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Zusammenfassung: Der Umgang mit kultureller Vielfalt im Klassenzimmer wird angesichts zunehmend
heterogener Klassen immer wichtiger. Damit alle Schiillerinnen und Schiiler unabhéngig von ihrem famili-
aren und kulturellen Hintergrund bestmdglich lernen und sich entwickeln kénnen, sind kompetente Lehr-
krafte notig, die nicht nur die Herausforderung von kultureller Vielfalt im Schulkontext wahrnehmen, son-
dern auch die sich hieraus ergebenen Chancen erkennen und nutzen. Hierfur ist entscheidend, dass Lehr-
kréfte neben der Auseinandersetzung mit relevanten migrationsbezogenen Themen (z.B. Vorurteilen oder
kultureller Identitat) auch Methoden zur Pravention und Umsetzung kennen. Dieser Artikel greift theoreti-
sche Ansétze zum Abbau von Vorurteilen, den Auswirkungen von Schulklima und dem Einbezug kulturel-
ler Identitat auf, erldutert aktuelle Forschungserkenntnisse und fuhrt Schlussfolgerungen fur konkrete
HandlungsmaRnahmen an, um die Weiterbildung von (angehenden) Lehrkraften zu fordern.
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Abstract: Dealing with cultural diversity in the classroom is important in increasingly heterogeneous class-
rooms. To ensure that all students, regardless of their family and cultural background, can learn and develop
in the best possible way, competent teachers are needed who not only perceive the challenge of cultural
diversity in the school context, but also recognize and take advantage of the opportunities it offers. This
requires that teachers not only deal with relevant migration-related topics (e.g., prejudice or cultural iden-
tity) but also know methods of prevention and implementation strategies. In this article we address theoret-
ical approaches to reduce prejudice, the effects of school climate and the integration of cultural identity.
Drawing on current research findings we present conclusions for concrete practical actions to promote the
development and education of (future) teachers.
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Deutschland ist ein Einwanderungsland — unsere Gesellschaft und unsere Klassenzimmer sind viel-
faltig. Die statistischen Zahlen hierzu sind vielfach bekannt: etwa ein Viertel der in Deutschland lebenden
Menschen haben einen Migrationshintergrund (Statistisches Bundesamt, 2019). 33% der Schiulerinnen und
Schiiler (SuS) an deutschen Schulen weisen einen Migrationshintergrund auf. Hierbei gibt es jedoch Un-
terschiede zwischen den alten (10%) und neuen Bundeslénder (36%, inklusive Berlin) (Statistisches Bun-
desamt, 2017). Angesichts globaler Herausforderungen ist davon auszugehen, dass Migration auch zukunf-
tig ein &ulerst relevantes Thema bleiben wird. Insbesondere nach dem rechtsterroristischen Anschlag in
Hanau (Die Zeit, 2020a) als auch im Zusammenhang mit der weltweiten Black-Lives-Matter-Bewegung
als Reaktion auf strukturelle Benachteiligung und Rassismus (Die Zeit, 2020b) werden Forderungen nach
gleichberechtigten gesellschaftlichen Zugangen sowie Teilhabe immer lauter. Hieraus ergibt sich auch fur
den Kontext Schule die Verantwortung fir einen angemessenen Umgang mit kultureller Diversitat.

Bildungswissenschaftliche, padagogische und psychologische Forschungsdiskurse zeigen diesbe-
zuglich neue Maglichkeiten und Entwicklungstendenzen auf. Verénderte Perspektiven (Ressourcen- statt
Defizitorientierung, das Verstandnis von kultureller Identitéat als Potential fur die Schule) sowie der Ge-
winn neuer Erkenntnisse und Maglichkeiten (Reduktion von Vorurteilen durch Kontaktsituationen, positive
Auswirkungen der Leitmotive ,, Gleichberechtigung und Inklusion“ und ,, Anerkennung von Vielfalt “, fami-
lidre Herkunftskulturen als wichtige Ressource) werden hierzu im vorliegenden Artikel aufgegriffen. Hier-
bei geht es vor allem darum, Lehrkréafte im Umgang mit Lernenden mit Migrationshintergrund zu unter-
stitzen und aufzuzeigen, warum auch Lernende ohne Migrationshintergrund davon profitieren kénnen.
Dem liegt die Annahme zugrunde, dass alle SuS abgeholt werden: SuS mit und ohne Migrationshintergrund

sowie Lernende unterschiedlicher kultureller Gruppen in ihrem Zusammenspiel.

Kulturelle Vielfalt in der Schule — Herausforderung und Chance

Kulturelle Vielfalt stellt sich im Kontext Schule als Herausforderung und Chance dar. So kénnen
unterschiedliche kulturelle Gruppenzugehdrigkeiten zur Herausbildung von und Konfrontation mit Vorur-
teilen oder gar Diskriminierung fuhren (Allport, 1954; Tajfel & Turner, 1979). Zugehdrigkeiten und Ein-
stellungen zu verschiedenen Gruppen spiegeln sich im Umgang zwischen Lehrkraft und Lernenden wider,
wobei hier auch unterschiedliche Machtverhaltnisse hineinspielen kdnnen. Dies kann sich in bewussten
oder unbewussten schlechteren Leistungserwartungen sowie potenziell schlechteren Einschatzungen, bei
gleicher Leistung, von SuS mit Migrationshintergrund zeigen (Sprietsma, 2013). Daran ankniipfend erhal-
ten diese seltener Gymnasialempfehlungen (Allemann-Ghionda et al., 2006; Gomolla & Radtke, 2002;
Sprietsma, 2013), sind an Hauptschulen Uberreprésentiert (Statistisches Bundesamt, 2010) und verlassen
die Schule haufiger ohne Abschluss (Statistisches Bundesamt, 2019).

Auf der Gbergeordneten Ebene, dem Schul- und/oder Klassenklima, spiegeln sich kulturelle Vielfalt

sowie die vorherrschenden Normen und Einstellungen hierzu ebenso wider. Unterschiedliche Normen und
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Einstellungen zu kultureller Vielfalt kdnnen damit zusammenhéngen, wie sich Lernende mit Migrations-
hintergrund in diesem Kontext wahrnehmen und mit ihrem Hintergrund bzw. ihrer kulturellen Identitét
angenommen fihlen (Schachner, Noack, van de Vijver & Eckstein, 2016; Schachner, Schwarzenthal, van
de Vijver & Noack, 2019). Trotz vielfacher Integrationsforderungen ist es fraglich, inwieweit Integration
in der Schule tatsachlich gelebt und im Schulalltag unterstitzt wird, d.h. inwiefern z.B. die unterschiedli-
chen Hintergrinde der SuS bewusst im Schulalltag einbezogen werden und Gelegenheiten eréffnet werden,
sich mit dem eigenen kulturellen Hintergrund auseinanderzusetzen.

Die Schule stellt einen zentralen Entwicklungs- und Akkulturationskontext dar (Eccles & Roeser,
2011; Schachner, Juang, Moffitt & van de Vijver, 2018; Suarez-Orozco, Motti-Stefanidi, Marks & Katsia-
ficas, 2018). Sie ist ein Ort, an dem die SuS nicht nur einen GroR3teil ihres Tages verbringen, sondern auch
ein Ort, an dem unterschiedlichste SuS aufeinandertreffen und mit neuen Situationen konfrontiert werden.
Sie stellt auch einen Sozialisationskontext dar. Sie soll die Lernenden auf das Zusammenleben in einer
multikulturellen Gesellschaft vorbereiten Entsprechend wird ihr eine entscheidende Rolle beziiglich der
gesellschaftlichen Integrationsforderung zuteil.

Entgegen des Strebens nach homogenen Lerngruppen und der Annahme, dass sich kulturelle Viel-
falt gar negativ auswirken konne, zeigen aktuelle Studien ein anderes Bild. Diversitat kann sich im Schul-
kontext als vorteilhaft erweisen und positive soziale wie emotionale Wirkungen haben. So wiesen Lernende
unterschiedlicher kultureller Gruppen eine geringere Vulnerabilitat auf, d.h. sie fuhlten sich in der Schule
sicherer, gaben an, weniger oft schikaniert zu werden und sich weniger einsam zu fiihlen, wenn sie an einer
Schule waren, in der sich die Vielfalt auch in ihren Kursen widerspiegelte (Juvonen, Kogachi & Graham,
2018). Zudem zeigten sich Auswirkungen auf die empfundene Einschéatzung der Bewertung durch Lehr-
krafte: An Schulen bzw. in Kursen mit diverser Schilerschaft wurden die Bewertungen 0Ofter als fair und
alle Gruppen gleichbehandelnd empfunden (Juvonen, Kogachi & Graham, 2018). AulRerdem wiesen die
Sus selbst positivere Einstellungen bezliglich anderer ethnischer Gruppen auf (Graham, 2018; Juvonen,
Kogachi & Graham, 2018). Weniger positive Ergebnisse zeigten sich, wenn die Schule zwar eine hetero-
gene Schiilerschaft aufwies, diese sich jedoch nicht in den Klassen oder Kursen abbildet, da SuS unter-
schiedlicher Gruppen getrennt werden (z.B. durch unterschiedliche Schullaufbahnen, Segregation nach
Leistungsniveaus und die Uber- oder Unterrepréasentation kultureller Gruppen) (Juvonen, Kogachi & Gra-
ham, 2018; Thijs & Verkuyten, 2014).

All die genannten Aspekte stellen einfiihrend dar, welche vielfaltigen Mdglichkeiten und positive
Auswirkungen Diversitat bietet. Folglich ist der konstruktive, bereichernde Umgang mit ihr von zentraler
Bedeutung. Auf dieser Grundlage werden im Folgenden drei evidenzbasierte Moglichkeiten zum konstruk-

tiven Umgang mit kultureller Vielfalt im Kontext Schule vorgestellt.
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Intergruppenkontakte — Wie Kontakte zwischen Gruppen das soziale Miteinan-
der starken kdnnen

Ein Ansatz, der sowohl empirisch belegt als auch gut in der schulischen Praxis umzusetzen ist, sind
Intergruppenkontakte (Allport, 1954; Pettigrew & Tropp, 2006). Intergruppenkontakte kdnnen verstanden
werden als positive Kontakte zwischen SuS unterschiedlicher kultureller Herkunft. Hierbei geht es vor al-
lem darum, dass Mitglieder verschiedener sozialer oder kultureller Gruppen miteinander in Kontakt kom-
men, z.B. indem SuS unterschiedlicher kultureller Herkunft Aufgaben miteinander erarbeiten. Auf diesem
Weg wird die Empathie fiir andere Gruppen geférdert. Dadurch sollen Vorurteile und Angste abgebaut und
diskriminierendes Verhalten vermindert werden, (Pettigrew & Tropp, 2008). Dies gelingt besonders gut,

wenn vier Bedingungen erfillt sind:

- gleicher Status zwischen den Mitgliedern unterschiedlicher Gruppen in der Kontaktsituation,
- Kooperation Gber Gruppen hinweg,
- das Verfolgen gemeinsamer Ziele mit Mitgliedern der jeweils anderen Gruppe,

- Unterstitzung des Kontakts durch Autoritatspersonen.

Die Schule stellt ein hervorragendes Umfeld flr das Herstellen von Intergruppenkontakten dar. Die
Lernenden haben den gleichen Status, verfolgen gemeinsame Ziele (z.B. Lésung der Aufgabe oder eines
Problems) und erfahren Unterstiitzung durch Autoritatspersonen (Lehrkraft, die die Aufgabe und Sozial-
form gewahlt hat). Die Notwendigkeit der Kooperation, um die Aufgabe zu lésen, ist hierdurch gegeben
(erst Zusammenarbeit fuhrt zur Losung).

Konkrete und bereits evaluierte MalRnahmen, denen die Theorie des Intergruppenkontakts zugrunde
liegt, sind kooperative Lernformen und das Gruppenpuzzle, auch Jigsaw genannt (Slavin & Cooper, 1999).
Kooperative Lernformen meinen Partner- oder Gruppenarbeiten, die allgemein darauf abzielen, dass Teil-
aufgaben in einer Gruppe in Kooperation, d.h. von unterschiedlichen Gruppenmitgliedern erarbeitet wer-
den. In Studien konnte gezeigt werden, dass sie in Grund- und Sekundarstufe zu einer deutlichen Reduktion
von Vorurteilen fihrten (Slavin & Cooper, 1999). Die Methode des Gruppenpuzzles, in der mit Experten-
und Stammgruppen gearbeitet wird, stellt eine Unterform des kooperativen Lernens dar. In den Stamm-
gruppen bekommt jedes Gruppenmitglied ein Spezialgebiet zugeteilt, das in den Expertengruppen erarbei-
tet wird, um anschlielend der Stammgruppe présentiert zu werden. Besonders forderlich ist, dass zweimal
Gruppenmischungen stattfinden: Zum einen die Aufteilung in Expertengruppen, die die Verantwortung
haben, ein Thema ordentlich zu erarbeiten und zum anderen, dies in der neu durchmischten Gruppe zu
vermitteln und als Experte andere zu informieren sowie Inhalte anderer Experten aufzunehmen (siehe Ab-
bildung 1).
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Abbildung 1. Schematische Darstellung der Gruppenpuzzle-Methode

Auch bei der Erstellung der Sitzordnung — als eine weitere konkrete MaRnahme — sollten die Kon-
taktmoglichkeiten unterschiedlicher sozialer und kultureller Gruppen beachtet werden. Der Vorteil dieser
Methoden ist es, dass sie in die meisten Schulstunden problemlos und unkompliziert, d.h. ohne viel Auf-
wand, umgesetzt werden und trotzdem positiven Einfluss nehmen kdnnen. Sie stellen einfache Maglich-
keiten dar, um Intergruppenkontakte zu initiieren und deren positive Wirkungsweisen hervorzurufen. So
zeigten sich unter anderem positive Zusammenhéange beziiglich der Empathiefahigkeit und Perspektiviiber-
nahme (Pettigrew & Tropp, 2008) sowie positiveren Einstellungen zu anderen Gruppen (Allport, 1954;
Pettigrew & Tropp, 2006). Spannend ist hierbei, dass sich diese auch auf weitere Gruppen aullerhalb der
Kontaktsituation selbst Gbertragen lieBen (Pettigrew & Tropp, 2011). So zeigten Probanden der Mehrheits-
gesellschaft, nachdem sie positive Kontakte mit Menschen einer anderen kulturellen Gruppe hatten, nicht
nur positivere Einstellungen gegeniber dieser kulturellen Gruppe im Speziellen, sondern auch gegentiber
weiteren kulturellen Gruppen (Pettigrew, 1997). Intergruppenkontakte im Klassenzimmer stellen auflerdem
eine ausgezeichnete Mdglichkeit fir SuS mit und ohne Migrationshintergrund dar, um interkulturelle Kom-
petenz zu erlernen (Schwarzenthal, Juang, Schachner, van de Vijver & Handrick, 2017). Intergruppenkon-
takte und Methoden, um diese in der Schule zu fordern, tragen also gezielt dazu bei, dass Stereotype und
Vorurteile gegentiber SuS anderer Gruppen abgebaut werden. Sie fordern interkulturelle Beziehungen oder
gar Freundschaften (Jugert, Noack & Rutland, 2011; Schachner, Brenick, Noack, van de Vijver & Heiz-
mann, 2015). Dies erweist sich auch hinsichtlich der Klassengemeinschaft als forderlich.

Einige Studien zu Intergruppenkontakten stellen jedoch auch die Verstarkung von Vorurteilen fest.
Dies war besonders dann der Fall, wenn sich die Lernenden in der Situation unwohl fiihlten und der Kontakt
nicht freiwillig stattfand (Pettigrew & Tropp, 2011). Die Ergebnisse traten besonders oft in solchen Ar-
beitsumgebungen auf, in denen gruppenibergreifende Konkurrenz besteht oder es oft zu Konflikten zwi-
schen den Gruppen kommt (Pettigrew & Tropp, 2011). Einige Studien deuten an, dass die kulturelle Zu-
sammensetzung an Schulen und in Klassen eine Rolle spielen kann. Mdgliche Nachteile von Schulen mit

hohem Anteil von SuS mit Migrationshintergrund scheinen hierbei vor allem mit dem sozio6konomischen
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Status verbunden zu sein (Schachner et al., 2018). Zudem zeigten sich zwar negative Zusammenhange
zwischen einem hoéheren Anteil von Lernenden mit Migrationshintergrund und dem Schulzugehdrigkeits-
gefiihl (Schachner et al., 2019) sowie Orientierung an der Mehrheitskultur (Schachner et al., 2016). Eben-
diese Studien ergaben jedoch gegenteilige, d.h. positive Zusammenh&nge, wenn viele verschiedene Kultu-
ren in etwa ausgeglichenem Verhéltnis in der Klasse vertreten waren — unabhangig vom Anteil von SuS
mit Migrationshintergrund.

Hieraus folgt, dass bei der Bildung von Lerngruppen darauf geachtet werden sollte, dass die Grup-
pen &hnlich grofle Anteile einnehmen oder zumindest aus gemischten Gruppen bestehen sollten. Die Zu-
ordnung von SuS bestimmter kultureller oder sozialer Gruppen in gesonderten Klassen, wie es z.B. in Will-
kommensklassen fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche der Fall ist, sollte hingegen vermieden

werden.

Mehr als Kontakt — Wie kulturelle Vielfalt und (inter-)kulturelles Lernen den
Schulalltag bereichern kénnen

Nicht minder relevant sind die Ansatze zum Schul- bzw. Klassenklima. Bezogen auf kulturelle Viel-
falt werden letztere maligeblich durch zwei Ansatze bestimmt: Gleichberechtigung und Inklusion sowie die
Wertschatzung kultureller Vielfalt bzw. kultureller Pluralismus (Byrd, 2015; Hachfeld, Hahn, Schroeder,
Anders & Kunter, 2015; Schachner, 2019). Gleichberechtigung und Inklusion &ufert sich vor allem durch
die Uberwindung kultureller Unterschiede, die Riickbesinnung auf Gemeinsamkeiten und die Vermeidung
von UnGleichberechtigung oder Diskriminierung. Dies geschieht vorrangig durch das Herbeifuhren von
Gelegenheiten fiir positive Kontakt- bzw. Beziehungsaufnahmen der Lernenden unterschiedlicher kulturel-
ler Gruppen. Kultureller Pluralismus im Sinne einer Wertschatzung von kultureller Vielfalt meint hingegen,
dass kulturelle Unterschiede geschatzt und bewusst thematisiert werden. Hierbei geht es darum, Unter-
schiede als Ressource anzusehen, die den Schulalltag bereichern kénnen. Dies geschieht beispielsweise,
indem die Lernenden die Gelegenheit bekommen, ihre kulturellen Hintergriinde einzubringen.

Studien zu beiden Ansatzen zeigen, dass sich sowohl das Konzept der Gleichberechtigung und In-
Klusion als auch der Ansatz zur Wertschatzung kultureller Vielfalt positiv auf die Lernenden auswirken
konnen. Insbesondere Lernende mit Migrationshintergrund fiihlen sich hierbei starker mit der Schule ver-
bunden (Heikamp, van Laar, Verschueren, & Phalet, 2016; Schachner, Schwarzenthal, et al., 2017) und
wiesen ein besseres psychisches Wohlbefinden auf (Phinney, Horenczyk, Liebkind, & Vedder, 2001). In
Klassen, in denen die Wertschatzung kultureller Vielfalt vorrangig war, wiesen auch SuS ohne Migrations-
hintergrund positivere Einstellungen beziiglich Lernenden anderer Gruppen (Schwarzenthal et al., 2018).
Ein solches Klima ging auch mit besserem psychischen Wohlbefinden in der Schule und dartber hinaus
einher, wie etwa ein héheres akademisches Selbstkonzept und eine hohere schulische Motivation, eine ho-

here Lebenszufriedenheit und weniger Storverhalten sowie weniger psychischen Problemen (Schachner et
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al., 2016). Auch auf schulpolitscher Ebene deuten sich positive Zusammenhange an: An Schulen, die eine
explizit multikulturelle Schulpolitik verfolgten (beispielsweise durch die Wertschatzung und Forderung
unterschiedlicher Herkunftssprachen und eine positive Haltung zu kultureller Diversitat) waren die Leis-
tungsunterschiede zwischen SuS mit und ohne Migrationshintergrund geringer (Celeste, Baysu, Meeussen,
Kende & Phalet, 2019). Gleichberechtigung und Inklusion stellte sich vor allem in Bezug auf die Entste-
hung interethnischer Freundschaften (Schachner et al., 2015), verbesserten gruppentbergreifenden Einstel-
lungen und weniger wahrgenommener Diskriminierung (Schwarzenthal, Schachner, van de Vijver, &
Juang, 2017) sowie besseren Leistungen und schulischem Engagement heraus (Schachner et al., 2016;
Schwarzenthal, et al., 2017). Der Ansatz der Gleichberechtigung und Inklusion allein birgt jedoch die Ge-
fahr der Colorblindness (zu Deutsch etwa Gleichmacherei), d.h. die Annahme, dass die kulturelle oder
ethnische Zugehdrigkeit nicht beruicksichtigt oder erwahnt werden sollte (Apfelbaum, Norton & Sommers,
2012), da durch den Fokus auf die Gemeinsamkeiten bestehende kulturelle Unterschiede keinen Platz fin-
den konnten. Dies kann dazu fuhren, dass vorrangig die Anpassung an die Mehrheitskultur beglnstigt wird,
wahrend die Aufrechterhaltung der Herkunftskultur eher verhindert wird (Schachner et al., 2015). In Kom-
bination mit dem Ansatz der kulturellen Wertschatzung erweist er sich jedoch als fruchtbar und hilfreich.
So liegt dem Konzept der Wertschatzung kultureller Vielfalt der Ansatz zur Gleichberechtigung und Inklu-
sion gewissermafen zugrunde: alle SuS weisen Gemeinsamkeiten auf, sind gleichwertig und werden des-
halb auch in ihren Unterschieden gleichermalRen wertgeschatzt.

Anzumerken ist weiterhin, dass sich der Ansatz zu kulturellem Pluralismus in einer erhéhten Wahr-
nehmung von Diskriminierung widerspiegeln kann (Schachner, Schwarzenthal, Moffitt, Civitillo & Juang,
2020; Schwarzenthal et al., 2018). Dies kdnnte zum einen dadurch erklart werden, dass Multikulturalismus
in Deutschland bislang oftmals eher oberflachlich umgesetzt wird (Civitillo, Schachner, Juang, Van de
Vijver, Handrick & Noack, 2017) und dadurch Stereotype verstérkt werden konnten. Zudem kann die Sen-
sibilisierung und Wertschatzung unterschiedlicher Kulturen auch dazu fuhren, dass das Bewusstsein fur
Diskriminierung betroffener SuS geschéarft wird. Es zeigte sich jedoch auch, dass diese negativen Zusam-
menh&nge vermieden werden kdnnen, wenn Kultur als dynamisch und interaktiv verstanden wird (Polykul-
turalismus) (Schachner et al., 2020). Hierbei geht es um die Annahme, dass Kulturen miteinander in Kon-
takt stehen, sich stetig verandern und gegenseitig beeinflussen, und jede/r unterschiedliche Aspekte unter-
schiedlicher Kulturen in sich vereint (z.B. deutsch und arabisch sprechen, amerikanische Filme schauen,
franzgsischen Rap horen, christliche Traditionen kennen, tirkisch Essen, muslimische Feste feiern). Dies
wiederum vereint einerseits alle SuS miteinander und macht andererseits jede/n einzigartig.

Fur den eigenen Unterricht, die eigene Klassenfuhrung und das Klassenklima ist es somit lohnend,
beide Ansétze zu verinnerlichen und zu vermitteln. Als konkrete MaRnahmen kommen beispielsweise Dis-
kussionen zu kulturellen Gemeinsamkeiten und Einzigartigkeiten oder das Erstellen von Collagen, Présen-

tationen oder Projektarbeiten zu kultureller Vielfalt, zum eigenen kulturellen Hintergrund oder einzelner
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Aspekte hieraus (z.B. Feste, Traditionen, Rituale verschiedener Kulturen) in Betracht, wie sie z.B. im Iden-
titatsprojekt, einem in den USA entwickelten Unterrichtsprojekt zur Auseinandersetzung mit den kulturel-
len Hintergriinde der SuS, enthalten sind (Umafia-Taylor et al., 2017; siehe auch folgender Abschnitt zu
kultureller Identitat). Darlber hinaus bieten Websites wie http://www.zwischentoene.info/themen.html hilf-

reiche und geeignete Materialien und Anregungen, um sich mit unterschiedlichen kulturellen Perspektiven
auseinanderzusetzen —auch solche, die zunéchst nicht kulturell geprégt scheinen (z.B. Umweltschutz). Kol-
legium und Schulleitung sollten bestenfalls gemeinsam reflektieren, welchen Ansatz sie an ihrer Schule
verfolgen wollen und wie sich dies umsetzen lielRe, damit sie in ithrem Schulalltag von den positiven Effek-
ten auf die SuS profitieren kdnnen, wenngleich im Fokus die Interessen und die Unterstiitzung der SuS

stehen.

Kulturelle Identitét als wichtige Entwicklungsaufgabe und psychische Res-
source fir SuS mit und ohne Migrationshintergrund

Ein letzter Ansatz umfasst die Bedeutsamkeit der kulturellen Identitat im Schulkontext. Kulturelle
Identitat meint hierbei allgemein das subjektive Zugehdrigkeitsempfinden zu einer oder mehreren kulturel-
len Gruppen und mit diesen geteilten Traditionen, allgemeinen Einstellungen, Werten und Verhaltenswei-
sen (Phinney, 1990; Umafia-Taylor, Quintana, Lee, Cross et al., 2014). Die kulturelle Identitat verandert
und entwickelt sich im Laufe des Lebens, wird jedoch vorwiegend in der Jugend geprégt und stellt eine
wichtige Entwicklungsaufgabe in dieser Phase dar. So umfasst kulturelle Identitét einerseits auf der Inhalts-
ebene Aspekte wie Einstellungen, kulturelle Verhaltensweisen oder mit der Zugehdrigkeit verbundene po-
sitive Gefuihle wie etwa Stolz und andererseits auch die Prozesse, mehr iber die eigene kulturelle Herkunft
und die damit verbundenen Werte und Verhaltensweisen herauszufinden, sich mit diesen (nicht) zu identi-
fizieren und allgemein Klarheit dariiber zu gewinnen, was es einem bedeutet, zu dieser Gruppe zu gehéren
(Phinney, 1996; Phinney et al., 2001; Umaria-Taylor et al., 2014).

Die kulturelle Identitat kann fur SuS mit Migrationshintergrund sowohl die Identifikation mit der
Mehrheitsgesellschaft (nationale Identitat) als auch die Identifikation mit der Kultur der Familie (ethnische
Identitat) umfassen oder beide beinhalten (Bikulturalitat, z.B. deutsch-tirkisch). Aber auch die Identifika-
tion mit regionalen, berregionalen und religiosen Kulturen ist mdglich (z.B. kurdisch, Europder/in, Frank-
furter/in oder Hess/in, Muslim/a), wobei sich die Identifikation mit verschiedenen kulturellen Gruppen
nicht ausschlieBen, sondern ergédnzen konnen. Die kulturelle Identitat ist somit keineswegs ausschlieRlich
fur SuS mit Migrationshintergrund relevant.

Da die Herausbildung der eigenen Identitat und den Fragen danach, wer man selbst ist und wer man
sein moéchte, im Jugendalter von besonderer Relevanz ist, sind auch gruppenbezogene Aspekte und die
Frage danach, wer ,,wir” sind, ein entscheidender Teil der Identitdtsbildung und stellt eine zentrale Ent-

wicklungsaufgabe dar (Erikson, 1968). Fur die Herausbildung der kulturellen Identitét bildet besonders die
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frihe und mittlere Adoleszenz eine entscheidende Phase, da in dieser Zeit die eigene Herkunft, Kultur und
Ethnizitat zunehmend eine groRere Bedeutung haben (Umafa-Taylor et al., 2014).

Je nach Zugehorigkeit zur Mehrheits- oder Minderheitsgesellschaft kann die Bedeutsamkeit und
Présenz der eigenen kulturellen Identitat jedoch ganz unterschiedlich sein. Da sich die vorherrschenden
kulturellen ,, Normalitiitsvorstellungen “ mit denen der Lernenden ohne Migrationshintergrund decken und
reprasentiert finden (z.B. im Schulkontext), nehmen sie ihre kulturelle Identitat oftmals nicht (als etwas
Besonderes) wahr (Phinney, 1996). Im Unterschied hierzu empfinden SuS mit Migrationshintergrund ihren
kulturellen Hintergrund o6fter im Unterschied zur vorherrschenden Kultur und nehmen diesen haufig als
bedeutsamen Bestandteil der eigenen Identitat wahr (Umafa-Taylor et al., 2014).

Untersuchungen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund in 13 Landern zeigen, dass sich be-
sonders die SuS, die sich mit beiden Kontexten (Mehrheits- und Herkunftskultur) identifizieren, hinsicht-
lich der psychologischen und soziokulturellen Anpassung am erfolgreichsten sind (Abu-Rayya & Sam,
2017; Berry, Phinney, Sam & Vedder, 2006). Der Bezug zur kulturellen Herkunft der Familie kann hierbei
besonders positive Auswirkungen auf die psychologische Anpassung (gesteigerte Lebenszufriedenheit, ho-
heres Selbstbewusstsein, geringere psychische Probleme) (Berry et al., 2006; Rivas-Drake, Syed, Umafia-
Taylor et al., 2014) aber auch auf soziokulturelle Fahigkeiten (z.B. schulische Leistungen, soziale Kompe-
tenzen und schulische Einstellungen) (Rivas-Drake et al., 2014) haben. Auch in Deutschland wird kulturelle
Identitat vereinzelt in den Blick genommen. Bisher zeigte sich, dass besonders die Identifikation mit der
Herkunftskultur der Familie mit hoheren psychologischen Anpassungsfahigkeiten (allgemeine Lebenszu-
friedenheit und Selbstbewusstsein) einhergeht (Edele, Stanat, Radmann & Segeritz., 2013; Hannover, Morf,
Neuhaus et al., 2013; Schachner et al., 2014; Schotte, Stanat & Edele, 2018). Bezogen auf die schulischen
Leistungen erweist sich hingegen vorrangig die Identifikation mit der deutschen Mehrheitsgesellschaft als
forderlich (Hannover et al., 2013; Koydemir, 2013; Schachner et al., 2014; Schotte, Stanat & Edele, 2018;
Zander & Hannover, 2013;). Im Kontext Schule wird hierdurch die Assimilationshaltung deutlich, also die
allgemeine Erwartungshaltung, dass sich Lernende (zum Nachteil der Herkunftskulturorientierung!) an die
Mehrheitskultur anpassen (Bourhis et al., 1997; Frankenberg, Kupper, Wagner & Bongard, 2013), sodass
Lernenden mit starken Mehrheits- und geringem Herkunftsbezug (,,Assimilation®) durchweg besser und
SuS mit starkem Herkunftsbezug ohne Mehrheitsbezug (,,Separation®) schlechter abschneiden (Edele et al.,
2013; Koydemir, 2013; Schotte, Stanat & Edele, 2018; Zander & Hannover, 2013). Besonders tirkische
und muslimische SuS neigen eher dazu, sich zu separieren, d.h. sich von der Mehrheitsgesellschaft abzu-
wenden und stark an der ethnischen Herkunft festzuhalten, wobei dies auch teilweise von der religidsen
Zugehorigkeit Uberlagert wird (Schotte et al., 2018; Verkuyten & Yildiz, 2007). Sie sind besonders von
schlechteren schulischen Leistungen betroffen (Arikan, van de Vijver & Yagmur, 2017; Edele et al., 2013;
Schotte et al., 2018). Dies scheint zum Teil im Zusammenhang mit empfundener Diskriminierung und der
Konfrontation mit Vorurteilen zu stehen (Berry et al., 2006; Branscombe, Schmitt, & Harvey, 1999;
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Schachner et al., 2014). Des Weiteren zeigt sich, dass die negativen oder positiven Auswirkungen nicht nur
von den eigenen Zugehorigkeitsempfindungen abhéngen (sich als tlrkisch, deutsch oder deutsch-tlrkisch
anzusehen), sondern auch von Fremdzuschreibungen (basierend auf phanotypischen Merkmalen oder nicht-
deutschen Namen: Als wer — deutsch, turkisch oder deutsch-turkisch — wird der/die Lernende von anderen
angesehen?). Auch die spezifische kulturelle Gruppe selbst (z.B. polnisch vs. turkisch) und die damit ver-
bundene kulturelle Nahe bzw. Distanz zur Mehrheitsgesellschaft (z.B. christlich vs. muslimisch) scheint
Auswirkungen zu haben (Berry et al., 2006; Bracker, 2017).

Besonders fur tirkische und muslimische SuS deutet sich die kulturelle Identitét als wichtige psy-
chische Ressource fir die eigene psychische Anpassungsféhigkeit an (Bender & Yeresyan, 2014). Kultu-
relle Identitdt kann demnach eine wichtige Ressource furr potenziell benachteiligte Lernende darstellen
(Umana-Taylor, 2011). Allgemein ergibt sich demnach auch in Deutschland ein positives Bild, indem sich
beide Orientierungen (Mehrheits- bzw. Herkunftsbezug) zumindest auf einen Bereich (psychische oder so-
ziokulturelle Anpassung) positiv auswirken konnen. Dies hebt die Bedeutsamkeit der Integrationsaufgabe
und die Forderung beider Orientierungen besonders im Schulkontext hervor — das Einbringen von und die
Auseinandersetzung mit der familiaren Kultur einerseits, sowie die Teilhabe und Akzeptanz innerhalb der
Mehrheitskultur andererseits.

Auf den theoretischen Ansatzen und empirischen Ergebnissen basierend wurde in den USA ein In-
terventionsprogramm entwickelt und fir die Auseinandersetzung mit der eigenen kulturellen Identitat in
der Schule praktisch umsetzt (Umafa-Taylor, 2018; Umafa-Taylor, Kornienko, Bayless & Updegraff,
2018). In diesem Programm setzen sich SuS unterschiedlicher kultureller Gruppen in acht Unterrichtsein-
heiten mit ihrer eigenen Identit4t auseinander, erforschen diese (indem z.B. Interviews mit Menschen mit
einem &hnlichen kulturellen Hintergrund geflhrt werden), teilen Aspekte ihrer kulturellen Identitat mit an-
deren (z.B. eigene Traditionen und kulturelle Symbole vorstellen) und diskutieren tber relevante Themen
(z.B. Vorurteile und Diskriminierung). Der Schwerpunkt liegt darauf, dass alle SuS — nicht nur die SuS mit
Migrationshintergrund — die Gelegenheit bekommen, ihre kulturelle Identitit zu erforschen und ein klares
Bild davon zu entwickeln, was es fiir sie bedeutet, zu dieser kulturellen Gruppe bzw. mehreren kulturellen
Gruppen zu gehdren (Phinney, 1990; Umafa-Taylor, 2011; Umafa-Taylor et al., 2014). Die positiven Er-
gebnisse zeigen sich auch noch ein Jahr spéter: Die SuS, die das Programm durchliefen, wiesen ein hoheres
Selbstwertgefiihl, weniger depressive Symptome und bessere Noten auf (Umafa-Taylor et al., 2018). Zu-
dem zeigten die Lernenden positivere Einstellungen gegentuber Mitgliedern anderer kultureller Gruppen
(Phinney et al., 1997; Umaria Taylor, 2018).

Die Auseinandersetzung mit der kulturellen Identitat konne sich auch fir SuS der Mehrheitsgesell-
schaft als forderlich herausstellen (Umafa-Taylor, 2018). Gerade in Deutschland, wo die Beziehung zur
eigenen kulturellen bzw. nationalen Identitat durch die NS-Vergangenheit vorbelastet ist, ist es wichtig,

dass alle SuS die Gelegenheit bekommen, ihren kulturellen Hintergrund als fur sie bedeutsam wahrnehmen
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zu konnen. Hierzu gehort auch, dass die Selbstidentifikationen der Lernenden angenommen und akzeptiert

werden und besonders bikulturelle bzw. Mehrfach-Zugehorigkeiten durchléssiger werden.

Fazit
Kulturelle Identitat stellt sich schlussfolgernd als wichtige Ressource heraus, die in den Unterricht

eingebaut und genutzt werden sollte. Dies bedeutet auch, dass die eigenen, schulischen oder gesellschaftli-
chen Normalitatsvorstellungen reflektiert werden missen, um das Potential von kultureller Identitat im Un-
terricht einflielen lassen zu konnen. Hierbei ist die Reflexion von Lehrkraften nétig und wichtig. Diese
sollten die eigene kulturelle Pragung und ihre (inter-)kulturellen Uberzeugungen reflektieren, da sich dies
auch darin widerspiegelt, wie kultursensibel sie sich im Unterricht mit ihren Lernenden verhalten (Civitillo,
Juang, Badra & Schachner, 2019). So zeigte sich in der Lehramtsausbildung, dass interkulturelle Uberzeu-
gungen von Lehrkréften vor allem positiv beeinflusst werden kénnen, wenn Mdéglichkeiten fur interkultu-
relle Erfahrungen und die Reflexion dieser gegeben werden (Civitillo, Juang & Schachner, 2018). Die Vor-
stellung, dass Kultur und kulturelle Identitat etwas sind, das nur andere (d.h. kulturelle Minderheiten) haben
und das nur fur diese wichtig ist, muss, ebenso wie die weit verbreitete Vorstellung von negativen Auswir-
kungen der Identifizierung mit der Herkunftskultur der Familie, abgelegt werden. Viel erstrebenswerter
und erfolgsbringender ist es, subjektive Zugehdrigkeiten nicht nur zu akzeptieren, sondern dartiber hinaus
Zu unterstutzen.

Dies kann geschehen, indem wir uns als Einwanderungsgesellschaft verstehen, in der der Schule als
Akkulturations-, Entwicklungs- und Sozialisationsort eine entscheidende Rolle zuteilwird. In einem sol-
chen Kontext sind Kontakte zwischen unterschiedlichen Gruppenmitgliedern wiinschens- und erstrebens-
wert. Statt der Abgrenzung unterschiedlicher Gruppen voneinander soll es darum gehen, sich selbst und
andere besser kennenzulernen, besser zu verstehen sowie in der Vielfalt zu schatzen und einzubringen.
Hierzu gehort unmissverstandlich auch die Idee der Gleichwertigkeit im Sinne eines Gleichberechtigungs-
und Inklusionsansatzes, aber auch ein Klima voller Wertschatzung fur individuelle und kulturelle Unter-
schiede. Die eigene kulturelle Identitat im Schulkontext zu thematisieren und fiir alle Lernenden als Res-

source zu verstehen und zu nutzen, ist hierbei in jedem Fall relevant und lohnend.
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