronger relationship for multiculturalism
than for egalitarianism. Likewise, multiculturalism and egalitarianism entail differing views
on intergroup contact and on how acculturation should take place (Park & Judd, 2005).
Teachers with multicultural beliefs can be expected to be more accepting of cultural
differences — a necessary condition for the integration of other cultures into mainstream
society — and hence to have more positive attitudes toward acculturation than teachers with

egalitarian beliefs, whose focus is more on equality.

4.6.3 Authoritarianism

Social psychological research in the U.S. context has shown that authoritarianism is
correlated with political conservatism and with opposition to societal change and progress
(Jost, Glaser, Kruglanski, & Sulloway, 2003). Accepting different cultural influences in
schools requires a certain level of openness to changing societal structures, but also to the
shortcomings of one’s own culture and openness to new points of view. Petzel and colleagues
(Petzel, Wagner, van Dick, Stellmacher, & Lenke, 1997) found that high teacher authoritari-
anism correlated negatively with what they called “pedagogically useful” conflict solving
(e.g., discussion). The authors argued that authoritarian teachers show higher approval for
hierarchical school structures and are less open to emancipated teacher—student relationships.
Moreover, authoritarianism often seems to be associated with ethnic prejudices, rather than
with respectful attitudes toward other cultures (Petzel, Wagner, van Dick et al., 1997; Zick &
Six, 1997).

We therefore expected scores on the multiculturalism subscale to be negatively correlated
with authoritarianism. Egalitarian beliefs, in contrast, are largely compatible with traditional
Western beliefs of equality and thus do not require openness to different viewpoints and to
societal changes. Hence, we did not expect scores on the egalitarian subscale to show any

relationship with authoritarianism.

4.7 Method

4.7.1 Participants and procedure

A total of N = 340 students (233 women) sampled from a German university participated
in this questionnaire study. Of the participants, 79% (n = 254) were of German nationality and
21% (n = 68) had an immigrant background. Ages ranged from 19 to 55 years (M = 25, SD =
5). The sample comprised 266 (81%) teacher candidates; the remaining 19% (n = 62) were
studying educational science. Overall, 55% (n = 182) had already taught at schools or in
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comparable settings (63%, n = 166, of the teacher candidates, and 23%, n = 13, of the
educational science students answered ‘yes’ when asked whether they had teaching
experience). Of those with teaching experience (n = 175), 83% (n = 146) reported having
worked with immigrant students (88%, n = 142, of the teacher candidates and 31%, n = 4, of
the educational science students). About half of the participants (47%, n = 145) had worked
with immigrant children beyond the academic setting (e.g., as a camp counselor), and 61% (n
= 195) reported having discussed issues of intercultural education in their professional
education courses.

Students were recruited in their university seminars, but participation was voluntary. APA
ethical standards were followed in the conduct of the study. The study questionnaire was
administered in the last 10 minutes of the class, and participants received chocolate bars as an

incentive.

4.7.2 Instruments

The questionnaire included a shortened version of the TCBS containing four multicultural-
ism items and four egalitarianism items. The questionnaire also included items assessing
prejudices and motivation to control prejudiced behavior, attitudes toward pluralism and
acculturation, and authoritarianism. Additionally, socio-demographic data were assessed.

4.7.2.1 Prejudices and motivation to control prejudiced behavior

The behavior control subscale from the German version of the Motivation to Control
Prejudiced Reactions scale (Banse & Gawronski, 2003) was used to assess participants’
motivation to control prejudiced behavior. Participants gave their responses on a 5-point
agree—disagree scale, with higher scores reflecting higher self-control and higher motivation
to control prejudiced behavior. Participants’ prejudices toward foreigners living in Germany
were assessed with four prejudiced statements taken from the German General Social Survey
(Ganter, 2001). Again, participants gave their responses on a 5-point agree—disagree scale,

with higher scores reflecting more prejudiced views toward foreigners.

4.7.2.2 Attitudes toward pluralism and acculturation

Two scales assessed attitudes toward pluralism and acculturation: a translated and slightly
adapted and shortened version of the PADAA (Stanley, 1996) and the German Acculturation
scale (van Dick, Wagner, Adams, & Petzel, 1997). The original items of the PADAA were
designed for physical education teachers. For the purposes of the present study, physical
education was replaced by lessons in general. Participants gave their responses on a 6-point

agree—disagree scale, with higher scores reflecting higher endorsement of pluralism. We
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further administered the 10 items of the integration and assimilation (reverse-recoded)
subscales from the German Acculturation scale (van Dick et al., 1997). Participants gave their
responses on a 6-point agree—disagree scale, with higher scores reflecting more favorable

views on cultural integration.

4.7.2.3 Authoritarianism

We used a teacher-specific authoritarianism scale (Petzel, Wagner, Nicolai, & van Dick,
1997) to measure the tendency toward an authoritarian teaching style. Responses were made
on 5-point agree—disagree scales, with higher scores indicating higher agreement with
authoritarianism. The psychometric properties of all scales are reported in Table 4.4. All

scales had acceptable or good reliabilities.

Table 4.4

Descriptive Statistics for Scales Administered in Study 2

Scale Example item Numberof oy Cronbach’s
items a
MC In the classroom, it is important to be responsive to 4 491 0.78 .68

differences between cultures.

EG In the classroom, it is important that students of 4 495 0.87 .81
different origins recognize the similarities that exist
between them.

MCPR! One should never say anything derogatory about 7 3.68 0.72 .76
minorities in public.

Prejudices’  Foreigners living in Germany should seek their 4 1.76 0.57 .64
spouses within their own ethnic group.

PADAA Cultural diversity is a valuable resource and should be 12 5.04 0.54 75
preserved.

ACS It would be good if all ethnic groups in Germany 10 3.96 0.61 74

maintained their cultural identity.

AUT! The most important things for learning are discipline 8 2.60 0.61 73
and obedience.

Note: *Scale ranged from 1-5; all other scales ranged from 1-6. SD: standard deviation;

MC: Multiculturalism; EG: Egalitarianism; MCPR: Motivation to Control Prejudiced Reactions scale (behavior
control subscale); Prejudices: German General Social Survey; PADAA: Pluralism and Diversity Attitude
Assessment; ACS: Acculturation scale; AUT: Authoritarianism.
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4.8 Analyses and results

4.8.1 Measurement model of the TCBS

As in study 1, we used Mplus to perform CFA to test for the hypothesized factor structure
of the TCBS. The two-dimensional model showed good fit, ¥*(19) = 26.789, CFI = .990, TLI
= .985, RMSEA = .035, SRMR = .024; more importantly, it fared better than a one-
dimensional model, XZ(ZO) =78.783, CFl = .924, TLI = .893, RMSEA = .093, SRMR = .051,
and the chi-square difference test was significant: Ay?(1) = 51.994, p < .001. All factor
loadings were statistically significant (see Table 4.1, column 3). The correlation between the
two subscales was r = .54, p < .001. This replication of the results of study 1 in a different

sample is evidence for the stability and generalizability of the instrument.

4.8.2 Validation of the TCBS

To validate the multiculturalism and egalitarianism scales, we estimated a fully identified
path model with the two subscales of the TCBS as predictors and the other scales as outcome
variables. The advantage of a path model over simple correlations was that we were able to
control for the effects of the respective other subscale and to analyze the relationships
between the two subscales and the outcomes simultaneously. The results of the path model
are presented in Table 4.5.

We tested for differential effects by imposing equality constraints on the unstandardized
paths of the effects of multiculturalism and egalitarianism on the respective outcomes and
comparing the fit of the models*®. In the following, we report results from the path model for
(@) prejudices and the motivation to control prejudiced behavior, (b) attitudes toward

pluralism and acculturation, and (c) authoritarianism, separately.

4.8.2.1 Prejudices and motivation to control prejudiced behavior

Based on previous research, we expected multiculturalism and egalitarianism to be equally
associated with the motivation to control prejudiced behavior. This hypothesis was supported
by the results of the path analysis: multiculturalism and egalitarianism were both positively
and significantly related to the motivation to control prejudiced behavior. To test for
differential effects, we set the coefficients of multiculturalism and egalitarianism to be equal

for motivation to control prejudiced behavior. In line with our expectations, there was no

'2 We re-ran the analyses using z transformation of multiculturalism and egalitarianism. The pattern of results
remained qualitatively similar; hence, we report only the results for the unstandardized paths coefficients.



STUDIE 2: THE TEACHER CULTURAL BELIEFS SCALE 121

significant decrease the fit of the model, Ay*(1) = 0.302, ns. Hence, the multicultural and the
egalitarian subscales both assess beliefs that involve the motivation to end discrimination.

We expected multiculturalism and egalitarianism to be differentially related to prejudices,
and the relationship between multiculturalism and prejudices to be negative. We indeed found
significant negative relations of prejudices with multiculturalism, but no significant relations
with egalitarianism. Again, we tested for differential effects. Imposing equality constraints on
the effects of multiculturalism and egalitarianism on prejudices decreased the model fit
significantly, Ay*(1) = 11.554, p < .001. Hence, the multiculturalism subscale assesses a belief
that is negatively related to prejudices, whereas the egalitarian subscale does not. Participants
scoring high on multiculturalism opposed prejudiced statements significantly more strongly

than did participants scoring high on egalitarianism.

4.8.2.2 Attitudes toward pluralism and acculturation

We expected both multiculturalism and egalitarianism to be positively related to the
appreciation of pluralism. Indeed, our results showed positive correlations of the two scales
with the PADAA. The more strongly participants endorsed multiculturalism or egalitarianism,
the more strongly they supported pluralism.

At the same time, given its emphasis on appreciating diversity, we expected multicultural-
ism to show a stronger relationship with pluralism than egalitarianism, which is more
concerned with equal rights than with the benefits of diversity. Consistent with this
expectation, model fit decreased significantly when we imposed equality constraints on the
effects of multiculturalism and egalitarianism on the PADAA, Ay*(1) = 5.826, p < .05. As
expected, the relationship was stronger for multiculturalism than for egalitarianism.

For attitudes toward acculturation, we hypothesized a positive relationship with multicul-
turalism but not with egalitarianism. As expected, multiculturalism was significantly and
positively related to acculturation, whereas the results for egalitarianism were not significant.
The difference between multiculturalism and egalitarianism was significant. In line with our
expectations, model fit decreased significantly when equality constraints were imposed on the
effects of multiculturalism and egalitarianism on the acculturation scale, sz(l) = 10.875,

p <.001.

4.8.2.3 Authoritarianism
Research has shown that proponents of multiculturalism are more appreciative and
tolerant of differences than are proponents of egalitarianism. Consequently, we expected

authoritarianism to be negatively related to multiculturalism. Indeed, results showed a
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significant negative correlation between authoritarianism and multiculturalism, but not
egalitarianism. Imposing equality constraints decreased the model fit significantly, Ay*(1) =
4.219, p < .05. We can therefore conclude that endorsement of multiculturalism is significant-

ly associated with lower authoritarianism.

Table 4.5

Standardized Path Coefficients of Multiculturalism and Egalitarianism on Control and Avoidance of Prejudices,
Attitudes Towards Diversity, and Authoritarian Teaching Style

Multiculturalism Egalitarianism
R? B SE t B SE t

Control and avoidance of prejudices

MCPR! 12.7% 224 .057  3.933* 190 .058 3.272*

Prejudices’ 15.6% -368  .054  -6.795* -051  .057 -0.893
Attitudes toward diversity

PADAA 26.3% .389 050 7.741* 196 .053 3.782*

ACS 10.3% 321 .057  5.662* 0 .059 -0.003
Authoritarian teaching style

AUT! 7.1% -.242 059  -4.132* -.044 .060 -0.734

Note: ‘Scale ranged from 1-5; all other scales ranged from 1-6. N = 339, *p < .001 (two-tailed).

MCPR: Motivation to Control Prejudiced Reactions scale (behavior control subscale); Prejudices: German
General Social Survey; PADAA: Pluralism and Diversity Attitude Assessment; ACS: Acculturation scale; AUT:
Authoritarianism.

4.9 Discussion

In sum, the results of study 2 were consistent with our expectations that the multicultural-
ism and egalitarianism subscales of the TCBS measure two beliefs about cultural diversity
that share a motivation to control prejudiced behavior but that are distinctly related to beliefs
about pluralism and acculturation, prejudices toward immigrants, and authoritarianism.

Both subscales were related to openness to pluralism in schools and to a higher motivation
to control prejudiced behavior. Participants with multicultural and egalitarian beliefs shared
the motivation to control prejudiced behavior, but appreciation of pluralism was significantly
more strongly related to multiculturalism than to egalitarianism. We also found differential
relationships between the two subscales and several other outcomes: prejudices, attitudes
about acculturation, and authoritarianism. Multiculturalism was associated with all three

outcomes, whereas egalitarianism was not, with proponents of multiculturalism being less
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likely to agree with prejudiced statements, having more integrative views on acculturation,
and showing a lower tendency toward an authoritarian teaching style.
These results suggest that — although often promoted as the preferable strategy — egalitari-

an beliefs may in fact be the less effective response to culturally diverse classrooms.

4.10 General Discussion

The aim of the present studies was to establish the newly developed Teacher Cultural
Beliefs Scale (TCBS) for use in future research. To this end, we tested and validated the
TCBS in two different samples. The TCBS was designed to measure two beliefs about how to
deal with cultural diversity in the classroom. Multiculturalism, on the one hand, combines a
general appreciation of cultural differences with the belief that such differences should be
accommodated in teaching practice. Egalitarianism, on the other hand, emphasizes cultural
similarities and stresses the importance of treating all students equally, regardless of their
cultural background.

Study 1 confirmed the hypothesized two-factor structure of the scale and showed that both
beliefs can be reliably assessed — two necessary prerequisites for the implementation of the
TCBS in future research. Tests of measurement invariance confirmed both subscales to have
equal factor structure across beginning teachers in different cohorts and school tracks.
Nonetheless, we found mean differences in the endorsement of multiculturalism and
egalitarianism between participants with differing experience of cultural diversity (in terms of
school track and immigrant background). In Germany, most vocational-track schools have a
higher proportion of immigrant students than do college-track schools, meaning that teachers
in vocational-track schools experience more cultural diversity in their everyday school
practice than do teachers in college-track schools. Our results show that beginning teachers in
vocational-track schools endorsed multiculturalism significantly more strongly than did
beginning teachers in college-track schools. Similarly, participants with immigrant
backgrounds endorsed multiculturalism more strongly than did participants without
immigrant backgrounds.

The restriction of the study 1 sample to beginning teachers in the teaching placement
phase is certainly a limitation of the study. Further research is needed to test the factorial
structure of the TCBS in samples of teachers with more teaching experience. Another
limitation is the use of school track as a proxy for experience of cultural diversity. Future
studies should aim at assessing personal experience of cultural diversity more directly and in
more detail to investigate how this experience influences cultural beliefs. Finally, further

research should consider how multiculturalism and egalitarianism relate to negative beliefs
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about cultural diversity (e.g., assimilationist beliefs). A further limitation is the quantitative
nature of the study, which we discuss below.

In study 2, we investigated the construct validity of the two subscales by investigating
their correlations with (a) prejudices and the motivation to control prejudiced behavior, (b)
attitudes toward pluralism and acculturation, and (c) authoritarianism. Both subscales
theoretically imply favorable attitudes toward immigrant students, which should be reflected
in a motivation to control prejudiced behavior and a general appreciation of pluralism.,
However, previous research in non-educational contexts has shown that the two beliefs may
differentially affect prejudices. For example, focusing on equality and trying to ignore cultural
differences can lead to racial bias and to negative interracial interactions (Richeson &
Nussbaum, 2004; Vorauer et al., 2009; Wolsko et al., 2000). In line with these findings, the
results of study 2 showed that multiculturalism and egalitarianism were equally related to the
motivation to control prejudiced behavior but not to opposition to prejudiced statements.
Multiculturalism was negatively related to prejudiced statements, whereas egalitarianism was
not related to this scale at all. This finding again shows that motivation to control prejudiced
behavior is not necessarily synonymous with not harboring prejudicial thoughts. Although our
results do not warrant the conclusion that focusing on equality can lead to prejudice, they
show that an egalitarian perspective — despite its correlation with the motivation to control
prejudices — is not at odds with prejudicial thoughts. Multiculturalism, on the other hand, was
strongly negatively related to prejudicial thoughts. In other words, holding multicultural
beliefs in fact means disagreeing with prejudicial sentiments, whereas holding egalitarian
beliefs solely reflects a will to control them, but is unrelated to their content.

The results showed positive and significant correlations of pluralism with both multicul-
turalism and egalitarianism. As expected, however, the relationship was significantly stronger
for multiculturalism than for egalitarianism. Our results for views on acculturation were
similar. Theoretically, the two beliefs entail differing views on how acculturation should take
place. The data confirmed that, relative to proponents of egalitarianism, proponents of
multiculturalism were more strongly in favor of the integration of minority cultures into
mainstream society.

We also investigated correlations with authoritarianism. Previous research has shown that
authoritarianism stands in fundamental contrast to an open and tolerant attitude (Zick & Six,
1997). Because multiculturalism is defined as open and tolerant, we expected it to be

negatively related to authoritarianism, and our results confirmed this hypothesis. Egalitarian-
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ism showed no relationship with authoritarianism, again confirming that an egalitarian
perspective, unlike multicultural beliefs, is not at odds with authoritarianism.

Further research is needed to investigate how different beliefs translate into teaching
practices. The finding that multicultural and egalitarian beliefs are differentially related to
authoritarian views on teaching gives a first hint of their importance for teaching.

We acknowledge that teachers’ beliefs about diversity can be manifold and that assessing
only multicultural and egalitarian beliefs cannot provide a full picture. Qualitative approaches
may provide deeper insights into the complexity and interrelatedness of beliefs about cultural
diversity — for example, by exploring how beliefs are constructed in discourse and interaction.
As discussed above, however, previous social-psychological research demonstrating the
relevance of multicultural and egalitarian beliefs for interethnic interaction has implications
for the educational context. We therefore drew on instruments that have been successfully
applied in quantitative social-psychological research to develop the TCBS. Additionally, our
aim was to provide a validated instrument that can be used in future studies with larger
samples. The present studies were not conducted to investigate how multicultural and
egalitarian beliefs develop or how they translate into behavior in certain situations. Rather, the
aim was to validate the new scale for application in future research that might, for example,
investigate the role of personal experiences or compare the beliefs of different groups of
teachers, such as majority and minority teachers (Castro, 2010). To further the understanding
of teachers’ belief systems in general and beliefs about cultural diversity in particular, future
studies should incorporate both quantitative and qualitative approaches.

In sum, the results of our two studies suggest that multiculturalism and egalitarianism are
two distinct and fundamentally different approaches to dealing with cultural diversity and to
accommodating immigrant students in the classroom. In investigating teachers’ multicultural
and egalitarian beliefs, we have crossed the border between social-psychological and
educational research. The two beliefs have previously been studied primarily in the field of
social psychology; instruments assessing the multicultural and egalitarian beliefs of teachers,
in particular, were lacking. Our studies thus represent the first necessary steps toward research
assessing multicultural and egalitarian beliefs in the educational context. With increasing
diversity in schools around the globe, teachers in Western societies need to be prepared to
teach in culturally heterogeneous schools and to challenge their own beliefs about cultural
diversity. Our findings provide support for the idea that teachers’ cultural beliefs directly
impact their teaching practices. However, research on the implications of multicultural and

egalitarian beliefs in the educational context and research on how teachers’ beliefs manifest
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themselves in everyday classroom behavior is still scarce or nonexistent. First evidence for
the importance of cultural beliefs comes from the employment context. Plaut and colleagues
found that White co-workers’ multiculturalism positively predicted their minority co-workers’
psychological engagement (Plaut et al., 2009). In a similar vein, educational research should
probe for differential effects of teachers’ multicultural and egalitarian beliefs on immigrant
students’ engagement, learning progress, and school achievement. The newly developed
TCBS provides a useful tool for assessing teachers’ multicultural and egalitarian beliefs.
Future research should investigate whether favorable attitudes toward immigrant students are
sufficient to create an atmosphere in which students from all backgrounds can excel or
whether multicultural and egalitarian beliefs are associated with distinct strategies that are
differentially beneficial for immigrant students. The ultimate aim must be to improve the
learning outcomes of immigrant students and thereby reduce the achievement gap between
students with and without an immigrant background—a challenge that needs to be addressed
by the majority of the OECD countries (see Stanat & Christensen, 2006).
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Abstract

In recent years, there has been ongoing debate about how to deal with cultural diversity in
schools. The present study uses the framework of professional competence to investigate the
relationship between two cultural beliefs, multiculturalism and egalitarianism/colorblindness,
and different aspects of professional competence for teaching immigrant students. N = 433
pre-service teachers answered questionnaires about their cultural beliefs, their motivational
orientations and values, and their willingness to adapt their teaching to culturally diverse
students. Results from path model analyses showed that participants with multicultural beliefs
reported more self-efficacy and enthusiasm for teaching, more integrative career motives,
fewer stereotypes, and a willingness to adapt their teaching. Egalitarian beliefs showed no
relationship to any of these constructs and were negatively related to a willingness to adapt
teaching to culturally diverse students. Findings suggest that multiculturalism is a more

beneficial strategy for teaching in culturally diverse settings than egalitarianism.

Keywords: multiculturalism, colorblindness, pre-service teacher, cultural responsive teaching,

teacher competence
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5 Should teachers be colorblind? How multicultural and
egalitarian beliefs differentially relate to aspects of teachers’
professional competence for teaching in diverse classrooms

5.1 Introduction

In recent years, there has been ongoing debate about how to best accommodate the
growing cultural diversity that schools around the globe are facing. In Germany, for example,
the percentage of youths under the age of 20 with an immigrant background®® has already
reached 30% (Statistisches Bundesamt, 2011). While the last decades have seen a fast rise in
their numbers, the low academic performance of immigrant students during the same period
has remained a sad but stable truth (cp. for example large-scale international assessments like
PISA, Organisation for Economic Cooperation and Development, 2004; Stanat & Christen-
sen, 2006). Teachers have been blamed for not providing appropriate support for immigrant
students and for contributing to the achievement gap in various different ways (Hachfeld,
Anders, Schroeder, Stanat, & Kunter, 2010). Although the exact mechanisms through which
teachers’ behaviors might affect immigrant students learning and achievement are not yet
clear, the claim has been made that teachers need to be better prepared to teach in multicultur-
al classrooms™ (Hollins & Guzman, 2005).

It has been argued by many researchers that teachers’ beliefs about cultural diversity are of
utmost importance for teaching immigrant students (Barry & Lechner, 1995; Bryan &
Atwater, 2002; Easter, Shultz, Neyhart, & Reck, 1999; Hachfeld, et al., 2011; Harrington &
Hathaway, 1995; Middleton, 2002; Pohan & Aguilar, 2001; Stanley, 1996), yet controversy
persists as to which beliefs are more beneficial and how different beliefs relate to other
aspects of professional competence in the context of cultural diversity. The two beliefs that
are at the center of this debate are multiculturalism and egalitarianism, the latter often referred
to as colorblindness.

Both multiculturalism and egalitarianism/colorblindness generally reflect positive attitudes
towards immigrant students and cultural diversity (cp. Hachfeld et al., 2011; Hahn, Park &
Judd, 2010). Egalitarian, or colorblind, beliefs emphasize the importance of treating all

people equally, of finding similarities and common ground between students of different

13 We refer to students who are foreign-born or have foreign-born parents as immigrant students or students with
immigrant backgrounds.

¥ In this article we use the terms multicultural classrooms/multicultural settings or cultural diversity to describe
a context in which a substantial amount of people being involved have a different cultural, ethnic, religious,
and/or language background than society’s majority group (cp. Bryan & Atwater, 2002).
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cultural backgrounds (Hachfeld, et al., 2011; Hahn, et al., 2010; Markus, Steele, & Steele,
2002; Richeson & Nussbaum, 2004). Multicultural beliefs, on the other hand, entail the idea
that group differences and cultural background should be acknowledged and even viewed as
enriching (Hachfeld et al., 2011; Hahn et al., 2010; Park & Judd, 2005).

In the past, the egalitarian or colorblind ideal used to be advocated on the societal as well
as on the school level (Apfelbaum, Pauker, Sommers, & Ambady, 2010; Plaut, 2010;
Richeson & Nussbaum, 2004). Now, teachers in most countries are requested to reflect a
multicultural perspective (e.g. The National Council for Accreditation of Teacher Education,
NCATE, www.ncate.org) and to teach multicultural awareness (e.g. UNESCO Universal
Declaration on Cultural Diversity, www.unesco.org); most teacher education programs
include courses on multicultural education (cp. Hollins & Guzman, 2005). Yet, some authors
argue that, despite efforts to implement multicultural education, egalitarianism/colorblindness
remains the predominant approach in educational settings, based on the rationale that ignoring
or downplaying racial differences will lead to greater equality and inclusion (Apfelbaum et
al., 2010).

The implementation of multicultural education is likely to be influenced by teachers’
beliefs. Teachers’ cultural beliefs have been called “the “ideological anchors™” of teaching
decisions and behaviors” (Gay, 2010). In the context of multicultural education, several
researchers have argued that teachers’ beliefs shape and are reflected in their instructional
practices (Cabello & Burstein, 1995; Milner, 2010) and thus influence children’s opportuni-
ties to learn (Milner, 2010). Likewise, teachers’ cultural beliefs should be related to other
aspects of teachers’ professional competence for teaching in culturally diverse settings. We
have discussed the importance and assessment of teachers’ cultural beliefs elsewhere
(Hachfeld, et al., 2011); in the following article we draw on the framework of professional
competence of teachers (Kunter et al., in press, Kunter et al., 2007) to investigate the
relationship between multicultural and egalitarian beliefs and other aspects of professional
competence, specifically targeting teaching of immigrant students.

In the following, we will shortly introduce the framework of professional competence,
then discuss research on multicultural and egalitarian-colorblind beliefs, before describing the
other aspects of professional competence under investigation. We conclude with our research

question and our hypotheses.

5.2 Teachers’ professional competence
The framework of professional competence of teachers conceptualizes teachers’ compe-

tence as an interplay between content knowledge, pedagogical content knowledge, generic
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pedagogical knowledge, and teachers’ beliefs, values, motivational orientations, and self-
regulatory abilities (Kunter et al., in press; Kunter et al., 2007). Figure 2.1 illustrates the

different aspects of professional competence.

Figure 5.1

Model of professional competence, specified for teaching in multicultural settings (Hachfeld, Schroeder, Anders,
Hahn & Kunter, 2012).
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professional knowledge and their beliefs in the provision of high quality instruction
(Calderhead, 1996; Woolfolk Hoy, Davis, Pape, 2006). Much research has focused on
teachers’ domain-specific knowledge and beliefs. That is, previous studies have investigated
teachers’ content knowledge and pedagogical content knowledge, their beliefs about their
subject and how this subject should best be taught (e.g. Ball, Lubienski, & Mewborn, 2001,
Baumert et al., 2010, Staub & Stern, 2002). Cultural diversity, however, is prevalent in
schools across subject and content boundaries, and our aim was to focus on those aspects of
professional competence that can be assessed specifically for cultural diversity but are

transferable across subjects. In addition to teachers’ knowledge and beliefs, teachers’
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motivational orientations, such as their self-efficacy or intrinsic orientations, have been
marked out as prerequisites for successful teaching (e.g., Kunter & Forster, 2012; Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Again, previous research suggests that these aspects are also
context-specific and should be assessed according to the context of interest. In the present
study, we therefore assessed all variables explicitly with regard to teaching immigrant
students. Independent variables were pre-service teachers’ cultural beliefs. Two aspects of
professional competence were the outcome variables: motivational orientations and values.
As part of motivational orientations, we assessed pre-service teachers’ self-efficacy and
enthusiasm for teaching immigrant students and integrative career motives. For the context of
cultural diversity, domain-specific values were operationalized as stereotypes toward
immigrant students. As one additional outcome variable, we assessed participants’ willingness
to adapt their teaching to a culturally diverse student body. In the following sections, we will

discuss research on teachers’ cultural beliefs and our outcome variables.

5.2.1 Teachers’ cultural beliefs

Harrington and Hathaway (1995) point out that “beliefs play a major role in how prospec-
tive teachers respond to the diversity they will encounter in their classrooms” (p. 275). They
argue that teachers’ approach to multicultural education will reflect their beliefs and their
understanding of their own role and what cultural diversity implies. Several researchers have
documented how teachers' theories of knowledge and of how students acquire knowledge may
be fundamental components of their instructional planning and delivery (Kagan, 1992;
Pajares, 1992; Richardson, 1996). Likewise, teachers’ theories of how cultural diversity
should be accommodated may fundamentally influence their motivation to teach and their
stereotypes about immigrant students.

Research on the effects of multicultural and egalitarian-colorblind beliefs comes mainly
from social-psychological research. Findings from several studies suggest that an emphasis on
treating everyone equally might not always be the best solution for minority group members
(Park & Judd, 2005; Vorauer, Gagnon, & Sasaki, 2009; Wolsko, Park, Judd, & Wittenbrink,
2000). For the educational context, it has been argued that teachers with egalitarian-colorblind
beliefs focusing on similarities might be hesitant to “incorporate teaching materials that
represent the diversity among student level” (Richeson & Nussbaum, 2004, p. 418). The
usefulness of an egalitarian-colorblind approach for instruction has also been criticized by
Milner (2007). He argues that “color-blind and culture-blind teachers often do not possess the
racial and cultural knowledge necessary for pedagogical success with highly diverse students”

(Milner, 2007, p. 392). But teachers’ beliefs do not only influence their own perceptions and
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behaviors but also those of the students as Apfelbaum and colleagues (2010) have shown. The
authors primed 11-year old students with either a multicultural or an egalitarian-colorblind
prime™® before confronting them with scenarios that varied in their evidence of racial bias
from weak to strong. Coding of students’ narrative responses showed that students in the
egalitarian-colorblind condition were significantly less likely to report instances of racial
discrimination even if they were unambiguously present than students in the multicultural
condition. Moreover, students in the egalitarian-colorblind condition described the strong
racial bias scenario in a manner that did not evoke teachers’ attention to intervene. The
authors argue that, instead of promoting equality, an egalitarian-colorblind approach in school
might in fact do the opposite by “permitting even explicit forms of racial discrimination to go
undetected and unaddressed.” (p. 5). In the Apfelbaum et al. (2010) study, the multicultural
and egalitarian-colorblind beliefs were induced via two primes. In real life settings, the beliefs
of students are likely to be influenced by the beliefs of the teachers who convey them,
consciously or unconsciously, in everyday school practice. Moreover, teachers’ cultural
beliefs can manifest themselves in the way they deal with (intercultural) situations. In a
German study, Wagner and colleagues investigated the relationship between teachers’ cultural
beliefs and their problem-solving strategies in intercultural dilemmas (Wagner, van Dick,
Petzel, Auernheimer, & Sommer, 2000). Results showed that teachers with multicultural
beliefs displayed more pedagogically useful problem-solving strategies (e.g. discussion in
class) than less adequate strategies (e.g. punishment).

In line with Wagner and colleagues, in the present study we assessed participants’ multi-
cultural and egalitarian-colorblind beliefs about cultural diversity in school via questionnaires
and investigated their relationship to other aspects of professional competence that served as
our outcome variables (more specifically with pre-service teachers’ motivational orientations,

values and their willingness to adapt their teaching to a culturally diverse student body).

5.3 Motivational orientations

5.3.1 Self-efficacy

Self-efficacy is defined as “the teacher’s belief in her or his capability to organize and
execute courses of action required to successfully accomplish a specific teaching task in a
particular context” (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, & Hoy, 1998, p. 233). Based on this

definition, self-efficacy beliefs have been associated with various aspects of teaching quality.

!> The primes were designed to either induce colorblind or multicultural beliefs in the participants.
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Teachers with high self-efficacy beliefs have been shown to plan and prepare their instruction
more carefully, to be more open to new teaching methods, and to support their students better
(for an overview see Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). At the same time, teachers’
self-efficacy beliefs have been linked to higher student motivation, self-efficacy, and
ultimately, better learning outcomes (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). These
findings underscore the importance of teachers’ self-efficacy beliefs. However, previous
research also stresses the importance of assessing self-efficacy beliefs context-specifically
because they may vary from one context to another (Bandura, 1997; Siwatu, 2007, 2008,
2011). Teachers’ specific self-efficacy beliefs regarding teaching in a multicultural context
have previously been associated with culturally responsive teaching (Gay, 2002; Siwatu,
2007, 2008, 2011; Siwatu & Starker, 2010). In the present study, we therefore assessed self-

efficacy beliefs specifically for teaching immigrant students.

5.3.2 Enthusiasm

Although different definitions of enthusiasm exist, in our study we define enthusiasm as a
“relatively stable affective disposition that may be seen as an integral part of teachers’
motivation” (Kunter et al., 2008, p. 468). Different aspects of teachers’ enthusiasm have been
shown to be related to higher quality instructional behavior, to students’ motivation, and, in
some studies, to students’ learning outcomes (Kunter, Frenzel, Nagy, Baumert, & Pekrun,
2011). In the context of multicultural classrooms, Dee and Henkin (2002) found that pre-
service teachers’ interest in cultural diversity was positively related to their attitudes toward
implementation of diversity initiatives. Similarly to self-efficacy beliefs, enthusiasm has been
shown to be context-specific (Kunter et al., 2011). Accordingly, we assessed enthusiasm

specifically for teaching immigrant students.

5.3.3 Career motives

Pre-service teachers differ with regard to their reasons why they opted for the teaching
profession in the first place (Young, 1995). Moreover, career motives can be subject to
change over the career of a teacher (Schutz, Crowder, & White, 2001). Many authors have
pointed out the “political” or “moral” obligation of teachers (“‘education as political act”,
Apple, 2011, p. 229, “teaching as a political activity”, Cochran-Smith, 1995, p. 494). In the
context of cultural diversity, this notion of teaching as political act entails a willingness to
engage with and integrate students from all (cultural) backgrounds. Yet, not all pre-service
teachers share this notion, and research shows that pre-service teachers prefer “urban, but not

too urban” schools (Watson, 2011). Referring to the increased cultural diversity in more urban
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settings, this attitude reflects that many teacher candidates find this diversity potentially
enriching, but only in moderate amounts. In our study, we explicitly asked participants
whether they had chosen the teaching profession as a means to integrate and support

immigrant students.

5.4 Values

The framework of professional competence of teachers explicitly incorporates teachers’
values based on the assumption that values affect teachers’ perception of and behavior
towards students (Voss, Kleickmann, Kunter, & Hachfeld, in press). Two important aspects of
teacher values about cultural diversity are their stereotypes and prejudices about immigrant
students (Hachfeld, et al., 2011). An abundance of literature has looked at the interaction
between teacher expectations and students’ racial background (for a meta-analysis see
Tenenbaum & Ruck, 2007), pointing out that low expectations are related to low student
achievement (Schofield, 2006). It can be assumed that stereotypes about students’ educational
engagement and motivation have similar detrimental effects. In Germany, there is little
evidence concerning the negative stereotypes and prejudices of German teachers about
immigrant students (Schofield, 2006). In the present study, we assessed pre-service teachers’
stereotypes about immigrant students’ motivation to actively engage in school work and their

stereotypes about the educational background of immigrant students’ families.

5.5 Willingness to adapt teaching to a culturally diverse student body

The approach of culturally responsive teaching stresses the importance of incorporating
the cultural characteristics, experiences, and perspectives of ethnically diverse students into
one’s instructional practices (Gay, 2002). Dee and Henkin (2002) summarize previous
research findings showing “positive relationships between higher levels of student
achievement among culturally diverse students and teachers who employ culturally
responsive instructional strategies” (p.23). In a similar vein, a study by Diaz and colleagues
(1992, cited in Ambe, 2006) showed that minority students' writing skills improved when the
topics and issues were related to their communities. To test whether multicultural and
egalitarian beliefs differentially relate to instructional practices, we also assessed pre-service

teachers’ willingness to adapt their teaching to a culturally diverse student body.

5.6 Research question and hypotheses
In sum, previous research has highlighted the importance of teachers’ beliefs about

cultural diversity, yet it still remains unclear through which mechanisms different beliefs
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unfold their effects. There is a lack of research on the relationship between teachers’ moral
values (such as multicultural and egalitarian beliefs) and other aspects of professional
competence (Panti¢ & Wubbels, 2012). Likewise, more research is necessary to answer the
question whether some beliefs are “better” than others. Against this background, we applied a
quantitative design to investigate whether multicultural and egalitarian beliefs differentially
relate to pre-service teachers’ self-efficacy and enthusiasm for teaching immigrant students,
their integrative career motives, their stereotypes, and their willingness to adapt their teaching
to a culturally diverse student body. We hypothesized that multiculturalism is a more effective
strategy compared to egalitarianism. Hence, we hypothesized that strong multicultural beliefs
are positively and significantly related to self-efficacy and enthusiasm for teaching immigrant
students, more integrative career motives, less agreement with stereotypes, and a higher
willingness to adapt one’s teaching. Based on social-psychological research on colorblind-
ness, our hypotheses for egalitarianism were quite different: We expected egalitarian beliefs
to be unrelated or even negatively related to our outcome variables. Specifically, based on the
findings that egalitarian-colorblind beliefs can lead to reduced acknowledgement of
challenges associated with cultural diversity, we believed that pre-service teachers with high
egalitarian beliefs would be less willing to adapt their teaching to a culturally diverse student
body.

5.7 Method

5.7.1 Participants and procedure

Participants (N = 433) were pre-service teachers taking part in the COACTIV-R study,
which was conducted to assess professional competence and development during teacher
education in Germany (for more details see Lowen, Baumert, Kunter, Krauss, & Brunner, in
press). Teacher education in Germany is divided into two phases: an initial university-based
phase and a second induction phase, in which teacher candidates are gradually prepared for
classroom teaching. All COACTIV-R participants were in this induction phase. During this 2-
year phase, pre-service teachers are expected to acquire the practical knowledge of learning
and instruction considered crucial for their profession (Oser, Achtenhagen, & Renold, 2006).
They are introduced to the practicalities of teaching under supervision of a mentor.

The study was cross-sectional; questionnaires were sent to participants and were answered
at home. Participation was voluntary and participants received monetary compensation. The

items relevant for the present study were administered as part of a larger questionnaire
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tapping pre-service teachers’ knowledge, beliefs, socio-demographic data, and information on
the teacher training program.

Participants (65.3% women, n = 277) were on average 28.2 years old (SD = 4.75; range:
23-57 years). Of these, 14.2% (n = 60) had an immigrant background.

5.7.2 Instruments

5.7.2.1 Multicultural and egalitarian beliefs

The Teacher Cultural Belief Scale (TCBS Hachfeld et al., 2011) was used to assess
participants’ endorsement of multicultural beliefs (six items; e.g., “In the classroom, it is
important to be responsive to differences between cultures.”) and egalitarian-colorblind
beliefs (four items; e.g., “In the classroom, it is important that students of different origins
recognize the similarities that exist between them.”). Because we focused on the egalitarian
component of colorblindness (Hachfeld et al., 2011, Hahn et al., 2010), we will subsequently
refer to this scale as “egalitarianism.” Responses were given on a 6-point scale ranging from 1
(strongly disagree) to 6 (strongly agree). Cronbach’s o was .75 for the multicultural subscale
(M =471, SD = 0.59) and .78 for the egalitarian subscale (M = 4.89, SD = 0.61). We
developed the two subscales to be conceptually independent but not mutually exclusive
(Hahn, et al., 2010; Plaut, 2010). The correlation between the two constructs was r(378) = .58,
p < .001, reflecting that both subscales tap positive intentions toward teaching immigrant

students.

5.7.2.2 Motivational orientations

As aspects of motivational orientations, we assessed specific self-efficacy (four items, e.g.
“I am confident that I can both challenge and support immigrant students appropriately.”),
and enthusiasm (two items, e.g. “I enjoy teaching students with an immigrant background.”)
for teaching immigrant students. Six items assessed whether or not participants have chosen
the teacher profession for reasons of social justice and engagement regarding immigrant
students (integrative career motives; e.g. “I have chosen a teaching career to help further the
integration of immigrant students.”). Participants responded to each item in a four-point
(agree — do not agree) response format. Cronbach’s a for the three scales were .81, .65, and
.92, respectively. Average response was M = 3.11 (SD = 0.49) for self-efficacy, and M = 3.10
(SD = 0.62) for enthusiasm for teaching immigrant student, and M = 2.38 (SD = 0.73) for the
career motives scale. The correlation between self-efficacy and enthusiasm for teaching
immigrant students was r = .44. The correlation between self-efficacy and career motives was

r =.22, and between enthusiasm and career motives r = .44.
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5.7.2.3 Stereotypes

Five items measured participants’ negative stereotypes about immigrant students’ motiva-
tion to actively engage in school work (e.g.: “Immigrant students are less interested in
school-related topics.”). Three items measured participants’ negative stereotypes about the
educational background of immigrant students’ families (example item: “Immigrant students
often come from families that communicate little school-related knowledge.”). Participants
responded to each item on a 6-point scale ranging from 1 (strongly disagree) to 6 (strongly
agree). Cronbach’s o of the two stereotypes scales were .88 and .87, for motivation and
family background, respectively. Average agreement with the stereotypes regarding
motivation was M = 2.03 (SD = 0.84), and M = 3.83 with the stereotypes regarding family

background (SD = 1.13). The correlation between the two scales was r = .49.

5.7.2.4 Willingness to adapt teaching to a culturally diverse student body

A five-item scale assessed whether pre-service teachers are willing to adapt their teaching
to a culturally diverse student body (e.g: “In classes with many minority students, I ask very
frequently whether all students are able to follow the lesson.””). Responses were given on a 6-
point scale ranging from 1 (strongly disagree) to 6 (strongly agree). Cronbach’s « of the scale
was .61, average response was M = 3.30 (SD = .84).

5.8 Analyses and results

We estimated a fully identified path model using Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2006)
with the two subscales of the TCBS as predictors and the other scales as outcome variables
(see Figure 5.2). We chose a path model to be able to control for the effects of the respective
other subscale and to analyze the relationship between the two subscales and the outcomes
simultaneously. For the model specification of the multicultural and egalitarian subscales, see
Hachfeld et al. (2011). The model fit was evaluated according to criteria suggested by Hu and
Bentler (1999). The results are presented in Table 5.1.

The descriptive fit indices of the path model indicated a satisfactory fit, y2(81) = 158.934,
CFl = .942, TLI = .914, RMSEA = .048, SRMR = .047. The latent correlation between
multiculturalism and egalitarianism was within the expected range (r = .62). Although we
tested a simultaneous model, we will separately present results first for multiculturalism and

then for egalitarianism.

5.8.1 Results for multiculturalism
The first column of Table 5.1 shows the results for multiculturalism: The standardized

path coefficients show that multiculturalism was positively and significantly related to
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participants’ self-efficacy and enthusiasm for teaching immigrant students, participants’
integrative career motives, and their willingness to adapt their teaching. Multiculturalism was
negatively and significantly related to stereotypes about family background and motivation of
immigrant students. The results imply that the more participants agreed with the multicultural
subscale, the more self-efficacy and enthusiasm for teaching immigrant students they
reported, and the more they were willing to adapt their teaching to a culturally diverse student
body. At the same time, they agreed less with items assessing negative stereotypes toward
immigrant students and were more likely to report to have chosen the teaching profession to

support immigrant students (career motives).

Table 5.1

Standardized Path Coefficients of Multiculturalism and Egalitarianism on Aspects of Professional Competences.

Multiculturalism Egalitarianism
R? S SE t i SE t A1)

Motivational orientations

Self-efficacy™ 8.5% 315 .087 3.61* -039  .077 -0.51 5.03*

Enthusiasm™ 28.2% 542 .082 6.63* -.018 .081 -0.23 15.18*

Career motives 17.8% 351 .074 4.74* 101, .081 1.25 3.23
Stereotypes

Family 2.4% -179  .086 -2.08* .048 .088 0.55 2.03

background”

Motivation® 13.4% -.308 .076 -4.06* -.084 .069 -1.23 2.84
Instructional practices

Adaptive teaching®  10.6% 412 .076 5.43* -211 078 -2.70*  16.67*

Note: *for teaching immigrant students; "of immigrant students; *Scale ranged from 1-4; all other scales ranged
from 1-6. N = 421, *p < .05 (two-tailed); Ay* result of the chi-square difference test between the restricted
(equality constrained) and the unrestricted model.

5.8.2 Results for egalitarianism

The second column of Table 5.1 shows the results for egalitarianism. In contrast to
multiculturalism, and as expected, there was no significant relationship between egalitarian-
ism and participants’ self-efficacy and enthusiasm for teaching immigrant students, their
integrative career motives, and their stereotypes about family background and motivation of

immigrant students. Egalitarianism was significantly related only to participants’ willingness
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to adapt their teaching to a culturally diverse student body. Importantly, this relationship was
negative: The more strongly participants endorsed egalitarian beliefs, the less willing they
were to adapt their teaching to the specific needs of immigrant students and culturally diverse
classes. Although the relationship was significant, the standardized path coefficient was only
half the size as that for multiculturalism. The next section compares the effects of multicultur-

alism and egalitarianism

5.8.3 Comparing effects of multiculturalism and egalitarianism

In a second step, we tested whether differences in standardized paths coefficients for
multiculturalism and egalitarianism were also statistically significant. Results are presented in
the third row of Table 5.1. To test for differential effects, we set the coefficients of
multiculturalism and egalitarianism to be equal for each dependent variable (equality
constraints) and tested whether the model fit would decrease significantly compared to the
model fit of the unrestricted model (y’-difference test). We found statistically significant
differences for self-efficacy, enthusiasm, and participants’ willingness to adapt their teaching
for a culturally diverse student body: Imposing equality constraints on the effects of
multiculturalism and egalitarianism on these three outcome variables decreased the model fit
significantly. On the contrary, there was no significant decrease in the fit of the model for
integrative career motives, and stereotypes about family background and motivation of
immigrant students. The results of the comparative analyses showed that the two beliefs
differentially relate to motivational orientations (self-efficacy and enthusiasm for teaching
immigrant students) and participants’ willingness to adapt their teaching. Although
multiculturalism was significantly related to stereotypes about family background and
learning motivation of immigrant students, and egalitarianism was not, the difference in the
standardized path coefficients was not statistically significant. Such a result pattern can
emerge because the overlap between the confidence intervals of the two variables is
independent of whether the coefficients themselves are significantly different from zero. The
same pattern was found for integrative career motives: A statistically significant effect for
multiculturalism and not for egalitarianism, but no statistically significant difference between
the two.

In sum, a multicultural mindset seems to help pre-service teachers feel better prepared to
teach immigrant students, be more enthusiastic about it, and be more willing to adapt their
teaching to a culturally diverse student body, whereas an egalitarian mindset does not.
Egalitarian beliefs of pre-service teachers, on the other hand, were only related to less

willingness to adapt their lessons to their students’ cultural backgrounds.
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Figure 5.2

Fully identified path model with multiculturalism and egalitarianism as latent variables, and career motives, self-
efficacy, and enthusiasm for teaching immigrant students, stereotypes about immigrant students’ family
background and learning motivation, and adaptive teaching behavior as (manifest) outcome variables.
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Note: We accounted for the nested data structure (participants were nested in seminars) by estimating adjusted
standard errors (in Mplus: Type = Complex; Cluster = Seminar).

5.9 Summary and Discussion

In the title, we posed the question whether teachers’ multicultural and egalitarian beliefs
differentially relate to other aspects of professional competence for teaching in culturally
diverse settings. Data from our study suggest a positive answer. The results of our study
showed that multicultural beliefs were related to more self-efficacy and more enthusiasm for
teaching immigrant students and more willingness to adapt teaching to a culturally diverse
student body. Multicultural beliefs were also positively and significantly related to integrative
career motives, and negatively and significantly related to stereotypes towards immigrant
students. In contrast, egalitarian beliefs were not related to any motivational constructs, and
showed a significant negative relationship with willingness to adapt teaching to a culturally

diverse student body.
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Compared to the other outcomes, our results showed that multiculturalism was especially
highly related to enthusiasm for teaching immigrant students. Previous research has already
shown that teachers’ enthusiasm is an important aspect of professional competence and can
influence students’ motivation (Kunter, in press). Against this background, our findings speak
in favor of multiculturalism as a more beneficial teaching strategy in diverse settings as
compared to egalitarianism, which was unrelated to pre-service teachers’ enthusiasm.
Teachers who are multicultural and more enthusiastic about teaching diverse students might
not only motivate their students more, but might also be more motivated to establish caring
relationships with culturally diverse students. For non-white students, having a caring
relationship with the teacher has been related to higher student motivation and achievement
(McAllister & Irvine, 2002). In a similar vein, teachers’ enthusiasm might also be related to
empathetic dispositions, which have been shown to lead to more positive interactions with
students, supportive classroom climates, and student-centered pedagogy (McAllister & Irvine,
2002).

Multiculturalism was also highly and differentially related to participants’ self-efficacy for
teaching immigrant students. Similarly to enthusiasm, previous research on self-efficacy has
shown that higher self-efficacy is related to higher instructional quality (Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy, 2001). However, self-efficacy is always context-specific. We assessed pre-
service teachers’ self-efficacy for teaching immigrant students and our results suggest that
multicultural beliefs are related to more self-efficacy in the context of cultural diversity
compared to egalitarian beliefs. Again, these findings suggest that multicultural beliefs are
more beneficial for teaching in culturally diverse settings than egalitarian beliefs. Considering
the growing cultural and racial diversity in today’s schools, teachers must not only be
prepared to but also confident and willing to teach immigrant students. However, research
shows that most teachers prefer teaching in suburban settings or schools with lower rates of
minority students (American Association of Colleges for Teacher Education, 1990; Watson,
2011) and that attrition rates remain a concern of educational administrators (Siwatu, 2011).
Teachers with high self-efficacy for teaching immigrant students are likely to be more willing
to work in culturally diverse schools and confident about implementing multicultural
education (cp. Lewis, 2001). Against this background, teacher preparation should encourage
their teacher candidates to reflect on their cultural beliefs and consider multicultural
perspectives of teaching instead of trying to be color- and culture-blind.

Participants with high agreement on multiculturalism also evaluated their own instruction-

al practices as being more adaptive for teaching a culturally diverse student body: They
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reported more willingness to consider the cultural background of their students; for example,
they chose their learning materials respectively. This was not the case for participants with
egalitarian beliefs. This reflects what we believe to be a major problem with the egalitarian-
colorblind ideal: The ideal to treat all students equally, noble in its intent, can result in a lack
of ability to prepare one’s lessons adequately for the challenges of a diverse classroom. Our
findings also support the claim made elsewhere that “egalitarian teachers” may not be able to
meet the challenge of adapting their teaching to diversity (Organisation for Economic
Cooperation and Development, 2010). If teachers are not willing to consider the cultural
diversity in their class, they are less likely to provide adequate support for immigrant students,
or to assess and evaluate immigrant students’ performance accurately, all of which can lead to

systematic discrimination (Hachfeld et al., 2010).

5.9.1 Study strengths and limitations

In this study, we drew from research on the professional competence of teachers to
investigate differential relationships of two different but strongly contested beliefs about
dealing with culturally diversity in school. Our design expands and complements previous
research on multiculturalism and egalitarianism/colorblindness by providing such a
framework within which to compare the two beliefs and their relationship with different
aspects of professional competence for teaching immigrant students. Two major strengths of
the study are the large sample of pre-service teachers and the collection of data in a real-life
setting. Additionally, we followed a quantitative approach and assessed pre-service teachers’
beliefs, motivational orientations and values with standardized questionnaires and context-
specifically for teaching in culturally diverse settings. In their review for the American
Educational Research Association, Hollins and Guzman (2005) call for a larger empirical
research base that can be generalized across settings. With this in mind, we combined the
model of teachers’ professional competence (Kunter, et al., 2007) with social-psychological
research on multiculturalism and egalitarianism/colorblindness to formulate our research
questions.

Of course, this approach considerably limits the generalizability of our findings. The first
limitation to teaching in culturally diverse settings was deliberate. The second limitation is the
reliance on self-reported questionnaire data. Self-report data always carries the risks of
socially desirable responding. And although van de Vijver and colleagues have argued that
social desirability has little influence on the assessment of multicultural beliefs (van de
Vijver, Breugelmans, & Schalk-Soekar, 2008), future studies should incorporate other

measures, such as behavioral measures, observations, or student data. Unfortunately, we did
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not have access to students’ evaluation of their teachers’ instructional practices. Therefore, for
example, we do not know whether teachers’ reported motivation to teach immigrant students
is really acknowledged as such by the students. Thus far, research investigating the link
between teachers’ beliefs and professional competence, their multicultural instructional
practices, and immigrant students’ achievement is scarce. As mentioned above, having a
caring relationship with the teacher has been related to higher motivation and achievement of
non-white students (McAllister & Irvine, 2002). In a similar vein, employing culturally
responsive teaching practices has been linked to higher minority students’ achievement (cp.
Dee & Henkin, 2002). In a workplace field study, Plaut and colleagues (Plaut, Thomas, &
Goren, 2009) compared the effects of white employees’ diversity beliefs on their minority co-
workers’ psychological engagement and found positive effects of multiculturalism compared
to what the authors defined as colorblind beliefs. Multiculturalism was associated with higher
engagement of minority co-workers and colorblindness with lower engagement. Similar
effects are conceivable in the school context.

The second limitation is the cross-sectional nature of the data. Such a design does not
allow for causal interpretations. Longitudinal studies are necessary to investigate how
teachers’ cultural beliefs influence the development of motivational orientations and values
for teaching immigrant students. Nonetheless, our findings provide first evidence that
multicultural beliefs are related to positive motivational orientations and egalitarian beliefs
are not. Findings from a qualitative study by Bender-Szymanski (2000) provide evidence for a
causal interpretation of the relationship between cultural beliefs and self-efficacy: During a 1-
year period, participating pre-service teachers with anti-multicultural (“ethno-oriented”)
beliefs experienced a decrease in their self-efficacy, whereas participants with multicultural
beliefs did not.

A final limitation is the restriction to pre-service teachers in their teaching placement
phase. However, we explicitly targeted this group for several reasons. Firstly, as Cochran-
Smith (1994) has argued, egalitarianism/colorblindness was often mistaken for educational
equity in the past, and pre-service teachers’ egalitarian-colorblind beliefs often only mirror the
dominant beliefs of society as they are reflected in teacher education (cp. Castro, 2010; Clarke
& Drudy, 2006). In a similar vein, Silverman (2010) emphasizes the need to study teacher
candidates who are “not yet fully socialized into the teaching profession” (p. 295). Secondly,
Pohan and Aguilar (2001) showed that a multicultural education course positively affected
participants’ beliefs, but that the positive effect only held for pre-service and not for

practicing teachers. Against this background, we found the focus on pre-service teachers
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important. However, we suggest that future research also needs to focus on in-service teachers
and their beliefs. More studies using the framework of professional competence are needed to
provide further insights into the differential effects of multiculturalism and egalitarian-
ism/colorblindness found in our study.

In conclusion, future studies should incorporate lesson observations, students’ evaluations
of their teachers and students’ achievement. Using this data, researchers should study
differential effects of teachers’ cultural beliefs on (immigrant) students’ engagement, their
learning progress and ultimately school performance. An important task thereby is to identify,
for example, how enhanced self-efficacy and enthusiasm for teaching immigrant students
translate into day-to-day practices at school and teaching behavior. Moreover, to shed light
onto the question of how teachers’ beliefs and professional competence influence the teaching
practices and immigrant students’ achievement, more longitudinal studies are necessary.
Future studies also need to include teachers at various points in their career and with different

experiences of cultural diversity.

5.9.2 Relevance for teacher education

Our study contributes to the discussion on the education and preparation of teachers for
cultural diversity (Hollins & Guzman, 2005; Organisation for Economic Cooperation and
Development, 2010). The finding that multicultural beliefs are related to more positive
motivational orientations to teaching in diverse schools, whereas egalitarian beliefs are not,
has practical implications. We argue that, instead of focusing on treating all students equally
and ignoring cultural differences, teacher education programs should actively encourage
teacher candidates’ to be open to the cultural background of their students. Why are these
results important? Previous research has shown that pre-service teachers enter their career
disregarding the “enormous, central, and profound influences of color and culture” and adopt
an egalitarian ideology (Milner, 2006, p. 352). In their eyes, a fair teacher must be egalitarian
or colorblind, treating every student equally (Bryan & Atwater, 2002). However, this
approach has also been shown to “backfire” (Apfelbaum et al., 2010). Our results add to the
growing empirical evidence supporting multiculturalism as the more beneficial strategy for
teaching immigrant students as compared to egalitarianism or colorblindness

Some researchers have argued that teacher education will only be successful for preparing
teachers for diverse classrooms if the programs choose the right candidates (Haberman &
Post, 1998). Although previous research has shown that minority group members, for
example, often display more multicultural beliefs than their majority counterparts (Castro,
2010; Verkuyten, 2005), we do not agree that only choosing the “right” candidates with the



150 STUDIE 3: MULTICULTURAL AND EGALITARIAN BELIEFS

“right” personality characteristics (e. g. immigrant or minority candidates) is the way to go for
the future. First of all, it will not be possible in the near future to recruit as many or as diverse
minority teachers as necessary to reflect student composition. Secondly, we have shown
elsewhere that multicultural beliefs mediate the relationship between immigrant or minority
background and professional competence for teaching immigrant students (Hachfeld et al.,
2011). Therefore, we argue that multicultural beliefs are more important than a personal
immigrant or minority background. And thirdly, contrary to personal characteristics, which
cannot be changed, the beliefs of teacher candidates can be. Social psychological studies have
shown positive (at least short term) effects of interventions and trainings on participants’
beliefs, which were in turn reflected in their behaviors in interethnic interactions (\Vorauer, et
al., 2009; Wolsko, et al., 2000). It is important to point out that there is also evidence that
teacher beliefs develop through school and teaching experiences and are not easily changed
by single teacher education courses (Richardson, 1996). If the schools are committed to a
colorblind ideal, pre-service teachers are likely to take over such beliefs regardless of teacher
education (cp. Lewis (2001), who found widespread denials of the salience of race in a school
with mainly non-minority students). Ultimately, changes in teacher education can only be
successful if schools and society as a whole also change.

The study focused only on pre-service teachers. Pre-service teachers are still at the
beginning of their career and are obliged to take further courses for their development.
Multicultural education courses are important for developing successful teachers for diverse
schools (Milner, 2006), and the induction phase offers an ideal starting point for intervention.
While still taking classes, pre-service teachers also gather their first teaching experiences,
possibly teaching in diverse settings for the first time. At this point, pre-service teachers might
be especially open to scrutinizing and questioning their pre-existing beliefs. At the same time,
it is a phase in which existing beliefs might be called into question and conceptual change can
occur. Although the last decades have seen growth of the literature on multicultural education,
systematic and empirical evaluations of different teacher education programs are still scarce
(Hollins & Guzman, 2005). Castro (2010) cites three studies on the effects of multicultural
courses on participants’ beliefs (Brown, 2004; Middleton, 2002; Torok & Aguilar, 2000), and
comes to the conclusion that the methods of such courses are more important than the content
and that the reflection on one’s personal beliefs are an important component. In a similar vein,
Cochran-Smith (1995) argues that transmissive teaching styles are per se incongruent with
multicultural education. Ladson-Billings (2008, cited in Pollock, Deckman, Mira, & Shalaby,

2010) suggests that shifting educators’ beliefs is “more important than providing concrete
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things to do in the classroom” (p. 213). Humphrey et al. (Humphrey, et al., 2006) come to the
same conclusion: “We found that facilitating the learning and participation of all pupils is best
understood as the adoption of a set of values and principles rather than a series of explicit
‘tips’.” (p. 317).

In conclusion, research suggests that teacher education programs can and must prepare
future teachers for culturally diverse populations. The cultural beliefs of pre-service teachers
and their ability for reflection are important starting points (cp. also Milner, 2006). As
Haberman and Post (1998) have stated: “the most important source of teacher development is
their ideology.” (p. 100). The current study showed that teachers’ beliefs of multiculturalism
and egalitarianism are differentially related to teachers’ motivational orientations, their
stereotypes, and their adaptive teaching behaviors for teaching immigrant students. Results
support the growing literature in favor of multiculturalism. Engaging teacher candidates in an
active discourse on multiculturalism remains a challenging task for future teacher education
programs, because how teachers address cultural differences ultimately influences students’

learning (Davis Lenski et al., 2005).
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Zusammenfassung

In letzter Zeit wurden vermehrt Initiativen gestartet, Lehrende mit Migrationshintergrund zu
gewinnen, unter der Annahme, dass sie Uber mehr Kompetenzen fir das Unterrichten in
kulturell heterogenen Kontexten verfugen. Jedoch ist empirisch ungeklart, ob sich Lehrkréfte
in ihrer professionellen Kompetenz fiir das Unterrichten von Kindern mit Migrationshinter-
grund unterscheiden und ob mogliche Unterschiede allein auf den Migrationshintergrund
zurlickzufuhren sind. Ausgehend vom COACTIV-Modell der professionellen Kompetenz von
Lehrkraften untersuchte die vorliegende Studie an 433 Mathematiklehramtsanwarter(inne)n
mit und ohne Migrationshintergrund Selbstwirksamkeitserwartungen, Enthusiasmus und
Vorurteile fir das Unterrichten von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund vergleichend
und testete, ob multikulturelle Uberzeugungen (MKU) eine vermittelnde Rolle spielen.
Ergebnisse aus Strukturgleichungsmodellen bestatigen letzteres: Lehramtsanwaérter(innen) mit
Migrationshintergrund berichteten ausgepragtere MKU, die wiederum Selbstwirksamkeitser-

wartungen und Enthusiasmus positiv und Vorurteile negativ beeinflussten.

Stichworte: Lehramtsanwarter mit Migrationshintergrund, professionelle Kompetenz,

motivationale Orientierungen, Werthaltungen, kulturelle Uberzeugungen, Multikulturalismus
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7  Gesamtdiskussion

Die vorliegende Arbeit behandelt die professionelle Kompetenz von Lehrkréften und
Lehramtsanwarter(inne)n fur die Arbeit mit Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund mit
einem besonderen Fokus auf den Uberzeugungen ber kulturelle Heterogenitat. Aufbauend
auf sozialpsychologischer Forschung und dem Modell interethnischer ldeologien (Hahn,
Judd, & Park, 2010) wurden zwei unterschiedliche Uberzeugungen uber kulturelle
Heterogenitat untersucht: Multikulturelle und egalitare Uberzeugungen. Multikulturelle und
egalitire Uberzeugungen teilen eine wohlwollend-anerkennende Haltung gegeniiber
kultureller Vielfalt, unterscheiden sich aber darin, ob kulturelle Unterschiede betont oder
vernachlassigt werden sollten.

Mit dem Fokus auf die kulturellen Uberzeugungen will die Arbeit einen Beitrag zur
Beantwortung der dringlichen Frage leisten, wie der kulturellen Heterogenitat in deutschen
Schulen am besten gerecht werden sollte. In Hinblick auf die gut dokumentierte und
anhaltende ungleiche Bildungsbeteiligung von Schuler(inne)n mit Migrationshintergrund ist
dieses Thema nicht nur von theoretischer, sondern vor allem auch von hoher gesellschaftli-
cher Relevanz. Laut Autor(inn)en des Bildungsberichts wird ,,vom Bildungswesen [...] ein
Beitrag zur Herstellung von Chancengleichheit erwartet™ (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2008, S. 211). Sie weisen auch darauf hin, dass die ,,mangelnden Erfolge bei der
Forderung von Migranten ein zentrales Problem gerade des deutschen Bildungssystems* (S.
85) seien, welche ,,erhebliche Risiken sozialer Exklusion® (S. 213) in sich bergen.

Dass sich die geringere Bildungsbeteiligung von Kindern und Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund nicht nur auf personlicher und dkonomischer Ebene flr die Einzelperson
auswirkt, sondern auch auf die soziale Struktur in Deutschland, argumentiert Diefenbach
(2004): denn sie verhindert eine erfolgreiche Eingliederung in den deutschen Arbeitsmarkt
und damit in die deutsche Gesellschaft. Das hat zur Folge, dass eine eigene Sicherung des
Lebensunterhaltes erschwert wird, und birgt das Risiko, dass die Akzeptanz von Migranten in
der deutschen Bevolkerung sinkt (Diefenbach, 2004). Auf gesellschaftlicher Ebene haben
Bildungsokonomen darauf hingewiesen, dass geringe F&hig- und Fertigkeiten in der
Bevolkerung mit groRen 6konomischen (Hanushek & Woessmann, 2010), aber auch sozialen
Problemen wie erhohter Kriminalitdt einhergehen (Heckmann, 2006, 2007). Friihzeitige
Forderungen von benachteiligten Kindern, so die Berechnungen von Heckmann (2006, 2007),
helfen nicht nur den Kindern selbst, sondern bringen langfristig auch ékonomische Vorteile
mit sich, die die Kosten rechtfertigen.
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Bedenkt man die weitreichenden Konsequenzen niedriger Bildung fir Individuum und
Gesellschaft, sind intervenierende Schritte dringend angeraten. Eine Voraussetzung fir
erfolgreiche Interventionen ist allerdings, dass die Prozesse der Benachteiligung bekannt sind,
damit an den richtigen Stellen angesetzt werden kann. Trotz vielféltiger Vorschldge gibt es
bei der Erklarung von Bildungsungleichheiten noch Forschungsbedarf. Diefenbach (2004)
kommt zu dem Schluss, ,,dass [die Erklirungen] bei weitem nicht so gut durch empirische
Forschung geprift sind, wie man angesichts der Brisanz von Bildungsfragen im Allgemeinen
und der Stellung von auslandischen Schiler(inne)n und Schiler(inne)n mit Migrationshinter-
grund im Speziellen meinen sollte” (S. 250). Die vorliegende Arbeit setzt sich vor diesem
Hintergrund mit den kulturellen Uberzeugungen der Lehrenden auseinander.

An dieser Stelle soll noch darauf hingewiesen werden, dass sich die in der Arbeit unter-
suchten Uberzeugungen tiber kulturelle Heterogenitit auch auf gesellschaftlicher, politischer
und juristischer Ebene widerspiegeln. In einer Zusammenfassung verschiedener, relevanter
Grundsatzentscheidungen US-amerikanischer Gerichte spricht Plaut (2010) von ,,colorblind
constitutionalism®. So wiesen die Richterinnen und Richter in den meisten Fallen Mehrheits
oder Minderheiten begiinstigende Entscheidungen mit der Begrindung ab, dass ,racial
classification of any sort“ zu schwerwiegenden, negativen Folgen fiir die Gesellschaft fithren
wirden (S. 25). Diese Entscheidungen betrafen u. a. auch die Frage nach der GesetzmaRigkeit
von Schulzuordnungen anhand ethnischer Kriterien (Parents Involved vs. Seattle Schools,
2007). Plaut (2010) kritisiert den vermeintlich egalitaren Ansatz der Rechtsprechung und
weist ihn als unrealistisch zuriick. Der ethnische und kulturelle Hintergrund eines Menschen
kann nicht einfach ein- oder abgeschaltet werden; dies zu glauben, fiihre zu einer Ignoranz,
die langfristig eine Aufrechterhaltung sozialer und kultureller Ungleichheiten mit sich bringt
(Plaut, 2010).

Die in einer Gesellschaft vorherrschenden kulturellen Uberzeugungen konnen auch als
Erklarung herangezogen werden, wie bspw. Integrationspolitik oder Reformen des
Staatsbirgerrechts durchgesetzt und aufgenommen werden (Hahn, et al., 2010). In
Deutschland war es Heiner Geil3ler, ,,der als einer der ersten konstatierte, Deutschland sei eine
multikulturelle Gesellschaft." (Ates 2007, S.12). Ates schreibt in ihrem Buch ,,Der Multikulti-
Irrtum*: "Assimilation hielt Heiner Geilller weder fiir notwendig noch fiir erstrebenswert. Er
sagte: "Multikulturelle Gesellschaft bedeutet die Bereitschaft, mit Menschen aus anderen
Landern und Kulturen zusammenzuleben, ihre Eigenart zu respektieren, ohne sie germanisie-
ren und assimilieren zu wollen." (S. 13-14). Jedoch weisen Hahn et al. zu Recht darauf hin,

dass es trotz aller Diskussion um das Scheitern der ,,Multi-Kulti“-Gesellschaft (u. a. Ates,
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2007) fragwiirdig ist, ob es in Deutschland bisher einen Konsens in der Gesellschaft gab, der
multikulturelle Uberzeugungen vertrat. Fir den padagogischen Kontext zeigte sich das u. a.
auch in der Debatte um die Deutschpflicht auf Schulhéfen (vgl. Stiddeutsche Zeitung Online,
2010). Welche kulturellen Uberzeugungen Lehrpersonal in Deutschland vertritt, war in
diesem Zusammenhang nicht ausreichend untersucht.

Im Folgenden werden zundchst die zentralen Befunde der Arbeit zusammengefasst und
anschlieBend mit Blick auf ihren Beitrag zu Praxis und Lehrerforschung beleuchtet.
AbschlieBend werden weiterfiihrende Fragestellungen fiir zukinftige Studien dargelegt und

das Problem der Fachabhéangigkeit der vorliegenden Arbeit diskutiert.

7.1 Zentrale Befunde der Arbeit

(a) Relevanz der kulturellen Uberzeugungen

Welche Relevanz die kulturellen Uberzeugungen fiir das Unterrichten in kulturell hetero-
genen Kontexten haben konnten, zeigte sich in verschiedenen Teilstudien der vorliegenden
Arbeit, insbesondere jedoch in der ersten und vierten Teilstudie.

Die Ergebnisse der ersten Teilstudie, dass Mathematiklehrkréafte die Leistungen ihrer
Schiler(innen) nichtdeutscher Herkunftssprache weniger akkurat einschatzen konnten als die
ihrer Schiler(innen) deutscher Herkunftssprache, konnten als einen ersten Hinweis darauf
gedeutet werden, dass die kulturellen Uberzeugungen fiir das Unterrichten in sprachlich und
kulturell heterogenen Kontexten eine Rolle spielen kdnnten — auch wenn diese konkrete
Hypothese aufgrund der Datenbasis nicht Uberprift werden konnte. Die Datenbasis fur
Teilstudie 1 bildete die COACTIV-Studie mit 305 Mathematiklehrkraften, die in die nationale
Erweiterungsstichprobe von PISA 2003/2004 eingebettet war (Lowen, Baumert, Kunter,
Krauss & Brunner, 2011). Durch diese Einbettung war es mdéglich, die Leistungseinschétzun-
gen der Lehrkrafte mit den tatsachlichen Leistungen ihrer Schiler(innen) bei zwei
unterschiedlichen Mathematikaufgaben zu vergleichen. Die Aufgaben unterschieden sich
hinsichtlich ihrer sprachlichen Komplexitat, die mathematische Schwierigkeit wurde von
Experten als vergleichbar eingestuft. Allerdings muss an dieser Stelle auch kritisch angemerkt
werden, dass beide Aufgaben aus verschiedenen mathematischen Gebieten stammten und sich
allein hieraus unterschiedliche Schwierigkeiten ergeben haben kdnnten. Insgesamt flossen die
Bewertungen von 2088 Schiler(inne)n in die Analysen ein. Fir die Analysen wurden die
Schuler(innen) in drei Gruppen eingeteilt: Schuler(innen) ohne Migrationshintergrund,
Schuler(innen) mit Migrationshintergrund deutscher Herkunftssprache und Schiiler(innen) mit

Migrationshintergrund nichtdeutscher Herkunftssprache. Die deskriptiven Ergebnisse zeigten
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signifikante Unterschiede in den Losungswahrscheinlichkeiten fur die sprachlich komplexe
Aufgabe: Schiiler(innen) nichtdeutscher Herkunftssprache l6sten diese Aufgabe signifikant
seltener als Schuler(innen) deutscher Herkunftssprache unabhéngig vom Migrationshinter-
grund. Diese Unterschiede in den Ldsungswahrscheinlichkeiten fiir die sprachlich komplexe
Aufgabe spiegelten sich nicht in den Leistungsvorhersagen der Lehrkrafte wider.

Die Mehrebenen-Analysen zeigten unter Kontrolle von Mathematik- und Leseleistung
sowie soziookonomischem Status einen signifikanten Interaktionseffekt zwischen Sprachhin-
tergrund der Schiler(innen) und sprachlicher Komplexitat der Aufgabe: Bei steigender
sprachlicher Komplexitat nahm die Uberschitzung der Leistungen von Schiler(inne)n
nichtdeutscher Herkunftssprache durch die Lehrkrafte noch zu. An dieser Stelle soll noch
einmal darauf hingewiesen werden, dass es sich bei der Leistungsbeurteilung um eine
Einschéatzung der Leistungen der Schiiler(innen) aus den jeweiligen Klassen der Lehrkréfte
handelte und nicht um unbekannte Schiler(innen). Das heift, die Lehrkréfte unterrichten und
interagieren mit diesen Schiler(inne)n mehrmals die Woche, wéhlen Unterrichtsmaterialien
flr sie aus, entscheiden tber Forderung und bewerten und benoten letztlich ihre Mathematik-
fahigkeiten. Vor diesem Hintergrund ist der Befund, dass Lehrkréfte die Leistungen ihrer
Schiler(innen) nichtdeutscher Herkunftssprache weniger akkurat einschétzen konnen als die
der Schiler(innen) deutscher Herkunftssprache, Besorgnis erregend. Kann dies doch zu
systematischen Fehlentscheidungen bspw. in Bezug auf weitere Forderung oder die Auswabhl
von Unterrichts- und Testmaterialien flihren. Leider ist es nicht mdglich, anhand des
COACTIV-Datensatzes zu uberprifen, wodurch diese systematischen Unterschiede in der
Genauigkeit der Leistungsurteile entstanden sind. Dass Lehrkrafte bewusst oder unbewusst
»differenzblind“ gegeniiber sprachlichen Unterschieden sind ware eine mogliche Erklarung.
Diese Differenzblindheit kann als eine Uberzeugung bezeichnet werden, wie mit kultureller
Heterogenitat im schulischen Kontext umgegangen werden sollte. VVor diesem Hintergrund
bietet Teilstudie 1 die Ausgangsbasis fur die Untersuchung der kulturellen Uberzeugungen in
den weiteren Teilstudien.

Von welch zentraler Relevanz insbesondere die multikulturellen Uberzeugungen sein
konnen, konnte in Teilstudie 4 gezeigt werden. In dieser wurden Lehramtsanwarter(innen) mit
und ohne Migrationshintergrund hinsichtlich ihrer multikulturellen Uberzeugungen, ihrer
motivationalen Orientierungen und ihrer Werthaltungen untersucht. Die Stichprobe umfasste
433 Teilnehmende, davon 60 mit Migrationshintergrund. Die deskriptiven Ergebnisse
bekréftigten zundchst die Annahme, dass Lehramtsanwarter(innen) tber hohere Selbstwirk-

samkeitserwartungen und hoheren Enthusiasmus fur das Unterrichten von Schiler(inne)n mit
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Migrationshintergrund verfiigten. Keine Unterschiede fanden sich dagegen fur Vorurteile Gber
die schulbezogene Lernmotivation von Schuler(inne)n mit Migrationshintergrund. In einem
weiteren Schritt wurden die Zusammenhange mittels eines Pfadmodells unter Kontrolle von
Alter, soziookonomischem Status und Gesamtnote im Staatsexamen untersucht. Auch hier
zeigten sich noch signifikante Zusammenhdnge zwischen Migrationshintergrund und
Enthusiasmus fur das Unterrichten von Schuler(inne)n mit Migrationshintergrund. Daran
anschlieBend wurde mithilfe von Mediationsanalysen getestet, ob diese Zusammenhénge uber
die multikulturellen Uberzeugungen vermittelt werden (Baron & Kenny, 1986; Preacher &
Hayes, 2004). VVon einem mediierenden oder vermittelnden Effekt kann dann ausgegangen
werden, wenn der Effekt der unabhé&ngigen Variable auf die abhangige Variable signifikant
abnimmt, sobald die Mediatorvariable im Modell berticksichtigt wird. Um von einem
Mediationseffekt sprechen zu kénnen, muss ein signifikanter Haupteffekt von der unabhéngi-
gen auf die abh&ngige Variable gegeben sein, dies ist fir einen vermittelnden Effekt keine
Voraussetzung (Preacher & Hayes, 2004). Die Ergebnisse der Mediationsanalyse bestéatigen
die Annahme eines vermittelnden Effekts im Fall von Vorurteilen und Selbstwirksamkeitser-
wartungen und eines Mediationseffektes im Fall von Enthusiasmus: Im Vergleich zum
Pfadmodell ohne multikulturelle Uberzeugungen nahm der Effekt des Migrationshintergrun-
des fiir alle drei Kriterien ab, wenn die multikulturellen Uberzeugungen in das Pfadmodell mit
aufgenommen wurden. Diese Befunde weisen auf die Bedeutung multikultureller Uberzeu-
gungen flr das Unterrichten von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund hin. Zum einen
scheinen diese weit entscheidender als eigene Migrationserfahrung zu sein (vgl. auch Pollock,
Deckman, Mira & Shalaby, 2010). Zum anderen konnten multikulturelle Uberzeugungen die
Gestaltung der Lernumwelt nachhaltiger beeinflussen als einzelne Seminare Uber konkrete
Handlungsschritte (Humphrey et al., 2006). Auf diesen Aspekt soll weiter unten noch naher

eingegangen werden.

(b) Erfassung der kulturellen Uberzeugungen

Bisher wurden die kulturellen Uberzeugungen in der padagogischen Psychologie haupt-
séchlich als globale Einstellungen zur multikulturellen Gesellschaft mit den Endpunkten
Integration einerseits und Assimilation und Segregation andererseits erfasst (van Dick,
Wagner, Adams & Petzel, 1997). Die Autor(inn)en des Modells interethnischer Ideologien
hingegen argumentieren, dass sich die kulturellen Uberzeugungen auf zwei Dimensionen
beschreiben lassen, die orthogonal zueinander stehen und zusammengenommen eine
Vierfeldertafel ergeben (Hahn et al., 2010). Die eine Dimension beschreibt die Wertschét-
zung, die kultureller Vielfalt entgegengebracht wird, die zweite die Wichtigkeit und Betonung
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von Unterschieden. Konzentriert man sich nur auf die Uberzeugungen, die mit einer
wohlwollend-anerkennenden Wertschatzung kultureller Vielfalt einhergehen, ergeben sich
multikulturelle Uberzeugungen, wenn Unterschiede als wichtig und unvermeidbar angesehen
werden, und egalitare Uberzeugungen, wenn Unterschiede Gberwunden und Gemeinsamkei-
ten gefunden werden sollten. Diese beiden Uberzeugungen schlieRen sich zwar nicht
gegenseitig aus (Plaut, 2010), sind aber konzeptuell unterschiedlich und sollten daher auch als
zwei Faktoren erfasst werden (Hahn et al., 2010). Fragebdgen zur Erfassung der multikultu-
rellen und egalitaren Uberzeugungen wurden bisher nur in der Sozialpsychologie eingesetzt
(vgl. vor allem Wolsko, Park & Judd, 2002). Die Bedeutung der vorliegenden Arbeit liegt
daher insbesondere in der Entwicklung und Validierung eines Fragebogens fiir Lehrkrafte und
anderes padagogisches Personal zur Erfassung der beiden Uberzeugungen: der Teacher
Cultural Beliefs Scale (TCBS). Dies geschah in Teilstudie 2 auf der Grundlage der
COACTIV-R Studie. Nachdem die Zwei-Faktoren-Struktur mithilfe von konfirmatorischen
Faktorenanalysen bestétigt werden konnte, wurde die Messinvarianz in verschiedenen
Gruppen getestet. Messinvarianz wird haufig als eine notwendige Bedingung vorausgesetzt,
um Mittelwertvergleiche zwischen verschiedenen Gruppen machen zu kénnen (Brown, 2006).
In Teilstudie 2 wurde die Messinvarianz zwischen Gruppen mit unterschiedlicher Dauer der
Lehrerfahrung (Teilnehmende zu Beginn und zum Ende ihrer Vorbereitungszeit) und in
verschiedenen Schulformen (als Annaherungsmall fir die kulturelle Heterogenitat der
Schilerschaft) in  Mehrgruppen konfirmatorischen Faktorenanalysen untersucht. Die
Ergebnisse lieRen sowohl fiir Schulform als auch fiir Referendariatskohorte die Annahme auf
Messinvarianz zu; d.h., die Subskalen des TCBS messen in allen Substichproben dieselben
Konstrukte. Interessant sind jedoch auch die Mittelwertvergleiche zwischen den verschiede-
nen Gruppen: So stimmten Lehramtsanwarter(innen) an Real- und Hauptschulen gleichzeitig
multikulturellen und egalitaren Uberzeugungen mehr zu als Lehramtsanwarter(innen) an
Gymnasien. Ebenfalls stimmten Lehramtsanwarter(innen) mit Migrationshintergrund
multikulturellen Uberzeugungen mehr zu als Lehramtsanwirter(innen) ohne Migrationshin-
tergrund. Die Ergebnisse konnten daflir sprechen, dass die eigenen Erfahrungen mit
kultureller Heterogenitit auch zu multikulturelleren Einstellungen fiihren; eine Uberpriifung
dieser Annahme war aufgrund der Daten jedoch nicht moglich.

In einer Zusatzerhebung wurde in Teilstudie 2 die Faktorenstruktur der TCBS erneut
Uberpruft und die konvergente und divergente Validitat der Subskalen getestet. An der
Zusatzerhebung von Teilstudie 2 haben 340 Lehramtsstudierende und Studierende der

Erziehungswissenschaft teilgenommen, die eine obligatorische Vorlesung tiber Deutsch als
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Zweitsprache besucht haben. Die Replikation der Zwei-Faktoren-Struktur mit den Faktoren
multikulturelle und egalitdre Uberzeugungen und der moderaten, aber positiven Korrelation
zwischen den beiden Subskalen wurde als Hinweis fir die Stabilitdt und Generalisierbarkeit
der TCBS bewertet. In Einklang mit unseren Zusammenhangshypothesen zeigten die
Ergebnisse der Validierung, dass multikulturelle und egalitare Uberzeugungen im Sinne einer
wohlwollend-anerkennenden Wertschatzung die Motivation teilen, sich vorurteilsfrei zu
verhalten (vgl. Banse & Gawronski, 2003). Gleichzeitig zeigen die Subskalen unterschiedli-
che Zusammenhange mit Einstellungen zur Akkulturation (van Dick, et al., 1997) und zu
Pluralismus (Stanley, 1996), mit VVorurteilen gegenutber Einwanderern (Ganter, 2001) und mit
schulbezogenem Autoritarismus (Petzel, Wagner, Nicolai, & van Dick, 1997), auf die weiter
unten noch genauer eingegangen wird.

Zusammenfassend konnte in der Arbeit gezeigt werden, dass die beiden kulturellen
Uberzeugungen Multikulturalismus und Egalitarismus auch auf den padagogischen Kontext
angewandt, zuverldssig und valide erfasst werden konnen. Die Entwicklung des TCBS in
Teilstudie 2 war die Grundlage fir die weitere Untersuchung der Auswirkungen der
kulturellen Uberzeugungen und ihren Zusammenhangen mit professioneller Kompetenz in
den Teilstudien 3 und 4.

(c) Auswirkungen der kulturellen Uberzeugungen

Dass die kulturellen Uberzeugungen das Lehren und Lernen in kulturell heterogenen
Klassen beeinflussen, betonen insbesondere US-amerikanische Forschungsarbeiten (u. a.
Castro, 2010; Cockrell, Placier, Cockrell, & Middleton, 1999; Dee & Henkin, 2002; Easter,
Shultz, Neyhart, & Reck, 1999; Gay, 2010; Harrington & Hathaway, 1995; Middleton, 2002).
Als ,ideological anchors®“ (Gay, 2010) werden sie bezeichnet, dennoch fehlte bisher
erstaunlicherweise empirische Evidenz daftir, wie kulturelle Uberzeugungen mit professionel-
ler Kompetenz zusammenhdngen und ob eine wohlwollend-anerkennende Haltung
(multikulturelle und egalitdre Uberzeugungen) allein ausreichend ist, um Schiler(innen) mit
Migrationshintergrund kompetent unterrichten zu kénnen. In Anlehnung an sozialpsychologi-
sche Forschung lag der vorliegenden Arbeit die Annahme zugrunde, dass dies nicht der Fall
ist. Vorweg sei gesagt, dass die Ergebnisse zugunsten multikultureller Uberzeugungen
ausfielen. Damit unterstreicht die vorliegende Arbeit Forschungsbefunde der letzten Jahre, die
auf negative Nebeneffekte egalitarer Uberzeugungen fiir das Miteinander in kulturell
heterogenen Gesellschaften hingewiesen haben (Apfelbaum, Pauker, Sommers & Ambady,
2010; Apfelbaum, Sommers & Norton, 2008; Plaut, Thomas, & Goren, 2009; Richeson &
Nussbaum, 2004).
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Die vorliegende Arbeit ist die erste, die multikulturelle und egalitare Uberzeugungen im
Modell professioneller Kompetenz verortet. Durch diese Verortung ist eine Bewertung der
beiden Uberzeugungen mit Blick auf ihre Zusammenhinge mit der professionellen
Kompetenz fur das Unterrichten von Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund erst moglich.
Die in der Arbeit untersuchten Teilaspekte professioneller Kompetenz im weiteren Sinne
waren die motivationalen Orientierungen und die Werthaltungen speziell fur das Unterrichten
von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund. Fir die motivationalen Orientierungen zeigten
sich in Teilstudie 3 signifikante positive Zusammenhange von multikulturellen Uberzeugun-
gen mit den Selbstwirksamkeitserwartungen, Enthusiasmus und den integrativen Berufs-
wahlmotiven fur das Unterrichten von Schuler(inne)n mit Migrationshintergrund. Egalitare
Uberzeugungen dagegen, zeigten keinen Zusammenhang mit diesen motivationalen
Orientierungen. Dass multikulturelle Uberzeugungen dariiber hinaus auch den positiven
Zusammenhang zwischen eigenem Migrationshintergrund und den Selbstwirksamkeitserwar-
tungen und dem Enthusiasmus fir das Unterrichten von Schiiler(inne)n mit Migrationshinter-
grund vermitteln, wurde in den Ergebnissen der Teilstudie 4 deutlich.

Neben den motivationalen Orientierungen wurden in Teilstudie 3 auch die Werthaltungen
erfasst, die Uber die spezifischen Vorurteile (ber die schulbezogene Lernmotivation von
Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund und den Bildungshintergrund ihrer Familie
konzeptualisiert wurden. Auch hier zeigten sich signifikante Zusammenhange fir multikultu-
relle, nicht jedoch fiir egalitare Uberzeugungen. Die Zusammenhange waren negativ: Je mehr
die Lehramtsanwirter(innen) multikulturellen Uberzeugungen zustimmten, desto weniger
stimmten sie den Aussagen zu, dass Schiler(innen) mit Migrationshintergrund eine geringere
schulbezogene Motivation aufwiesen und haufiger aus bildungsfernen Familien stammten.
Auch in der Zusatzerhebung von Teilstudie 2 lieBen sich zwar signifikant negative
Zusammenhange zwischen multikulturellen Uberzeugungen und Vorurteilen gegeniiber
Einwanderern (Ganter, 2001) nachweisen, die egalitairen Uberzeugungen waren jedoch
unkorreliert. Diese Ergebnisse stehen im Gegensatz zu bisherigen Forschungsbefunden aus
sozialpsychologischen Studien. Mit Blick auf den demokratischen Auftrag von Schule ist die
Frage nach Vorurteilen gegentiber anderen Kulturen hoch relevant. Lehrkrafte missen im
Sinne ihrer Vorbildfunktion in Wort und Tat vorurteilsfrei denken und handeln. Sie missen
fir die Grundwerte der deutschen Verfassung stehen und in ihrer Position Vorurteile
ablehnen. Diesbeziiglich fallen die Ergebnisse zwar zugunsten multikultureller Uberzeugun-

gen aus, egalitare Uberzeugungen schneiden jedoch nicht so ,,schlecht* ab wie in sozialpsy-
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chologischen Studien, in denen haufig von einem Zusammenhang zwischen egalitéren
Uberzeugungen und Vorurteilen ausgegangen wird.

Die Zusatzerhebung in Teilstudie 2 gab zusétzliche Hinweise auf differentielle Zusam-
menhinge von multikulturellen und egalitiren Uberzeugungen mit Einstellungen zur
Akkulturation (van Dick et al., 1997) und zu Pluralismus (Stanley, 1996) und mit schulbezo-
genem Autoritarismus (Petzel et al., 1997). ErwartungsgemalR ging die Zustimmung zu
multikulturellen Uberzeugungen mit einer hoheren Zustimmung zu integrativen Akkulturati-
onseinstellungen einher und mit einer starkeren Ablehnung von Autoritarismus, wohingegen
Egalitarismus keine signifikanten Zusammenhdnge mit diesen Kriterien zeigte. Von
besonderem Interesse fiir den padagogischen Kontext ist der Befund, dass multikulturelle
Uberzeugungen negativ mit schulbezogenem Autoritarismus zusammenhingen. Dies ist
insofern interessant, als dass die autoritaristischen Einstellungen von Lehrkraften bereits mit
einem ,autokratisch-autoritiren Fiihrungsstil, einer ,,pessimistischen Auffassung von
Urteilsfdhigkeit und Lernwillen der Schiiler(innen) und einem ,streng dirigierenden
Unterrichtsstil“ in Verbindung gebracht wurden (Petzel et al., 1997, S. 292). Mit einem
,»streng dirigierenden Unterrichtsstil* unvereinbar ist die Bereitschaft, den Unterricht auf eine
kulturell heterogene Schiilerschaft anzupassen. Diese wurde in Teilstudie 3 erfasst.
Erwartungsgemaf fand sich ein positiver Zusammenhang mit multikulturellen Uberzeugun-
gen, wohingegen der Zusammenhang mit Egalitarismus signifikant negativ ausfiel.

In Teilstudie 3 wurden die Ergebnisse in Hinblick auf ihre Bedeutung fir das Unterrichten
von Schuler(inne)n mit Migrationshintergrund diskutiert. Sowohl Selbstwirksamkeitserwar-
tungen als auch der Enthusiasmus gelten als wichtige Aspekte professioneller Kompetenz,
deren Einfluss auf die Unterrichtsqualitat und die Motivation der Schaler(innen) in friiheren
Studie bereits gezeigt werden konnten (fur Selbstwirksamkeitserwartungen vgl. Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy, 2001, fir Enthusiasmus vgl. Kunter, 2011). Vor dem Hintergrund
dieser Studie wird in Teilstudie 3 die Schlussfolgerung gezogen, dass Lehramtsanwar-
ter(innen), die multikulturellen Uberzeugungen mehr zustimmen, eine héhere professionelle
Kompetenz mitbringen als Lehramtsanwirter(innen) die egalitiren Uberzeugungen mehr

zustimmen.

7.2 Beitrage zur Praxis

Neben ihrem wissenschaftlichen Beitrag, der Ubertragung eines in der Sozialpsychologie
theoretisch fundierten und empirisch tberpriften Modells in die padagogische Forschung,
leistet die Arbeit auch einen Beitrag zur Praxis: kénnen die Befunde doch teilweise als

Erklarung herangezogen werden, in welchem Malie eine Lehrperson z. B. den ihr rechtlich
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garantierten padagogischen Spielraum ausschopft, um auf Bedirfnisse einer kulturell
heterogenen Schiilerschaft ein- und mit (interkulturellen) Problemsituationen umzugehen.

Wie am besten mit Schilerheterogenitat umgegangen werden sollte, wird seit langerem in
der didaktischen Forschung diskutiert. Heterogenitét bezieht sich in diesem Zusammenhang
meist auf Leistungsunterschiede zwischen Schiler(inne)n und nicht speziell auf kulturelle
Heterogenitat. An dieser Stelle soll jedoch ein wichtiges Ergebnis dieser Forschung
hervorgehoben werden. Kernelement aller effektiven Ansatze zum Umgang mit Heterogenitét
ist die bewusste Wahrnehmung von Unterschieden, denn ein ,Ignorieren individueller
Unterschiede kann zu einer VergroRerung der (Leistungs-)Differenzen fuhren (Hofer, 2009).
Dieses Fazit unterstreicht auch die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit fur das Unterrichten in
kulturell heterogenen Klassen.

Wie genau ein effektiver Unterricht in heterogenen Klassen auszusehen hat, ist noch nicht
abschlieRend geklart. Hofer teilt die effektiven Ansatze nach Weinert (1997, zitiert in Hofer,
2009, S. 143) in drei Gruppen von Verhaltensweisen ein: a) proaktive Gestaltung des
Unterrichts, b) gezielte Anpassung der Lehrmethoden an Schilereigenschaften und c)
Anpassung der Schiler(innen) an den Unterricht. Jedoch weisen einige Autoren zu Recht
darauf hin, dass ,Passung, Adaptivitit und Individualisierung ohnehin als zentrale
Eigenschaften guten Unterrichts“ gelten (Hofer, 2009, S. 145). Gleichzeitig werden alle drei
erst durch die bewusste Wahrnehmung individueller Differenzen mdglich. Dass sprachliche
und kulturelle Unterschiede und die Interaktion mit sprachlich anspruchsvollen Aufgaben
nicht immer bewusst zu sein scheinen war ein wichtiges Ergebnis der vorliegenden Arbeit.
Dass die kulturellen Uberzeugungen hier eine Rolle spielen konnte ein zweites.

Kontrir zu dem Anspruch der ,,Passung, Adaptivitit und Individualisierung® als Indikato-
ren guten Unterrichts werden im Kontext kultureller Heterogenitat haufig noch egalitare oder
assimilative Uberzeugungen vertreten. So schreiben Bryan und Atwater (2002): ,,The notion
of equality has come to be synonymous with sameness (Ladson-Billings, 1994). Rather than
learning to respond equitably to differences teachers choose to believe that to be fair means
not to be aware”. (S. 830). Beispielhaft berichtet Edelmann (2006) von Lehrpersonen, die sich
fur den kulturellen Hintergrund ihrer Schiiler(innen) nicht interessieren und diesem im
Unterricht keine Beachtung schenken. Dass der Erfahrungshintergrund der Schiler(innen) bei
Aufgabenstellungen teilweise unberiicksichtigt bleibt, machen auch die Unterrichtsbeobach-
tungen von Auernheimer und Kollegen (Auernheimer, von Blumenthal, Stlibig, & Willmann,
1996) deutlich: so erhielten die Schiler(innen) in einer Klasse mit Migrantenanteil bspw. die

Aufgabe, dltere Familienmitglieder nach der Weimarer Republik zu befragen.
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In der Studie von Auernheimer und Kollegen beklagten sich die Schuler(innen) mit
Migrationshintergrund auBerdem uber das Desinteresse an der eigenen Kultur und Sprache
von Seiten der Lehrkréafte. Dass sich die Leistungen von Schuler(inne)n aus der Minderheit
steigern lassen konnten, wenn die Themen naher an ihrer Lebenswirklichkeit sind, legt eine
Studie von Diaz et al. (1992, zitiert in Ambe, 2006) nahe. Dieser Befund ist jedoch nicht
verallgemeinerbar und sollte mit Vorsicht gelesen werden. An dieser Stelle soll noch einmal
hervorgehoben werden, dass sich zurzeit noch keine Aussagen dartiber machen lassen, ob sich
bestimmte Uberzeugungen positiver auf den Lernerfolg von Schiiler(inne)n mit Migrations-
hintergrund auswirken als andere. Ein positiver Zusammenhang zwischen kulturellen
Uberzeugungen und dem Lernerfolg der Schiler(innen) mit Migrationshintergrund kénnte
uber eine verbesserte Lehrer-Schiiler-Beziehung vermittelt werden. Denn Schule ist nicht nur
ein Ort, in dem die Schiler(innen) Kompetenzen erwerben und Wissen anhdufen, sondern
auch ein Ort, in dem sie ihre Identitat entwickeln kdnnen (Hannover & Kessels, 2011, S. 100).
Theoretisch l&sst sich hier an die Forschung zu Geschlechterdisparitéten im Bildungssystem —
und vor allem an die Theorie des ,anti-learning laddish culture® — ankntipfen. Derzufolge
zelebrieren Jungs eine ,Anti-Lernhaltung“, um ihre Mainnlichkeit zu demonstrieren
(Hannover & Kessels, 2011). Schulmisserfolg wird demnach mit Ménnlichkeit, Schulerfolg
mit Weiblichkeit gleichgesetzt. Diese Dichotomie findet sich auch immer wieder in der
(vornehmlich US-amerikanischen) Literatur zu Bildungsdisparitdten von weiRen und
schwarzen Schiler(inne)n wieder: schulischer Misserfolg wird als Zeichen einer Aufrechter-
haltung der kulturellen Identitat verstanden. Erfolgreiche schwarze Schiiler(innen) werden
von ihren Mitschiiler(inne)n als ,,Kokosniisse* (auf’en schwarz, innen weiR) oder ,,Wan-
nabees* bezeichnet (vgl. u. a. Elrich, 1994; Watson, 2011). Inwieweit diese These auch auf
die Situation in Deutschland Ubertragbar ist, bleibt fragwirdig. Allerdings ist anzunehmen,
dass multikulturelle Uberzeugungen von Lehrkréften ein positives Zeichen fiir Schiiler(innen)
mit Migrationshintergrund setzen und diese in der Entwicklung einer multikulturellen
Identitdt unterstiitzen koénnen. Das konnte sich auch positiv auf die Beziehungsqualitat
zwischen Lehrkraft und Schaler(in) auswirken. Wie Roorda et al. (Roorda, Koomen, Split &
Oort, 2011) in einer Meta-Analyse mit 99 Studien zeigen konnten, gibt es einen positiven
Zusammenhang zwischen einer positiven Lehrer-Schiler-Beziehung und dem Engagement
und den Leistungen der Schiler(innen). In Bezug auf den Zusammenhang mit dem
schulischen Engagement sprechen die Autoren von einem mittleren bis gro3en Effekt, fir die
Leistung von Effekten kleiner bis mittlerer GroRe. Dartiber hinaus konnten Liew, Chen und

Hughes (2009) zeigen, dass sich eine gute Lehrer-Schiler-Beziehung bei Kindern mit
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geringen selbstregulativen Fahigkeiten kompensatorisch auf die Leistungen auswirken kann.
Dass die Qualitat der Lehrer-Schiler-Beziehung vor allem einen protektiven Nutzen hat,
unterstreichen auch die Ergebnisse einer Studie von Baker (2006). Ob dabei Risikoschu-
ler(innen) und Schiler(innen) mit Migrationshintergrund besonders von einer guten Lehrer-
Schiler-Beziehung profitieren und ob die Lehrer-Schiler-Beziehung vom ethnisch und
kulturellen Hintergrund der Lehrkraft und des Schiilers/ der Schilerin abhéngt, ist noch nicht
abschlieRend geklart (vgl. Ewing & Taylor, 2009; Howes et al., 2006; Roorda et al., 2011).

Von welcher Herangehensweise Schuler(innen) mit Migrationshintergrund profitieren,
kann dabei auch individuell und situativ unterschiedlich sein. Allerdings stiitzen bisherige
Studien und die vorliegende Untersuchung die Annahme, dass multikulturelle Uberzeugungen
auch fur den Lernprozess von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund forderlicher sein
konnten als egalitire Uberzeugungen, da Lehrkrafte mit multikulturellen Einstellungen
individuelle Lernvoraussetzungen und Bedrfnisse eher wahrnehmen und akzeptieren — ohne
ihre Leistungsanforderungen herunterzuschrauben. So ist anzunehmen, dass eine Lehrkraft
mit multikulturellen Uberzeugungen den kulturellen Hintergrund ihrer Schilerschaft bei der
Auswahl der Lernmaterialien und Unterrichtsmethoden starker berticksichtigt und auf die
Schiler(innen) eingeht. Unterricht, der erfolgreich auf kulturelle Heterogenitat eingeht,
scheint sich sowohl durch eine Anpassung des Curriculums als auch durch eine groRe
Bandbreite an Unterrichtsmethoden auszuzeichnen (Allemann-Ghionda, 2006; Humphrey, et
al., 2006).

Wie interkulturelles Lernen umgesetzt werden kann, untersuchte Allemann-Ghionda
(1996) in drei Modellschulen (vgl. Kap. 2.3.2). Zun&chst teilten alle drei Schulen die
gemeinsame Sorge, die curricularen Maltgaben und die Idee der interkulturellen Erziehung
nicht gemeinsam verwirklichen zu kénnen. Dies gelang jedoch mit einem projektorientierten
und facherlbergreifenden Ansatz sowie mit alternativen Lehrplanen, die alle drei Schulen
unabhdangig voneinander erarbeiteten. Diese Anpassung des Curriculum fihrte nicht dazu,
dass Anspriiche heruntergeschraubt wurden, sondern dass die Methodenvarianz vergrofert
wurde. Warum die Methodenvielfalt wichtig sein konnte, zeigen Ergebnisse von Walter
(2001). Er untersuchte das Aufmerksamkeitsniveau der Schuler(innen) in 14 Grundschulklas-
sen mit unterschiedlich hohem Migrantenanteil und fand fir kulturell heterogene Klassen
einen Vorteil fur kombinierte Unterrichtskonzepte (Wochenplanmethode und konventionelle
Lehrmethoden, wie z. B. Frontalunterricht) und unterschiedliche didaktische Lernmaterialien.
In weiteren Analysen zeigte sich, dass Schiler(innen) mit Migrationshintergrund auch in

Unterrichtssituationen, die ein hohes MaR an Selbststdndigkeit und Kooperation verlangen,
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aufmerksamer blieben als ihre autochthonen Mitschiler(innen). Allerdings weist Walter
(2001) darauf hin, dass die Ergebnisse aufgrund der kleinen Stichprobengrdfle nicht
verallgemeinert werden sollten und dass es durchaus fachspezifische Unterschiede geben
kdnnte. Insgesamt ist die Frage, wie Schiler(innen) unterschiedlicher Herkunft am besten

lernen, noch kaum untersucht.

7.3 Beitrage zur Lehrerbildung

Welche Anforderungen die kulturelle Heterogenitat in den Schulen an die Lehrerausbil-
dung stellt, wird derzeit noch diskutiert. Dass der Umgang mit kultureller Heterogenitét auch
fest in den Standards der Lehrerbildung verankert werden sollte, scheint dabei unstrittig.
Bislang gibt es aber bundesweit noch ,.kein Modell der Lehrerausbildung [zu geben], das
strukturell und inhaltlich die Frage, wie die Querschnittaufgabe des Umgangs mit Heterogeni-
tat in Bildung und Erziehung wahrgenommen werden kann, geldst hatte. Das [interkulturelle]
Angebot im grundstindigen Studium erreicht nur einen Bruchteil der Studierenden [...]
(Gogolin, Neumann & Roth, 2003, S. 850). Jungmann & Triantafillou (2006) untersuchten in
diesem Zusammenhang die Einstellungen der Lehramtsstudierenden zu interkulturellen
Studienanteilen und fanden, dass nur 47% der Befragten Uberhaupt ein Seminar mit
entsprechender Akzentsetzung besucht hatten. Auch in den Fachdidaktiken sind dementspre-
chende Kurse bisher nicht vorgesehen (vgl. Gogolin et al., 2003). Fir das Fach Mathematik
stitzen die Ergebnisse der ersten Teilstudie Allemann-Ghiondas Schlussfolgerung, dass das
Wissen Uber Mehrsprachigkeit und Migration in der Lehrerausbildung starker mit dem
Wissen (ber Diagnostik und Beurteilung verknipft und verbindlicher als bisher ,,in die
Curricula der Lehrerbildung der 1. und 2. Phase [...] verankert werden sollte (Allemann-
Ghionda, 2006, S. 239).

Die Ergebnisse der Arbeit kénnten als Hinweis nach einer Veranderung der Lehrerausbil-
dung auch in Bezug auf eine starkere Thematisierung der kulturellen Uberzeugungen gewertet
werden: Egalitiare Uberzeugungen konnten ein Resultat davon sein, dass Lehramtsanwar-
ter(innen) zu wenig auf kulturelle Heterogenitat vorbereitet werden. Nach Edelmann (2006)
fluhrt diese Unsicherheit haufig zu Ignorierung kultureller Differenz. Sie zieht als padagogi-
sche Konsequenz, dass die ,eigenkulturelle Sensibilisierung sowie Kenntnisse iiber
Wirkungen von Vorurteilen, Stereotypen und Ethnozentrismen [...] in Aus- und Weiterbil-
dung verstarkt werden* miissen (Edelmann, 2006, S. 247). Wie konkret das Thema in Aus-
und Weiterbildung behandelt werden sollte, ist empirisch bisher noch nicht abschlielRend
geklart. Wahrend einige Studien hervorheben, dass eine kritische Selbstreflexion entschei-

dender ist als konkrete Handlungsvorschlage (Humphrey et al., 2006; Pollock et al., 2010),
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fordern andere Autoren eine starkere Praxisorientierung der Ausbildung (Young, 2010).
Obwohl in den letzten Jahrzehnten die Literatur Gber Ansatze multikultureller Bildung stetig
gewachsen ist (Banks, 2004; Banks & McGee Banks, 2004, 2010; Gay, 2002; Grant, Elsbree
& Fondrie, 2004), sind systematische, empirische Evaluationen verschiedener Programme
jedoch noch rar (Castro, 2010; Sleeter, 2001). Castro (2010) zitiert drei Studien, die explizit
den Effekt von Kursen tber multikulturelle Bildung auf die Uberzeugungen der Teilnehmen-
den untersucht haben (Brown & Dobbins, 2004; Middleton, 2002; Torok & Aguilar, 2000).
Fur den Erfolg solcher Programme scheinen demnach die Methoden wichtiger zu sein als der
eigentliche Inhalt und ein entscheidender Bestandteil, die Anregung zur personlichen
Reflexion tber die eigenen Uberzeugungen (Castro, 2010). Um Schlussfolgerungen iiber
langfristige Effekte von Aus- und Weiterbildungen ziehen zu kdénnen, missen die Teilneh-
menden U ber einen langeren Zeitraum weiterverfolgt und ihr Unterricht beobachtet werden.
Solche Studien werden bisher kaum durchgefuhrt (Sleeter, 2001).

7.4 Zukunftige Forschungsfragen

Die vorliegende Arbeit leistet insbesondere durch die Entwicklung der TCBS einen grof3en
Beitrag zu zukinftiger Forschung. Gleichzeitig wirft die Arbeit weitere Forschungsfragen auf,
die sich u. a. aus zugrunde liegenden Annahmen ergeben, wie sie in Kapitel 2 angesprochen
wurden. In Abbildung 7.1 sind die noch offenen, schematisch dargestellten Forschungsfragen
markiert.

Die TCBS erfasst die multikulturellen und egalitaren Uberzeugungen von Lehrpersonal
reliabel und valide. Dabei ist die TCBS ein relativ kurzes, quantitatives Messinstrument mit
nur 10 Items und von daher sehr gut geeignet, die kulturellen Uberzeugungen auf 6konomi-
sche Weise in Studien mit groen Stichproben zu erfassen. Durch diesen Ansatz hebt sich die
Arbeit hervor und erweitert den methodischen Zugang in einem Forschungsfeld, das bisher in
besonderem MaRe durch qualitative Fallstudien gepragt ist (fir eine Ubersicht der deutschen
Forschung vgl. Kapitel 2.3.2). Der positive Zusammenhang zwischen den beiden Subskalen
Multikulturalismus und Egalitarismus (r = .54, vgl. Kapitel 4.8) unterstreicht ihre Gemein-
samkeit, die sich theoretisch auf einer geteilten Wertschatzung kultureller Vielfalt griindet.

Mithilfe der TCBS konnen in zukinftigen Studien auch die individuellen und institutionel-
len Voraussetzungen untersucht werden, die zu multikulturellen oder egalitaren Uberzeugun-
gen im pdadagogischen Kontext fuhren (in Abbild. 7.1 oben dargestellt). Van de Vijver,
Breugelmans und Schalk-Soekar (2008) beschreiben auf individueller Ebene demographische
und psychologische Einflussfaktoren, fur die empirische Zusammenhé&nge mit multikulturel-

len Uberzeugungen gefunden wurden. Unter die demographischen Faktoren fallen ein héherer
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Bildungsabschluss und ein eigener Migrationshintergrund. Letzterer fand sich auch in der
vorliegenden Arbeit: Lehramtsanwaérter(innen) mit Migrationshintergrund  stimmten
multikulturellen Uberzeugungen mehr zu als Lehramtsanwarter(innen) ohne Migrationshin-
tergrund (Teilstudie 2 und 4). Darlber hinaus lieBen sich Geschlechterunterschiede flr
multikulturelle Uberzeugungen zugunsten der Frauen feststellen. Auch US-amerikanische
Studien berichten von héheren Zustimmungsraten zu multikulturellen Uberzeugungen bei
Minderheitenangehdrigen im Gegensatz zu Personen aus der Mehrheitsgesellschaft (u. a.
Wolsko, Park, & Judd, 2006) und bei Frauen (Olmedo, 1997). Die Mehrheit der Studien
wurde aber mit Stichproben aus der Allgemeinbevélkerung durchgefiihrt, bzw. die Ergebnisse
wurden nicht fir verschiedene Berufsgruppen berichtet. Insofern fehlten Daten Uber die
multikulturellen Uberzeugungen von Lehrkraften und anderem padagogischem Personal. Zu
den egalitaren Uberzeugungen fehlen empirische Daten insbesondere fiir Deutschland noch
vollig.

Als weitere Einflussfaktoren, die negativ mit den multikulturellen Uberzeugungen
zusammenhéngen, benennen van de Vijver et al. (2008) verschiedene psychologische
Konstrukte wie Leistungsorientierung, Unsicherheitsvermeidung oder Maskulinitat. Auch hier
fehlen Daten fiir egalitire Uberzeugungen. Zukiinftige Forschung sollte verschiedene
individuelle Voraussetzungen theoriegeleitet erforschen. Fir den padagogischen Kontext
besonders interessant waren all jene psychologischen Merkmale, die besonders fiir soziale
Interaktionen relevant sind. Denn Unterricht geschieht niemals im sozialen Vakuum. In
eigenen Analysen, die im Rahmen der Arbeit nicht vorgestellt wurden, lie3en sich sowohl flr
multikulturelle als auch fiir egalitdre Uberzeugungen positive Zusammenhinge mit Offenheit
und negative Zusammenhinge mit sozialer Angstlichkeit finden (Hachfeld, Schroeder,
Anders & Stanat, 2009). Theoriekonform zeigten sich auch Zusammenhange zwischen
egalitaren Uberzeugungen und offentlicher Selbstaufmerksamkeit: Je mehr die Lehramtsan-
warter(innen) egalitaren Uberzeugungen zustimmten, desto hoher war ihre &ffentliche
Selbstaufmerksamkeit.

Weitere Forschung sollte sich auch der Rolle von institutionellen Faktoren widmen. In der
vorliegenden Arbeit stach die Schulform als ein wichtiger institutioneller Faktor hervor:
Lehramtsanwarter(innen) an Gymnasien stimmten multikulturellen Uberzeugungen am
wenigsten zu (Teilstudie 2). Eine mogliche Erklarung fir diesen Befund konnte der Anteil
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund sein, der am Gymnasium
durchschnittlich etwas niedriger ausfallt. Die Bedeutung des Schulklimas und der im

Kollegium vertretenen Uberzeugungen wurden z. T. bereits in den in der Einleitung
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vorgestellten Studien untersucht. So konnte die Tatsache, dass sich in der Interview-Studie
von Edelmann (2006) Lehrkrifte ohne Migrationshintergrund zwar dem ,kooperativ
synergie-orientierten Typus, nicht aber dem ,individuell synergie-orientierten Typus
zuordnen liel3en, als Hinweis gewertet werden, dass gerade Lehrkrafte ohne Migrationshinter-
grund multikulturelle Uberzeugungen eher (ibernehmen, wenn diese auch im Kollegium
vertreten und in der Schule strategisch umgesetzt werden. In diesem Zusammenhang
entscheidend konnten die Aus- und Weiterbildungen von Lehrkréften einerseits und die

Schulentwicklung andererseits sein — auch hier sollte zukinftige Forschung ansetzen.

Abbildung 7.1

Offene Forschungsfragen zu Zusammenhéngen und Wirkung von Uberzeugungen iiber kulturelle Heterogenitét
auf die professionelle Kompetenz und das professionelle Handeln von Lehrkraften fiir das Unterrichten von
Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund — schematisches Modell zur Darstellung der theoretischen Annahmen.
Die in dieser Arbeit nicht oder weniger untersuchten Bereiche und Wirkzusammenhange sind grau unterlegt.

Individuelle und institutionelle Voraussetzungen

(z. B. Personlichkeitseigenschaften, Ressourcen an der Schule, Aus- und Weiterbildung)

. 1

Uberzeugungen Uber kulturelle Heterogenitat

l i

Multikulturalismus Egalitarismus

. T

Professionelle Kompetenzim Umgang mit kultureller Heterogenitéat

L}

Unterrichtshandeln

(Planung/Durchfiihrung von Unterrichtsstunden, Auswahl von Lehrmaterialien, ...)

Inwiefern multikulturelle und egalitare Uberzeugungen als Teil des komplexen Uberzeu-
gungssystems von Lehrkraften verstanden werden kénnen, ist noch unzureichend untersucht.
In Abbildung 7.1. lassen sich diese als Teil der professionellen Kompetenz fur den Umgang
mit kultureller Heterogenitat verorten. Cummins (zitiert in Zeichner, 1992) weist bspw. auf
einen Zusammenhang mit den allgemeinen lerntheoretischen Uberzeugungen hin. Multikultu-
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relle Uberzeugungen sollten demnach starker mit konstruktivistischen Uberzeugungen
verbunden sein, wahrend transmissive eher mit assimilativen Uberzeugungen zusammenhan-
gen sollten. Fir egalitire Uberzeugungen fehlen bisher empirische Befunde. Da die
Zusammenhange Uber ein generelles Verstandnis fur die Bedurfnisse der Schiler(innen) und
eine padagogische Offenheit vermittelt werden sollten, liegt die Vermutung nahe, dass der
Zusammenhang von konstruktivistischen Uberzeugungen fiir multikulturelle Uberzeugungen
starker ausfallt als fur egalitare. Ahnlich argumentiert auch Cochran-Smith (1995): Fiir sie
stehen transmissive Uberzeugungen uber Lehren und Lernen den multikulturellen Uberzeu-
gungen per Definition entgegen. lhrer Ansicht nach ist auch der in Schulpraxis und
Lehrerbildung umgesetzte ,,lesson planning approach“ unvereinbar mit interkulturellem
Lernen und sollte durch offenere Ansétze ausgetauscht werden. Ob dieser Ansatz sich
wirklich hinderlich auf die Entwicklung von multikulturellen Uberzeugungen auswirkt, ist
jedoch keineswegs abschlieRend geklart.

Eine weitere, lohnenswerte Forschungsfrage betrifft die VVerdnderung der professionellen
Kompetenz wahrend der Ausbildungszeit — und die Frage danach, welche Rolle die
kulturellen Uberzeugungen bei der Entwicklung der motivationalen Orientierungen spielen.
Erste Analysen, die im Rahmen dieser Arbeit nicht berichtet wurden, weisen darauf hin, dass
die multikulturellen Uberzeugungen zu Beginn der Vorbereitungszeit die Veranderung der
Selbstwirksamkeitserwartungen und des Enthusiasmus fir das Unterrichten von Schi-
ler(inne)n mit Migrationshintergrund Uber das erste Vorbereitungsjahr hervorsagen auch
wenn flr schulische Ressourcen und Vorbereitung in den Seminaren kontrolliert wird
(Hachfeld, Anders & Schroeder, 2012).

Am dringlichsten zu klaren scheint die Frage, ob und wie sich kulturelle Uberzeugungen
im Lernerfolg der Schiler(innen) mit und ohne Migrationshintergrund niederschlagen. Die
vorliegende Arbeit geht von der Annahme aus, dass sich der Lernerfolg tiber die Unterrichts-
qualitat und das Unterrichtshandeln der Lehrkrafte erkldren lasst (in Abbildung 7.1 unten
dargestellt). Die Unterrichtsqualitat sollte wiederum von der professionellen Kompetenz
beeinflusst werden. Fiir die lerntheoretischen Uberzeugungen konnte ein solcher Zusammen-
hang im Rahmen der COACTIV-Studie bereits nachgewiesen werden: Dubberke et al. (2008)
konnten zeigen, dass die transmissiven Uberzeugungen von Lehrkraften mit einer geringeren
kognitiven Herausforderung der Schuler(innen) einherging, was zu Leistungsnachteilen in den
Klassen fiihrte. Fiir die kulturellen Uberzeugungen stehen solche Analysen noch aus; es ist

denkbar, dass die kulturellen Uberzeugungen bspw. mit der Stirke der Binnendifferenzierung
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zusammenhéngen und in diesem Sinne einen Einfluss auf die Leistungsstreuung nehmen
konnten.

Abbildung 7.1 hebt die Pfeile von Unterrichtshandeln zur professionellen Kompetenz und
von dort zu den kulturellen Uberzeugungen hervor. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit
konnte empirisch nicht Gberprift werden, ob von einem kausalen Zusammenhang zwischen
egalitdren und multikulturellen Uberzeugungen einerseits und Teilaspekten professioneller
Kompetenz im weiteren Sinne gesprochen werden kann. Wie in der Einleitung beschrieben,
kdonnte auch ein umgekehrter Kausalzusammenhang bestehen (vgl. Abbildung 7.1. und
Kapitel 2.4.4).

7.5 Einschrankungen und Ausblick

Die Einschrankungen und Grenzen, die sich aus der dieser Arbeit zugrundeliegenden
Datenbasis ergeben, wurden bereits in den einzelnen Kapiteln und an anderer Stelle (vgl.
Richter, 2011) ausfuhrlich diskutiert. Dies betrifft vor allem die Teilstudien 2, 3 und 4, deren
Analysen auf Grundlage der Studie COACTIV-R gemacht wurden. Zu den Einschréankungen,
die in den einzelnen Kapiteln genannt wurden, gehtren u. a. die Reduzierung auf eine
Stichprobe von Lehramtsanwarter(inne)n, die Grenzen querschnittlicher Daten und die
explizite Erfassung von Vorurteilen (vgl. Kapitel 2.5, 3.7, 4.9, 5.9 und 6.6). Von daher soll an
dieser Stelle nur auf eine weitere Einschrankung eingegangen werden, die bisher nicht
besprochen wurde, die im Kontext kultureller Heterogenitéit aber relevant sein konnte: die

Frage nach der Fachunabhangigkeit der kulturellen Uberzeugungen.

7.5.1 Fachunabhéngigkeit der kulturellen Uberzeugungen

Untersucht wurden in der vorliegenden Arbeit Lehrkréfte und Lehramtsanwaérter(innen)
des Fachs Mathematik. Diese fachspezifische Ausrichtung ergab sich aus dem Forschungs-
programm COACTIV, das, eingebunden in die nationale Erweiterungsstichprobe von PISA
2003/04 mit dem Schwerpunkt mathematischer Kompetenz, fir ,, Professionswissen von
Lehrkraften, mathematisch aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung
mathematischer Kompetenz* steht. Das Modell professioneller Kompetenz, wie es im
COACTIV Forschungsprogramm entwickelt und uberprift wurde, konzeptualisiert diese als
ein Zusammenspiel von spezifischem Fachwissen und fachdidaktischem Wissen, padago-
gisch-psychologischem Wissen, professionellen Uberzeugungen, motivationalen Orientierun-
gen und F&higkeiten zur professionellen Selbstregulation. Das Fachwissen und fachdidakti-
sche Wissen sind dabei immer fachspezifisch und bedirfen einer Theorie des

Fachgegenstandes. Fir das Fach Mathematik haben bereits verschiedene Arbeitsgruppen
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ausgearbeitete und empirisch geprufte Konzeptionen des Fachwissens und fachdidaktischen
Wissens vorgelegt (vgl. Baumert & Kunter, 2011; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008).
Fachdidaktisches Wissen spielt dabei eine besonders wichtige Rolle fir einen effektiven und
gelingenden Unterricht, ist aber gleichzeitig nicht ohne Fachwissen denkbar. Dabei ist nicht
davon auszugehen, dass unterschiedliches Fachwissen und fachdidaktisches Wissen fur das
Unterrichten in kulturell heterogenen Kontexten erforderlich ist, da das Fachwissen und
fachdidaktische Wissen immer "durch Curricula definiert und in Rickkopplung mit der
Unterrichtspraxis fortgeschrieben wird." (Baumert & Kunter, 2011, S. 37). Im Gegenteil dazu
ist der Umgang mit kultureller Heterogenitat fachertibergreifend (vgl. Kapitel 2.7). Aus
diesem Grund fokussiert die Arbeit auf diejenigen Teilaspekte professioneller Kompetenz im
weiteren Sinne, die fachubergreifend sind. Nach Voss (2010) gab es bisher im Bereich des
fachlbergreifenden Wissens weit weniger Forschungsbemihungen als im Bereich des
Professionswissens. In Anlehnung an bisherige Forschung zu multikulturellem Lernen spielen
fir den Umgang mit kultureller Heterogenitat neben den kulturellen Uberzeugungen
insbesondere die motivationalen Orientierungen und Werthaltungen eine grofRe Rolle (vgl.
Kapitel 2.7). Da diese kontextspezifisch erfasst werden sollten, wurden in der vorliegenden
Arbeit die Selbstwirksamkeitserwartungen und den Enthusiasmus flr das Unterrichten von
Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund sowie die integrativen Berufswahimotive als Teil
motivationaler Orientierungen und die Vorurteile Gber die Lernmotivation und den familidren
Hintergrund von Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund als Teil der Werthaltungen von
Lehramtsanwarter(inne)n untersucht.

Es muss jedoch an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass durch den Fokus auf das
Fach Mathematik die Ergebnisse nicht zwingend auf andere Féacher verallgemeinert werden
kdnnen. Forschung, die auch Lehrkrafte mit anderen Fachrichtungen einbezieht, ist dringend
geboten. Es waére beispielsweise anzunehmen, dass Deutschlehrer(innen) und Lehrkréfte,
deren Facher stdrker an der sprachlichen Seite arbeiten, andere Erfahrungen und dadurch
einen anderen Umgang mit sprachlicher und kultureller Differenz haben. Wie oben
beschrieben, wird Mathematik haufig als ein universelles Fach wahrgenommen, bei dem die
Relevanz der Sprache leicht unterschétzt wird. Durch die Auswahl eines Faches, dem eine
gewisse Sprach- und Kulturunabhéngigkeit zugesprochen wird, werden die Befunde der
vorliegenden Arbeit jedoch noch unterstrichen. Auch Lehrkréfte, deren Fach keine explizit
sprachliche (wie bspw. der Deutschunterricht) oder kulturelle (wie bspw. der Geschichtsunter-
richt) Ausrichtung hat, kénnten von der Ubernahme einer multikulturellen Perspektive in

ihrem Unterricht profitieren.
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7.5.2 Ausblick

Die vorliegende Arbeit hat gezeigt, dass die kulturellen Uberzeugungen von Lehrenden
zuverlassig erfassbar sind und mit ausgewéhlten Aspekten professioneller Kompetenz
zusammenhéngen. Sie hat auch deutlich gemacht, dass eine wertschatzende Haltung
gegenuber Schiler(inne)n mit Migrationshintergrund nicht per se zu geringeren schulbezoge-
nen Vorurteilen und einer hoheren motivationalen Orientierung flr das Unterrichten dieser
Schilergruppe fiihrt. Vielmehr scheint die Bedeutung, die kulturellen Unterschieden
beigemessen wird, eine entscheidende Rolle zu spielen. Wahrend multikulturelle Uberzeu-
gungen mit einer Hervorhebung von kulturellen Unterschieden einhergehen, konzentrieren
sich Personen mit egalitaren Uberzeugungen starker auf Gemeinsamkeiten. Die Ergebnisse
der vorliegenden Arbeit sprechen zugunsten multikultureller Uberzeugungen: Lehramtsan-
warter(innen) mit multikulturellen Uberzeugungen verfigten dber hohere motivationale
Orientierungen und lehnten schulbezogene Vorurteile eher ab. Inwiefern sich die multikultu-
rellen Uberzeugungen der Lehrkraft auch in dem Lernerfolg der Schiiler(innen) niederschla-
gen, konnte im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht beantwortet werden. Es ist jedoch
davon auszugehen, dass multikulturelle Uberzeugungen und eine hohere motivationale
Orientierung dazu fiihren, dass besondere Bildungsvoraussetzungen besser wahrgenommen
und auf besondere Bildungsbedirfnisse starker im Unterricht eingegangen wird. Fir die
Mitglieder der Arbeitsgruppe 3 des Nationalen Integrationsplans, sind diese Faktoren
mitentscheidend fir die Verbesserung der schulischen Leistungen von Schuler(inne)n mit
Migrationshintergrund: ,,Wie erfolgreich Kinder mit Migrationshintergrund sind, hangt nicht
nur von ihren Sprachkenntnissen ab. Uber ihren Bildungserfolg entscheiden auch die
Anerkennung ihrer besonderen Bildungsvoraussetzungen [...]* (Nationaler Integrationsplan
Arbeitsgruppe 3, 2007, S. 12). Unterschiede in der professionellen Kompetenz fiir das
Unterrichten in kulturell heterogenen Klassen lieen sich z. T. auch auf einen eigenen
Migrationshintergrund zurtickfiihren. Wie weitere Analysen aber zeigen konnten, wurden
diese Unterschiede jedoch tiber die multikulturellen Uberzeugungen vermittelt.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit kénnen als Ansatzpunkte genommen werden, um
die Lehrerausbildung in Zeiten kultureller Vielfalt zu verbessern. Insgesamt sprechen die
Ergebnisse dafur, dass in der Ausbildung bereits fir das Thema sprachliche und kulturelle
Heterogenitat sensibilisiert werden muss und Lehramtsanwaérter(innen) lernen sollten, ihre
eigenen Uberzeugungen diesbeziiglich kritisch zu hinterfragen.

In Hinblick auf das Unterrichten in multikulturellen Klassen fanden Humphrey et al. in

threr europdischen Vergleichsstudie, dass ,.facilitating the learning and participation of all
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pupils is best understood as the adoption of a set of values and principles rather than a series
of explicit ‘tips’” (Humphrey et al., 2006). Eine kritische Reflexionsfahigkeit und die
Ubernahme multikultureller Uberzeugungen konnten dementsprechend fir das Lernen der
Schiiler(innen) entscheidender sein als konkrete Handlungsschritte. Oder wie ein teilnehmen-
der Lehrer aus Deutschland zusammenfasste: ,,Der Weg ist das Ziel* (eigene Ubersetzung,
Humphrey et al., 2006, S. 317). Und die multikulturellen Uberzeugungen konnten den Weg

ebnen.
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