Freie Beitrdge

Erfassung interkultureller
Kompetenzen bei Kindern und
Jugendlichen Das Wurzburger
Interkulturelle Kompetenz-Inventar
(WIKI-KJ)'

Heinz Reinders, Burkhard Gniewosz,
Anne Gresser & Simone Schnurr

Heinz Reinders

Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit stellt einen Fragebogen zur Erfassung interkulturel-
ler Kompetenz in Kindheit und Jugendalter vor. Die zentralen Dimensionen
Kontakthéaufigkeit mit anderskulturellen Peers, die Adaptivitit des Kon-
taktverhaltens, die Offenheit fiir interkulturelle Kontakte sowie der inter-
kulturelle Wissenstransfer werden zeitékonomisch und altersangemessen
erfasst. Die Faktorenstruktur sowie die psychometrischen Eigenschaften
des Fragebogens wird anhand einer Primar- (n=546) und einer Sekundar-
schulstichprobe (n=976) tiberpriift. In einer konfirmatorischen Faktorenana-
lyse erweist sich die Vier-Faktorenstruktur in beiden Stichproben als opti-
mal. Die Reliabilitdten und Trennschirfen zeigen ebenfalls eine psychomet-
risch gute Erfassung interkultureller Kompetenz an.
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Abstract

The present study presents a questionnaire for the measurement of intercul-
tural competence in childhood and adolescence. The questionnaire eco-
nomically and expeditiously measures the four major competence dimen-
sions: intercultural contact frequency, adaptivity of contact behaviors,
openness to intercultural contact and intercultural knowledge transfer. The
factorial structure and psychometric properties of the measure were tested
in an elementary school sample (n=546) and a secondary school sample
(n=976). A confirmatory factor analyses indicated the four-factor structure
was the optimal solution. The reliabilities and item-total correlation showed
also good psychometric properties of the questionnaire.
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1 Einleitung

Im Zuge zunehmend ethnisch gemischter westlicher Gesellschaften (vgl. Larson u.a.
2002) gestaltet sich auch der Schulalltag fiir Kinder und Jugendliche in Deutschland im-
mer deutlicher als interkulturelles Miteinander (vgl. zusf. Reinders 2006). Spétestens seit
den 1970er Jahren sind in der Pddagogik deshalb Notwendigkeiten erkannt worden, die
interkulturelle Kompetenz bei Heranwachsenden zu stirken (vgl. Gogolin 2010). Damit
verkniipft sind allerdings die Fragen, was unter interkultureller Kompetenz zu verstehen
sei (vgl. Auernheimer 2010) und wie sie einer empirischen Messung zugénglich gemacht
werden kann. Diese beiden Fragen markieren denn auch die zentralen Herausforderungen
fiir die Entwicklung eines Instruments zur empirischen Erfassung interkultureller Kompe-
tenzen bei Kindern und Jugendlichen.

Zunichst ist das Konstrukt der interkulturellen Kompetenz theoretisch mit einigen
Kontroversen und Unklarheiten versehen. Je nach epistemologischer und disziplindrer
Auffassung wird das Konstrukt entweder als zu unscharf kritisiert (vgl. Palumbo 2002;
Mecheril 2010) oder aber aufgrund der hohen Praxisrelevanz ganz pragmatisch als Um-
gang zwischen Menschen verschiedener Lander oder Nationen betrachtet (vgl. Del-
ler/Kusch 2007). Vor allem in der Erziechungswissenschaft herrscht eine kritische und in
der Betriebswirtschaft eine eher pragmatische Sichtweise vor.

Zum anderen bestehen — auch als Folge der skizzierten theoretischen Probleme — In-
strumente zur Erfassung interkultureller Kompetenz vor allem fiir Erwachsene und hier
insbesondere im Zusammenhang mit internationalen Personalanforderungen der freien
Wirtschaft (vgl. Sinicrope/Norris/Watanabe 2008).

Gleichwohl herrscht diszipliniibergreifende Einigkeit dariiber, dass sowohl Internati-
onalisierungsprozesse als auch migrationsbedingte Herausforderungen einer Féhigkeit
bediirfen, mit der {iber soziale Gruppenzugehorigkeiten hinweg Kommunikation und
Handeln méglich sind. Der Zweck dieser Fahigkeit soll sein, Erfolgswahrscheinlichkeiten
wirtschaftlicher Kooperationen zu erhdhen (vgl. Fantini 2000), zu konsensuellen Aus-
handlungen tiber Interessen zu gelangen (vgl. Knapp 2010) oder herkunftsbedingte Dis-
paritdten zu minimieren (vgl. Hinz-Rommel 1994). Deutlich wird in allen Forschungsbe-
reichen interkultureller Kompetenz der Fokus auf deren praktischen Nutzen.

Der praktische Nutzen aus erziehungswissenschaftlicher Sicht ergibt sich aus der
Herkunftsstruktur in Schulen. Aufgrund des vergleichsweise hohen Anteils an Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungssystem hat die heuti-
ge Schiilergeneration im Alltag vielfdltige Kontaktmoglichkeiten und Kontakte zu Peers
unterschiedlichster Herkunft. Laut IGLU- und PISA-Daten hatten im Jahr 2006 insgesamt
26 Prozent der Viert- und 19 Prozent der Neuntkldssler einen Migrationshintergrund (vgl.
Schwippert u.a. 2007; vgl. Walter/Taskinen 2007), in urbanen Regionen und je nach
Stadtteil steigt dieser Anteil auf bis zu 80 Prozent und mehr an (vgl. Reinders/Man-
gold/Greb 2005). Da am Ende der Grundschulzeit etwa 40 Prozent der Kinder im stadti-
schen Raum andersethnische Freundschaften aufweisen (vgl. Feddes 2007), kann davon
ausgegangen werden, dass interkulturelle Kompetenz bereits besteht und umgesetzt wird.
Andererseits muss kritisch eingewendet werden, dass filir Kinder ethnische oder kulturelle
Zugehdrigkeit noch kein dominantes Distinktions- oder Gruppierungsmerkmal darstellen
(vgl. Corenblum/Annis 1993). Mit einiger Berechtigung kann daher die Frage gestellt
werden, ob interkulturelle im Grunde nicht eher ein Teilbereich sozialer Kompetenz ist,
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also generell die Befdhigung eigene und fremde Bediirfnisse und Interessen situationsab-
hingig aushandeln zu kénnen (vgl. Greenspan/Gransfield 1992)?

Im vorliegenden Beitrag wird zunéchst eine Kliarung erfolgen, was unter interkultu-
reller Kompetenz verstanden wird. Sodann wird ein Instrument vorgestellt, welches ver-
schiedene Facetten interkultureller Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen erfasst.
Abschlieend erfolgt eine kritische Diskussion der empirischen Befunde.

2 Theoretischer Rahmen

Der Begriff , Interkulturelle Kompetenz* und das damit verbundene Phénomen sind von
eher unklarer Kontur. Dies liegt nicht nur an den verschiedenen Disziplinen, die den
Terminus verwenden. Auch innerhalb der Erziehungswissenschaft hat der Diskurs iiber
den Begriff vielfiltige und immer wieder kritisch verworfene Auffassungen hervor ge-
bracht (vgl. Auernheimer 2010). Vor allem in der interkulturellen Pddagogik beheimatet,
unterlag die Begriffsverwendung auch immer normativen Kolorationen, wesentlich ge-
speist aus der Frage, wie denn nun angemessen das Verhiltnis von Minderheit und Mehr-
heit in der padagogischen Situation zu konzipieren sei (vgl. Gogolin 2010). Da eine Ope-
rationalisierung einer theoretischen Identifikation von Aspekten des betreffenden Kon-
strukts bedarf, wird dieser Diskurs nur insoweit genutzt, als er Hinweise auf relevante
Dimensionen zur Messung interkultureller Kompetenz liefert. Zusétzlich, und hiermit
wird begonnen, werden bestehende Messungen interkultureller Kompetenz gesichtet und
auf Uberschneidungen und Gemeinsamkeiten hin untersucht. Zwei Zuginge werden also
fiir die Bestimmung von interkultureller Kompetenz gewihlt: ein Bottom-Up-Ansatz em-
pirischer, und ein Top-Down-Ansatz theoretischer Provenienz.

2.1 Bestehende Instrumente zur Erfassung interkultureller Kompetenz

Vorhandene Instrumente stammen nahezu ausnahmslos aus der betriebswirtschaftlichen
Forschung oder aus Arbeiten der Arbeits- und Organisationspsychologie bzw. den Kom-
munikationswissenschaften. Nur in Einzelféllen finden sich empirische Zuginge inner-
halb der Erziehungswissenschaft (vgl. Bender-Szymanski 2000). Entsprechend zielen na-
hezu alle Fragebogen-, Interview- oder Beobachtungsmethoden auf die Population der
Erwachsenen ab. Dabei lassen sich bisherige Methoden grob unterscheiden nach solchen,
die interkulturelle Kompetenz durch Beobachtung und solchen, die diese Kompetenz
durch Selbstauskiinfte in standardisierter oder offener Form erfassen (vgl. Fantini 2006).
Kommunikationswissenschaftliche Zuginge verwenden héufig den Begriff der inter-
kulturellen kommunikativen Kompetenz (ICC) (vgl. z.B. Arasaratnam/Doerfel 2005),
ethnologische Zugénge den Terminus interkulturelle Sensitivitét (IS) (z.B. Bourjoully et
al. 2005). Betriebswirtschaftliche Autoren sprechen allgemeiner von interkultureller
Kompetenz (IC) (vgl. Sinicrope/Norris/Watanabe 2008). Weitere Begriffe wie interkultu-
relle Anpassung, Multikulturalismus, transkulturelle Kommunikation etc. (vgl. Fantini
2006) werden mal mehr, mal weniger klar als Synonyme oder Subkategorien behandelt.
Die Anfinge einer systematischen Erfassung von IC gehen auf die Arbeiten von Ru-
ben (1976) zuriick, der IC als tatsdchlich gezeigte Performanz und weniger als prinzipiel-
le Féhigkeit auffasst und entsprechend durch Beobachtungen erhebt. Nach Ruben/Kealey
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(1976) ist es zwar moglich, dass eine Person iiber das notwendige Verstindnis verfiigt,
,,yet be unable to demonstrate those understandings in his own behavior™ (Ruben/Kealey
1976, S. 20). Ruben (1976) leitet aus dem handlungsorientierten Ansatz sieben Dimensi-
onen ab, die als Kategorien zur Einschétzung beobachteten Verhaltens dienen, u.a. Inter-
aktionsmanagement, Empathie und Ambiguititstoleranz.

Auf Grund der hohen Erhebungsanforderungen bei Beobachtungsstudien sind in spi-
teren Arbeiten anderer Autoren Verfahren der Selbsteinschéitzung bevorzugt entwickelt
worden. Zwar wurden in Anlehnung an die Arbeiten Rubens (1976) Verhaltensasses-
ments entwickelt (z.B. BASIC; vgl. Koester/Olebe 1988), allerdings hat die Praktikabili-
tdt und vor allem die Forschungsdkonomie rasch dazu gefiihrt, das Selbstauskiinfte iiber
Verhalten (z.B. ICSI; vgl. Bhawuk/Brislin 1992) zur bevorzugten Methode wurden.

Eine besondere Reichweite hat das Modell interkultureller Sensitivitidt von Bennet
(1993) erreicht und wurde auch im deutschsprachigen Raum als theoretische Grundlage
fiir die Erfassung interkultureller Kompetenzen genutzt (vgl. Hesse/Gobel 2006). In dem
aus dem Modell abgeleiteten ,.Intercultural Developmental Inventory” (vgl. Straffon
2003) wird interkulturelle Kompetenz als Kontinuum zwischen Leugnung einerseits und
Integration von Kulturen andererseits konzipiert.

Trotz methodischer Unterschiede und theoretisch divergierender Grundlegungen las-
sen sich den seit Rubens (1976) entwickelten Instrumenten Gemeinsamkeiten bei der Er-
fassung interkultureller Kompetenz entnehmen. Geméaf hiufig {ibereinstimmend genann-
ter Dimensionen interkultureller Kompetenz — insbesondere Einstellung, Anpassungsfd-
higkeit des Verhaltens und Wissen (vgl. Rubens 1976; Bennett 1993; Hammer/Bennett/
Wiseman 2003; Hesse 2008) — lassen sich die meisten erfassten Teilmerkmale diesen drei
Oberkategorien zuordnen (vgl. Tabelle 1). Ausgewahlt fiir die Synopse wurden dabei die-
jenigen quantitativen Instrumente, die eine besonders hohe Verbreitung gefunden haben
bzw. deren Operationalisierungen dokumentiert sind und die Mindeststandards quantita-
tiver Forschung erfiillen.

Bei den erfassten Einstellungen dominieren die Akzeptanz von bzw. die Offenheit fiir
andere Kulturen. Jedes der hier berichteten Erhebungsinstrumente beinhaltet in der einen
oder anderen Form die Messung dieser Variable. Ebenfalls hiufig anzutreffen auf der
Einstellungsebene sind Konstrukte zur Erfassung von Abwehrhaltungen gegeniiber ande-
ren Kulturen allgemein oder Personen anderer Kulturen. Inhaltlich weiter entfernt von
dieser Dimension sind hingegen die Arbeiten von Bhawuk/Brislin (1992), die Individua-
lismus und Kollektivismus sensu Hofstede (1980) als theoretische Grundlage genutzt ha-
ben, um Einstellungen gegeniiber diesen beiden kulturellen Mustern zu erfassen. Auch
das selbstbezogene Verhalten im BASIC (vgl. Koester/Olebe 1988) ist inhaltlich weiter
entfernt von Bennetts (1993) Konzept von Abwehr.

Im Verhaltensbereich dominiert allgemein die Tendenz, die Anpassungsfihigkeit des
Verhaltens in den Vordergrund zu riicken. Im Mittelpunkt steht dabei die Fahigkeit, das
eigene Verhalten an die Interaktionssituation anzupassen oder zumindest {iber ein gewis-
ses MaBl an Ambiguitétstoleranz gegeniiber der sozialen Situation zu verfiigen. Bei vier
der insgesamt acht beriicksichtigten Instrumente wird zudem die Fahigkeit hinzugezéhlt,
das Verhalten des Gegeniibers angemessen wahrnehmen zu kénnen, bzw. empathisch und
sich der womdglich unterschiedlichen Verhaltensvarianten bewusst zu sein.
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Tabelle 1: Ubersicht ausgewihlter Erhebungsinstrumente und erfasster Dimensionen

ISI AIK IDI BASIC ICSI CCAl AlC INCA
E Leugnung
Abwehr Abwehr Abwehr | Selbstbez. | Individua- | Emotionale
Verhalten lismus Abwehr
Unter- Unter- Unter-
schatzung | schatzung | schatzung
Akzeptanz | Akzeptanz | Akzeptanz | Respekt | Offenheit | Offenheit | Offenheit | Offenheit
Integration Integration Kollekti-
vismus
Einstellung
zu Interak-
tionen
A | Wahrneh- Wahrneh- | Bewusst- | Empathie
mungsfa- mungsfa- sein
higkeit higkeit
Verhal- Verhal- Verhal- Inter- Verhaltens- | Verhaltens-
tensande- | tensande- | tensande- | aktions- repertoire | flexibilitat
rung rung rung manage-
ment
Ambigui- | Flexibilitat | Flexibilitat Ambigui-
tatstoleranz tatstoleranz
Autonomie Kommu-
nik.-be-
wusstsein
W | Faktisches Neigung Wissen Wissens-
Wissen zu Wis- erwerb
senserwerb
Lit. | Williams Hesse/ Hammer/ Koester/ Bhawuk/ Kelley/ Fantini Miiller-
2005 Gobel 2006 Bennett |Olebe 1988 |Brislin 1992| Meyers 2006 Jacquier
1993 1995 2000

* E — Einstellung; A — Anpassung; W — Wissen

Die Erfassung interkulturellen Wissens erfolgt gegeniiber den beiden anderen Aspekten
weitaus seltener. Hier lassen sich drei Stufen identifizieren: Neigung zum Wissenserwerb,
tatsdchlicher Wissenserwerb und als Folge vorhandenes, faktisches Wissen. Allerdings
wird durchweg das selbstberichtete Wissen erfasst.

Die Synopse zu bisherigen Erhebungsinstrumenten konnte noch durch weitere psy-
chologische, erziechungswissenschaftlich-qualitative oder eine Vielzahl betriebswirt-
schaftlicher Verfahren erginzt werden (vgl. Hany/Grosch 2007; Bender-Szymanski 2000;
Edelmann 2006; Fantini 2006). Bereits dieser Ausschnitt macht jedoch deutlich, dass die
verschiedensten Zugénge in der einen oder anderen Form vor allem Einstellungen, weni-
ger hdufig Verhaltensaspekte und selten Wissen erfassen.

Wenngleich sich die Teilbereiche der Instrumente in Tabelle 1 nicht immer trenn-
scharf diesen drei Dimensionen zuordnen lassen, liefern sie dennoch einen ersten Hinweis
aus der Bottom-Up-Perspektive, welche Dimensionen interkultureller Kompetenz als re-
levant erachtet und forschungsdkonomisch praktikabel angesehen werden.
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2.2 Theoretische Konzepte interkultureller Kompetenz

Bereits Ruben (1989) hat bei einer Durchsicht theoretischer Konzepte eine konzeptuelle
Klarheit bei der Verwendung des Begriffs ,,Interkulturelle Kompetenz gefordert. Seither
finden sich nicht weniger, sondern eher mehr unterschiedliche Begriffsbestimmungen
(vgl. Sinicrope/Norris/Watanabe 2008). Diese Definitionen sind entweder sehr allgemein
gehalten: ,,a complex of abilities needed to perform effectively and appropriateley when
interacting with others who are linguistically and culturally different from oneself* (Fan-
tini 2006, S. 12). Oder aber Definitionen beziehen sich spezifisch auf einen Teilbereich
interkultureller Kompetenz, hier bspw. der Kommunikation: ,,It captures the perceived
quality of communication in a dyadic interaction to which both partners contribute
(Liu/Chua/Stahl 2010, S. 470). Im deutschsprachigen Raum definiert Knapp (2010) aus
linguistischer Perspektive interkulturelle Kompetenz als ,,die Fahigkeit, mit Mitgliedern
anderer Kulturen ebenso erfolgreich Verstandigung zu erreichen wie mit denen der eige-
nen und dabei kulturbedingte Missverstindnisse zu vermeiden® (S. 82).

Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs wird interkulturelle Kompetenz zumeist im
Hinblick auf Anforderungen durch bzw. Implikationen fiir die pddagogische Praxis be-
trachtet (vgl. Auernheimer 2010). Nur wenige Arbeiten definieren dabei interkulturelle
Kompetenz als ein Konstrukt, welches sich durch diese Definition operationalisieren lie-
Be (vgl. Bender-Szymanski 2010; Hesse/Gdbel 2006).

Gemeinsam ist vielen Begriffsbestimmungen oder Phdnomeneingrenzungen, dass drei
Dimensionen identifiziert werden (vgl. Auernheimer 2010). Vor dem Hintergrund der un-
ter 2.1 dargestellten Erhebungsinstrumente verwundert nicht, dass dies die Dimensionen
Wissen, Einstellungen und Verhaltensaspekte sind (vgl. zusf. Palumbo 2002). Go-
bel/Hesse (2004) und Hesse (2008) kommen zu einem &hnlichen Ergebnis bei ihrem
Uberblick zu Definitionen interkultureller Kompetenz. Sie identifizieren interkulturelle
Kompetenz als mehrdimensionales Konstrukt mit kognitiven, affektiven und Handlungs-
kompetenzen. Als Kategorien zur Analyse von Englisch-Lehrplidnen spezifizieren Go-
bel/Hesse (2004) die Dimension u.a. wie folgt:

Kognitive Ebene

— Deklaratives Wissen

—  Wahrnehmung kultureller Unterschiede
—  Metakognitives Wissen

Affektive Ebene

— Interesse an anderen Kulturen

— Akzeptanz kultureller Unterschiede
— Empathie

Handlungsebene

— Interkulturelle Handlungsfahigkeit

Ferner nimmt Hesse (2008) in seiner Definition Wechselbeziehungen zwischen den Teil-
dimensionen an und unterstellt keinen linearen Verlauf bei der Entwicklung interkulturel-
ler Kompetenz im Sinne von Bennett (1993).
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2.3 Interkulturelle Kompetenz — eigene Begriffsbestimmung und
theoretische Einordnung

Die dargestellten Instrumente und Definitionen interkultureller Kompetenz werden zu der
Aussage verdichtet, dass interkulturelle Kompetenz das Wissen um kulturelle Unter-
schiede, die Offenheit fiir andere Kulturen und adaptives Verhalten im Umgang mit Men-
schen anderskultureller Herkunft beinhaltet. Interkulturelle Kompetenz ist (zunéchst rein
dichotom betrachtet) gegeben, wenn Personen unterschiedlicher Herkunft auf Grund der
Féhigkeiten in den genannten Dimensionen in der Lage sind, eigene Bediirfnisse und
Vorstellungen mit den Anforderungen der Situation und den Bediirfnissen des Gegen-
iibers zu koordinieren.

Die erste Aussage bestimmt die Dimensionen interkultureller Kompetenz, die zweite
Aussage legt fest, an welchem Ergebnis interkulturelle Kompetenz festgemacht werden
kann. Beide Aussagen verweisen dabei bereits auf ein Grundverstindnis interkultureller
Kompetenz, welches Definitionen sozialer Kompetenz entlehnt ist (vgl. zusf. Reinders
2008). Die Definition sozialer Kompetenz bzw. sozial kompetenten Verhaltens bei Kan-
ning (2002) zeigt die theoretische Kompatibilitit zwischen interkultureller und sozialer
Kompetenz an:

»Sozial kompetentes Verhalten = Verhalten einer Person, das in einer spezifischen Situation dazu
beitrdgt, die eigenen Ziele zu verwirklichen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des Verhal-
tens gewahrt wird.
Soziale Kompetenz = Gesamtheit des Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person, wel-
che die Qualitét eigenen Sozialverhaltens — im Sinne der Definition sozial kompetenten Verhaltens
— fordert” (S. 155).

Auch bei sozialer Kompetenz unterscheidet Kanning (2002) zwischen kognitiven, beha-
vioralen und affektiven Teildimensionen. Dass dem kognitiven Bereich u.a. Wissen und
Perspektiviibbernahme, dem affektiven Bereich Wertepluralismus und dem Verhaltensbe-
reich Handlungsflexibilitit zugeordnet werden, verweist auf die theoretische Anschluss-
fahigkeit von interkultureller an soziale Kompetenz. Auch andere Definitionen sozialer
Kompetenz verdeutlichen, dass es sich bei interkultureller um eine Subdimension sozialer
Kompetenz handelt (vgl. auch Greenspan/Gransfield 1992), insbesondere die frithen Ar-
beiten von Rampus (1947) verweisen auf diesen Umstand:

»Social competence is possessing and using the ability to integrate thinking, feeling and behaviour
to achieve social tasks and outcomes valued in the host context and culture® (S. 683).

In dieser Lesart ist interkulturelle Kompetenz ein Spezialfall sozialer Kompetenz, die sich
im Umgang mit anderskulturellen Gegeniibern zeigt bzw. eingesetzt wird.

Es wird somit fiir die Operationalisierung interkultureller Kompetenz festgehalten,
dass diese ein Teilaspekt sozialer Kompetenz ist und in die drei Teildimensionen Offen-
heit fiir andere Kulturen, die Fahigkeit zum Umgang mit Menschen anderskultureller
Herkunft und Wissen {iber die Kultur des Gegeniibers gegliedert ist.

2.4 Operationalisierung der Teildimensionen interkultureller Kompetenz

Vor dem Hintergrund der skizzierten Theorie wurde ein Inventar entwickelt, welches in-
terkulturelle Kompetenz gleichermallen bei Kindern und Jugendlichen erfasst. Die Be-
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riicksichtigung beider Lebensphasen erlaubt fiir zukiinftige Forschung, die Genese inter-
kultureller Kompetenz langsschnittlich von der Kindheit bis zur Jugendphase zu erfassen
und zu beschreiben. Die Operationalisierung folgt einer handlungstheoretischen Perspek-
tive, wonach interkulturelle Kompetenzen im Umgang und Austausch mit Personen an-
derskultureller Herkunft erworben wird (vgl. Bennett 1993). Hieraus folgt fiir die Erfas-
sung, dass sie eng gebunden ist an Fragen dazu, wie hiufig interkultureller Kontakt bei
Kindern und Jugendlichen stattfindet und daran ankniipfend die verschiedenen Dimensi-
onen interkultureller Kompetenz erhoben werden. Als Instrumente wurden entsprechend
entwickelt:

—  Verhalten
— Kontakthéufigkeit (3 Items)
— Adaptivitit (4 Items)
— Einstellungen
— Offenheit (4 Items)
— Wissen
— Wissenstransfer Mikrosystem (5 Items)

Insgesamt umfasst das Inventar 16 Items, deren Zuordnung zu den theoretischen Kon-
strukten in Tabelle 2 dargestellt ist.

Tabelle 2: Ubersicht und Zuordnung der Items zu den Subskalen des WIKI-KJ

Subskala Items

Kontakthaufigkeit Kh1 — Wie haufig redest du mit Kindern*, die aus einem anderen Land kommen?
Kh2 — Wie haufig spielst du mit Kindern, die aus einem anderen Land kommen?
Kh3 — Wie haufig besuchst du Kinder zu Hause, die aus einem anderen Land kom-
men?

Adaptivitat Kf1 — Fduhlst du dich sicher, wenn du mit Kindern aus anderen Léndern redest?
Kf2 — Ist es fiir dich einfach, mit Kindern aus anderen Landern zu reden?
Kf3 — Bist du freundlich zu Kindern aus anderen Landern?
Kf4 — Kannst du mit Kindern, die aus einem anderen Land kommen als du, Spal} ha-
ben?

Offenheit Ko1- Ist es fiir dich okay, mit Schilern aus anderen Landern fiir die Schule zu ler-
nen?
Ko2 — Willst du mit Schiilern aus anderen Landern gerne etwas zu tun haben?
Ko3 — Findest du es gut, gemeinsam mit Kindern aus anderen Landern nach der
Schule etwas zu machen?
Ko4 — Findest du es gut, wenn Kinder aus anderen Landern an deiner Schule sind?

Wissenstransfer Wi1 — Mein Freund/ Meine Freundin erzahlt mir, was sie zu Hause gemeinsam ma-

chen.

W1t2 — Mein Freund/ Meine Freundin erzahlt mir, wie bei ihm/ihr zu Hause Feste gefei-
ert werden.

Wit3 — Mein Freund/ Meine Freundin erzahlt mir, was bei ihm/ihr zu Hause gerne ge-
gessen wird.

Wt4 — Mein Freund/ Meine Freundin erzahlt mir, worliber zu Hause geredet wird.
W15 — Mein Freund/ Meine Freundin erzahlt mir, welche Regeln in der Familie wichtig
sind.

Anmerkungen: Antwortformat: 1-Nie; 2-Selten; 3-H&ufig; 4-Sehr haufig, * In der Version fiir Jugendli-
che wurde statt des Begriffs ,,Kinder* der Begriff ,,Leute” bzw. ,,Schiiler* verwendet
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Kontakthdufigkeit. Die Items dieser Subskala erfassen die Haufigkeit des Kontakts zu
Gleichaltrigen anderskultureller Herkunft in den Lebensumwelten Familie und Freizeit
und beriicksichtigt dabei Aktivititen wie gegenseitige Besuche, Gespriche und gemein-
sames Spielen. Die Kontakthidufigkeit wird damit nicht auf Kontakte in der Schule fokus-
siert, da diese nicht primér freiwilligen Charakter haben.

Adaptivitdt. Im Mittelpunkt bei der Itemformulierung steht die Erfassung der Selbstsi-
cherheit einerseits und der erlebten Qualitdt des Umgangs. Damit wird die Flexibilitit
und die Autonomie im Umgang mit anderskulturellen Personen beriicksichtigt (vgl. Ru-
ben 1976; Kelley/Meyers 1995) und gleichzeitig erhoben, ob die Befragten sich als sozial
kompetent wahrnehmen.

Offenheit. Diese Skala orientiert sich an dem Phasenmodell von Bennett (1993) und er-
fasst das Ausmal} an Offenheit auf der ethnorelativen Stufe, einer Stufe, auf der Personen
in der Lage sind, Unterschiede zwischen Kulturen zu akzeptieren und gleichzeitig ihr ei-
genes Handeln an diesen Unterschieden. Die Items zielen dabei sowohl auf die Akzep-
tanz kultureller Unterschiede als auch auf die Neigung, mit Gleichaltrigen anderer kultu-
reller Herkunft zu interagieren.

Wissenstransfer. Diese Subskala erfasst den Austausch iiber Handlungsgewohnheiten auf
der Mikroebene (vgl. Mangold 2009) und stellt die Herkunftsfamilie in den Mittelpunkt.
Es wird erfasst, inwieweit die Befragten Wissen {iber kulturelle Praktiken in der Familie
durch ihre Freunde erlangen. Da diese Skala sowohl fiir Kinder mit intra- als auch inter-
kulturellen Freundschaften funktionieren muss, wurden die Items beziiglich kultureller
Inhalte bewusst offen gehalten.

3 Methode

Die empirische Priifung der Skalen wird im Folgenden néher beschrieben. Es wird auf die
zu Grunde liegenden Stichproben, die Erhebungsmethoden sowie die Ergebnisse der Fak-
toren- und Reliabilitdtsanalysen eingegangen.

3.1 Erhebungsmethoden

Das Instrument zur Erfassung interkultureller Kompetenz wurde bei Kindern der zweiten
und der sechsten Jahrgangsstufe eingesetzt. Auf Grund der noch geringen Lesekompetenz
in der Primarstufe mussten die Items bei dieser Gruppe in anderer Form dargebracht wer-
den als bei den Sekundarstufen-Schiiler/innen. Bei der Methodenwahl galt es abzuwégen,
inwieweit mogliche Unterschiede der Messung auf entweder die unterschiedliche Metho-
de oder aber den unterschiedlichen Entwicklungsstand in der Lesekompetenz zuriickzu-
filhren sind. Da die Verluste in der Messzuverléssigkeit vor allem wegen der in der Pri-
marstufe stark variierenden Lesekompetenz erwartet wurden (vgl. Schneider/Stefanek
2007), fiel die Entscheidung zu Gunsten der altersangemessenen Erhebungsmethoden.

Primarstufe. Den Schiiler/innen der zweiten Jahrgangsstufe wurden die Items miindlich
dargeboten und diese Darbietung durch eine graphische Begleitung mittels Overhead-
Folien unterstiitzt (vgl. van Deth u.a. 2007). Die Kinder hatten einen Fragebogen ohne
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Text und nur mit ikonographischen Elementen vorliegen. Die gleichen ikonographischen
Elemente wurden zeitgleich mit dem mehrmaligen Verlesen per Overhead projiziert. Die
bildlichen Anker wurden eingesetzt fiir die Itemreihenfolge (1; Schwimmer-Symbol als
Zeichen fiir die ,,Schwimmer-Frage®), fiir den Iteminhalt (2; ,,Wie héufig isst du Eis*)
sowie das Antwortformat (3; ,,Sehr hdufig, hiufig, selten, nie) (vgl. Abbildung 1).

i
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Abbildung 1: Beispiel fiir die Prasentation von Fragebogen-Items in der Primarstufe

Bei den Ankern fiir die Itemreihenfolge wurde darauf geachtet, dass diese neutral sind
und sich nicht auf den Iteminhalt beziehen. Die Bilder zu den Iteminhalten hingegen soll-
ten den Inhalt repriasentieren, ohne dabei bereits eine Antworttendenz nahe zu legen.
Zwei zusitzliche Interviewer haben wéhrend der Befragung die Schulklasse bei Ver-
standnisproblemen unterstiitzt.

Sekundarstufe. In den sechsten Klassen wurden den Schiiler/innen die Items in paper- &
pencil-Format sowie einem Teil der Stichprobe in elektronischer Form mittels Netbooks
dargeboten. Die Reliabilitdten der erhobenen Skalen unterscheiden sich nicht bei den bei-
den Erhebungsmethoden, ein Befund der sich mit anderen multi-method-Vergleichen
deckt (vgl. Cronk/West 2002; Kongsved u.a. 2007). Sowohl die Items als auch die Ant-
worten lagen den Schiiler/innen in Textform vor. Zwei geschulte Interviewer haben die
Befragten bei Verstdndnisproblemen unterstiitzt.

3.2 Stichproben

Die Studie wurde im Frithjahr 2010 an Schulen in Bayern durchgefiihrt. Die Schulaus-
wahl erfolgte in beiden Schulstufen anhand eines Vorab-Screenings, bei dem Schullei-
tungen ein Fragebogen zu Merkmalen der Schule zugesandt wurde. Auf Basis der Riick-
laufe und der von den Schulleitungen angegebenen Migrationsanteilen wurden Schulen
fiir die Studie ausgewihlt, deren Migrationsanteil zwischen 20 und 80 Prozent liegt.?
Nach MaBigabe der schulischen Bereitschaft zur Teilnahme wurden an den Primar- und
Sekundarschulen jeweils zwei zweite und zwei sechste Klassen erhoben. Die Schulen be-
finden sich ausnahmslos in klein- (bspw. Kitzingen), mittel- (bspw. Niirnberg) und grof3-
stiadtischen Regionen (Miinchen) mit im Bayernvergleich relativ hohen Anteil an Migran-
tenkindern und -jugendlichen. Da bei der Stichprobenziehung ein substanzieller Anteil an
Migrantenschiiler/innen das Ziel war, sind in der Sekundarstufe die Haupt- (63,1%) und
Realschule (36,9%) représentiert. Diese beiden Schulformen verfiigen {iber den hochsten
Anteil an Jugendlichen nicht-deutscher Herkunftssprache (vgl. Autorengruppe Bildungs-
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berichterstattung 2008). Im Vorfeld der Untersuchung wurden die Elterngenehmigungen
zur Teilnahme der Schiiler/innen eingeholt.

In der Primarstufe wurden 551 Zweitklédssler/innen (47.3% weiblich) mit einem
Durchschnittsalter von 8,3 Jahren (SD = 0.76)° und in der Sekundarstufe 976 Sechst-
kléssler (45.9% weiblich) im Alter von M = 12.9 Jahren (SD = 0.75) befragt. Insgesamt
umfasst die Stichprobe somit 1.527 Schiilerinnen (46.4%) und Schiiler (53.6%) (vgl. Ta-
belle 3).

Tabelle 3: Stichprobenverteilung nach Schulstufe und Geschlecht

Haufigkeit Prozent
weiblich 261 47.3
Primar mannlich 290 52.7
Gesamt 551 100.0
weiblich 448 45.9
Sekundar mannlich 528 541
Gesamt 976 100.0
weiblich 709 46.4
Gesamt mannlich 818 53.6
Gesamt 1527 100.0

Entsprechend der Vorauswahl der Schulen anhand des Migrantenanteils zeigt sich auch in
beiden Schulstufen ein im Bundesvergleich hoher Anteil an Schiiler/innen mit Migrati-
onshintergrund. Sowohl in der Primar- (33.9%) als auch in der Sekundarstufe (39.1%)
stellen Heranwachsende ohne Migrationshintergrund den kleineren Anteil an den Ge-
samtstichproben (vgl. Tabelle 4).

Tabelle 4: Stichprobenverteilung nach Schulstufe und Herkunft*

Haufigkeit Prozent
Kein Migrationshintergrund 187 33.9
Primar Ein Elternteil Migration 111 20.1
Beide Elternteile Migration 244 443
Gesamt 542 98.3
Fehlend 8 1.7
Gesamt 546 100,0
Kein Migrationshintergrund 382 39.1
Sekundar Ein Elternteil Migration 163 16.7
Beide Elternteile Migration 427 43.8
Gesamt 972 99.6
Fehlend 5 0.4
Gesamt 976 100,0
Kein Migrationshintergrund 569 37.3
Gesamt Ein Elternteil Migration 274 17.9
Beide Elternteile Migration 671 43.9
Gesamt 1514 99.1
Fehlend 13 0.9

Gesamt 1527 100,0
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Ein Fiinftel der Grundschiiler/innen hat wenigstens ein Elternteil mit Migrationshin-
tergrund, weitere 44.3% stammen aus Familien, bei denen beide Elternteile einen Migra-
tionshintergrund aufweisen. In der Sekundarstufe ist der Anteil an Schiiler/innen mit ei-
nem Elternteil und Migrationshintergrund mit 16.7% im Vergleich zur Primarstufe etwas
kleiner. Ahnlich groB ist hingegen die Gruppe der Schiiler/innen, bei denen beide Eltern
nichtdeutscher Herkunftssprache sind (43.8%).

Bei beiden Schulstufen zeigen sich keine signifikanten Verteilungsunterschiede in
der Kombination von Geschlecht und Migrationshintergrund (szrimar = 5,15, dfpsimar = 2,
n.s.; XZSekundar = 3,25, dfsexundar = 2, n.8.). Auch finden sich keine signifikanten Altersun-
terschiede zwischen den Befragten der drei Herkunftsgruppen (Fprimar 2245y = 0,29, n.s.;
Fsekundar 21054 = 1,51, n.s.).

3.3 Auswertung

Die Daten werden in einem ersten Schritt mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen
(MPlus; vgl. Muthen/Muthen 2010) auf ihre Konstruktstruktur hin gepriift. Im Mittelpunkt
steht dabei die Klarung, inwieweit die formulierten Items den theoretisch konzipierten Di-
mensionen empirisch zuzuordnen sind (4.1). Im néchsten Schritt werden Reliabilititsanaly-
sen nach Cronbach (1951) durchgefiihrt, sowohl fiir die Gesamtstichproben als auch separat
fiir die drei Herkunftsgruppen (4.2). Univariate Varianzanalysen werden genutzt, um Unter-
schiede nach Herkunftsgruppen zu ermitteln (4.3). Zur Validierung der Skalen wird ab-
schliefend mittels t-Tests geklért, ob sich die Mafe interkultureller Kompetenz zwischen
Kindern bzw. Jugendlichen mit und ohne interethnischer Freundschaft unterscheiden (4.4).

4 Ergebnisse

4.1 Konfirmatorische Faktorenanalysen

Bei der konfirmatorischen Faktorenanalyse wird davon ausgegangen, dass die theoretisch
spezifizierte Zuordnung von Items zu latenten Merkmalen der empirisch ermittelten Ko-
varianzsstruktur entspricht. Zwei Kriterien sind hierfiir ausschlaggebend: die Faktorla-
dungen einzelner Items zum latenten Faktor und die Modell-Giite (vgl. Marsh/Balla/
McDonald 1988; Kaplan 2000). Entsprechend der Zuordnung von Items zu Dimensionen
interkultureller Kompetenz (vgl. Tabelle 2) wurde fiir Primar- und Sekundarstufe gepriift,
inwieweit die latenten Merkmale durch die Einzelitems abgebildet werden.

Die Modellparameter wurden iiber den in Mplus (Version 6.1; vgl. Muthen/Muthen
2010) integrierten MLR-Algorithmus, vergleichbar mit der Full Information Maximum
Likelihood Methode, geschitzt (vgl. Finkbeiner 1979; Schafer/Graham 2002). Alle ver-
fiigbaren Informationen, ebenso von Teilnehmern mit fehlenden Werten, gingen in die
Modellschétzung unter der MAR (missing at random) -Annahme mit ein. Die Ausfallra-
ten sind bei den vorliegenden Daten zwar sehr gering, gleichwohl trigt diese Vorgehens-
weise mit dazu bei Verzerrungen, wie sie durch einen fallweisen Ausschluss von Teil-
nehmern mit fehlenden Werten entstehen wiirden, zu minimieren (vgl. Schafer/Graham
2002). Es wurden keine Korrelationen zwischen den Messfehlern der manifesten Variab-
len zugelassen.
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Da die Daten in Schulklassen erhoben wurden, liegt eine genestete Datenstruktur vor.
Wiirde man diese ignorieren, wiren Verzerrungen in den Teststatistiken der geschitzten
Modellparameter die Folge (vgl. Raudenbush/Bryk 2002). Da keine Hypothesen zu Pré-
diktoren auf der Aggregatebene formuliert wurden, konnte auf den in Mplus integrierten
Korrekturalgorithmus (data type = complex) zuriickgegriffen werden, um die Teststatisti-
ken der Schétzungen fiir die Varianzungleichheiten durch die genestete Datenstruktur zu
berichtigen.

Fiir die Primarstufe ergibt sich eine gute Modellpassung, x? (98, n=546) = 190.39,
p<.01; RMSEA=.04, SRMR =.05; CFI=.95; TLI=.94. die anzeigt, dass theoretische Mo-
dellierung und empirische Struktur iibereinstimmen (vgl. Hu/Bentler 1999). Alle Faktor-
ladungen bewegen sich in einem zufriedenstellenden bis guten Bereich. Das Item ,,Bist
du freundlich zu Kindern aus anderen Landern* (Kf3) zeigt demnach eine geringere Pas-
sung zum latenten Merkmal Kontaktfihigkeit auf als die iibrigen drei Items. Dariiber hin-
aus werden die latenten Merkmale entsprechend der Konzeption der Skalen durch die
Einzel-Items gut abgebildet (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2: Messmodell Primarstufe
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In der Sekundarstufe zeigt sich das gleiche Muster (vgl. Abbildung 3) wie in der Primar-
stufe bei einer ebenfalls guten Modellpassung, > (98, n=976) = 221,26, p<.01;
RMSEA=.04, SRMR =.03; CFI=.97; TLI=.97.
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Abbildung 3: Messmodell Sekundarstufe
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Somit zeigt sich sowohl bei Kindern als auch Jugendlichen eine stabile Faktorenstruktur
zur Messung interkultureller Kompetenz. Auffillig ist jedoch in beiden Stichproben die
Zweiteilung der Korrelationen zwischen den Faktoren. Einerseits sind Kontakthaufigkeit
sowie -fahigkeit und Kulturelle Offenheit hoch miteinander korreliert. Andererseits weist
der Faktor Wissenstransfer nur schwache bis moderate Zusammenhénge zu den iibrigen
Konstrukten auf. Hieraus resultiert die Frage, ob das Messmodell interkultureller Kompe-
tenz durch eine Ein- oder Zwei-Faktoren-Losung besser abgebildet wird. Entsprechend
wurden zwei alternative Modelle berechnet, die die Items in einem Generalfaktor sam-
meln bzw. die Items Khl1 bis Ko4 zu einem Faktor und die Items Wt1 bis Wt4 als zweiten
Faktor fassen. Da der MLR-Algorithmus in Mplus einen skalierten x>-Wert als Modell-
passungsindex berechnet, ist ein Modellvergleich iiber einen konventionellen y2-Diffe-
renzentest nicht moglich. Es wurde auf das von Satorra/Bentler (2001) vorgeschlagene
Verfahren (PriifgroBe TRd) zugriickgegriffen (vgl. Tabelle 5)

Tabelle 5: Verainderung der Modellgiite bei 1- und 2-Faktoren-Modellen im Vergleich
zur 4-Faktoren-Losung.

Primar Sekundar
TRd / df p TRd / df p
4-Faktoren-Modell Referenzmodell Referenzmodell
2-Faktoren-Modell 72.29/5° <.01 208.08/5° <.01
1-Faktoren-Modell 468.84 /6° < .01 1040.40 / 6° < .01

Anmerkungen: Modellpassungsindices frt Alternativmodelle: “x? (103, n=546) = 249.98, p<.0l;
RMSEA=.05, SRMR =.05; CFI=.92; TLI=.91; sz (104, n=546) = 542.41, p<.01; RMSEA=.09, SRMR
=.09; CFI=.77, TLI=.73; > (103, n=976) = 431.48, p<.01; RMSEA=.06, SRMR=.05; CFI=.92;
TLI=.91; %2 (104, n=976) = 1277.62, p<.01; RMSEA=.11, SRMR =.11; CFI=.73; TLI=.69
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Es zeigt sich anhand der TRd-Werte sowohl fiir die Primar- als auch die Sekundarstufe,
dass sich die Modellgiite des Zwei- und des Ein-Faktorenmodells im Vergleich zum Vier-
Faktorenmodell signifikant verschlechtert. Daraus folgt fiir die Modellierung interkultu-
reller Kompetenz, dass trotz der hohen Korrelationen zwischen den Faktoren eine Ausdif-
ferenzierung in vier Faktoren die bessere Losung zur differenzierten Erfassung interkultu-
reller Kompetenz darstellt.

4.2 Reliabilitaten

Im néichsten Schritt wurden die Reliabilititen der Konstrukte nach Cronbach (1951) fiir
die Gesamtstichproben der Primar- und Sekundarschiiler/innen sowie fiir die Substich-
proben gepriift, die keinen Migrationshintergrund, einen bzw. zwei Elternteile mit Migra-
tionshintergrund aufweisen. Hierdurch wird gepriift, ob die Konstrukte auch zwischen
den verschiedenen Schiilergruppen eine vergleichbare Zuverldssigkeit der Messung auf-
weisen.

Tabelle 6: Item-Trennschérfen (r;) und Konstrukt-Reliabilitdten nach Schulstufen und

Herkunftsgruppen
Primarstufe Sekundarstufe
Alle Kein Migr. 1 Migr.* 2 Migr.*  Alle Kein Migr. 1 Migr.* 2 Migr.*
N=539 N=187 N=111 N=244 N=976 N=382 N=163 N=423
Kontakthaufigkeit
Kh1 56 63" 54 A48 55 50 64 54
Kh2 62M 59 o™ 5™ 61 .60 .68 51
Kh3 46 54 42 .37 .55 57 62 5™
o=.73 o=.74 o=.75 0=.67 o=.73 o=.73 0=.79 o=.70
Adaptivitat
Kf1 58 58 52 60" 55 &2 63" 46
Kf2 55 51 531 59 53 55 .50 59
Kf3 .36 37 A4 .34 .38 .39 .33 65"
Kf4 .56 47 .50 53 56 57 48 58
o=.71 0=.69 o=.71 o=.72 o=.71 o=.74 0=.70 o=.67
Offenheit
Ko1 .56 56 56 55 53 53 59 44
Ko2 61" 64" 63" 5™ o™ 68 62 68
Ko3 57 62 56 .50 64 7o 65" 73"
Ko4 44 42 46 45 .60 61 54 72
0=.78 o=.78 o=.78 0=.76 0=.82 0=.83 0=.81 o=.77
Wissenstransfer
Wit1 53" 61 50 52 5™ 5™ 5™ 58
Wwt2 48 45 59M 44 55 56 48 57
wit3 51 45 46 44 55 54 55 .56
W4 44 47 46 .39 53 53 49 54
Wt5 44 46 48 41 .50 53 43 52
0=.72 o=.74 a=.73 0=.69 o=.77 a=.77 0=.74 0=.78

Anmerkung: ™ = Markieritem; * 1 Migr. — Ein Elternteil mit Migrationshintergrund, 2 Migr. — Beide El-
ternteile mit Migrationshintergrund
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Tabelle 4 weist die Trennschérfekoeffizienten sowie die Cronbachs o fiir die Untergrup-
pen aus. Fiir alle Konstrukte und Untergruppen ergeben sich zufriedenstellende bis gute
Kennwerte bei gleichzeitig kleineren Schwankungen der a-Werte. Diese resultieren nicht
durchgiingig systematisch aus herkunftsbedingten Unterschieden, wobei die Konstrukte
Kontakthdufigkeit und Wissenstransfer in der Primarstufe bei Kindern mit beiden Eltern-
teilen nicht-deutscher Herkunft leicht geringere Zuverldssigkeiten aufweisen.

Die Skala Kontakthdiufigkeit variiert in der Primarstufe zwischen einem o von .67
und .75. Diese Spanne resultiert aus der etwas geringeren Messgenauigkeit bei Kindern
mit beiden Eltern nicht-deutscher Herkunft. In der Sekundarstufe fallen die o—Werte ho-
mogener aus. Lediglich bei Schiiler/innen mit einem Elternteil mit Migrationshintergrund
erreicht o mit .79 einen vergleichsweise hohen Wert. Mit zwei Ausnahmen ist das Item
Kh2 (,,Wie haufig spielst du mit Kindern, die aus einem anderen Land kommen.*) in al-
len Untergruppen das Markier-Item.

Die Adaptivitdt ist durch das leitende Item Kf1 (,,Fiihlst du dich sicher, wenn du mit
Kindern aus anderen Léndern redest®) gekennzeichnet. Zwar bestehen hier Ausnahmen
bei den Substichproben, allerdings ist die Differenz der ry-Werte bei der Gesamtgruppe
aller Sekundarschiiler/innen (Kf4 mit ry; = .56 und Kfl mit r; = .55) vergleichsweise ge-
ring. In der Primarstufe variiert oo weniger stark als in der Sekundarstufe, insbesondere
weil dort das Konstrukt in der Zwei-Migrationseltern-Gruppe etwas weniger zuverléssig
ausfallt.

Die Messung der Offenheit gelingt in der Primarstufe in besonders homogener Form.
Cronbachs o weist kaum Unterschiede auf und mit dem Item Ko2 (,,Willst du mit Schii-
ler/innen aus anderen Léndern gerne etwas zu tun haben.”) zeigt sich hier ein durchgén-
giges Markier-Item. In der Sekundarstufe wird das Konstrukt hingegen in den Untergrup-
pen durchgingig vom Item Ko3 (,,Findest du es gut, gemeinsam mit Kindern aus anderen
Landern nach der Schule etwas zu machen.) semantisch getragen. Auch ist die Variation
von a etwas grofBer als in der Primarstufe, setzt aber mit o=.77 an einem bereits hohen un-
teren Niveau an.

Der Wissenstransfer wird durch die fiinf Items durchgingig zuverlédssig gemessen, le-
diglich bei Kinder von Migranteneltern fillt die Zuverldssigkeit der Messung mit o=.69
leicht ab. Mit einer Ausnahme weisen die r-Werte das Item Wtl (,,Mein freund/meine
Freundin erzdhlt mir, was sie zu hause gemeinsam machen.) als Markier-Item aus.

Insgesamt erweisen sich die Konstrukte als geeignet, interkulturelle Kompetenz bei
Kindern und Jugendlichen sowie bei Heranwachsenden mit und ohne Migrationshin-
tergrund zu erfassen. Diese Eignung ermoglicht es zum einen, biografisch Verdnderungen
interkultureller Kompetenz — etwa in Langsschnittstudien — zu ermitteln und zum ande-
ren, Differenzen in Abhingigkeit der Herkunft zu bestimmen.

4.3 Unterschiede zwischen den Migrationsgruppen

Im nédchsten Schritt wurde tiber ANOV As mit dem Faktor Migrationshintergrund gepriift,
welche mittleren Differenzen sich bei Beriicksichtigung des Migrationshintergrundes der
Kinder und Jugendlichen ergeben (vgl. Tabelle 7). Die Ergebnisse der univariaten Tests
sind in Tabelle 7 dargestellt.
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Tabelle 7: Mittelwerte, Standardabweichungen und F-Werte der Konstrukte nach

Migrationsgruppe
Primarstufe Sekundarstufe
Alle 0 Migr. 1 Migr. 2 Migr. Alle 0 Migr. 1 Migr. 2 Migr.
Kontakt- M=2.6 M=2.4 M=2.6 M=2.8 M=3.0 M=2.8 M=3.0 M=3.2
haufigkeit gp=080 SD=0.78 SD=0.83 SD=0.77 SD=0.64 SD=0.64 SD=0.70 SD=0.54
F2/539/p 13.09/< .001 Fz/geg/p 49.94/< .001
Adaptivitatt M=3.0 M=3.0 M=3.0 M=3.0 M=3.4 M=3.3 M=3.3 M=3.5
SD=0.77 SD=0.78 SD=0.78 SD=0.82 SD=0.51 SD=0.55 SD=0.48 SD=0.47
F2/535/p 0.09/n.s. Fz/geg/p 14.17/< .001
Offenheit ~ M=28  M=27  M=29  M=30 M=34 M=32 M=34  M=35
SD=0.79 SD=0.79 SD=0.79 SD=0.76 SD=0.55 SD=0.60 SD=0.54 SD=0.46
F2/539/p 8.25/< .001 Fz/gﬁg/p 40.62/< .001
Wissens- M=1.8  M=17  M=17  M=1.9  M=20 M=20 M=21  M=21
transfer  sp=0.68 SD=0.63 SD=0.68 SD=0.71 SD=0.65 SD=0.65 SD=0.66 SD=0.67
F2/533/p 5.49/< .01 Fg/gsz/p 2.38/n.s.

In der Primarstufe ergeben sich signifikante Unterschiede bei der Kontakthdufigkeit, der
kulturellen Offenheit sowie dem Wissenstransfer. Als durchgéngiges Muster findet sich,
dass Kinder mit zwei Elternteilen nicht-deutscher Herkunft signifikant hohere mittlere
Auspragungen haben als Kinder ohne Migrationshintergrund. Bei den Schiiler/innen der
Sekundarstufe finden sich signifikante Differenzen bei der Kontakthdufigkeit und -
fahigkeit sowie der kulturellen Offenheit. Auch hier sind es durchweg die Jugendlichen
mit beiden Elternteilen nicht-deutscher Herkunft, die hohere, mittlere Auspriagungen
aufweisen. Zusammen genommen zeigt sich somit in beiden Schulstufen eine tendenziell
hohere interkulturelle Kompetenz bei Schiiler/innen mit Migrationshintergrund.

4.4 Unterschiede zwischen Schuler/innen mit und ohne interethnische
Freundschaft

Interkulturelle Kompetenzen werden primédr durch soziale Interaktionen mit Personen an-
derer Herkunft erworben (vgl. Ruben 1976; Bennett 1993). Zur Validierung der Kon-
strukte wird daher der Mittelwertsvergleich zwischen Schiilern/innen mit und ohne inter-
ethnische Freundschaft herangezogen. Bei interethnischen Freundschaften handelt es sich
um eine spezifische Variante interethnischer Kontakte, die durch ein hohes Mal3 an Ver-
trauen, Reziprozitit und gemeinsamen Aktivitidten gekennzeichnet sind (vgl. Pettigrew
1997) und bei denen sich Zusammenhénge zur kulturellen Offenheit und der Haufigkeit
interkultureller Kontakte bereits gezeigt haben (vgl. Reinders/Greb/Grimm 2006). In der
vorliegenden Studie wurden interethnische Freundschaften iiber die Herkunft des erstge-
nannten Freundes bestimmt, wobei aus den Analysen alle Befragten mit gemischtethni-
schen Elternhdusern ausgeschlossen wurden, da sich Interethnizitét nur bei eindeutiger el-
terlicher Herkunft der Schiiler/innen bestimmen ldsst. Vor dem Hintergrund bisheriger
Studien ist erwartbar, dass sich Primarschiiler/innen signifikant bei der Haufigkeit inter-
ethnischer Kontakte und dem Ausmal kultureller Offenheit unterscheiden. Auch steht bei
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Kindern die selbstperzipierte Kontaktfahigkeit im Zusammenhang mit dem Vorhanden-
sein einer interethnischen Freundschaft.

Ebenfalls, wenngleich weniger stark ausgepréigt, unterscheiden sich die beiden
Freundschaftsgruppen im AusmalB des Wissenstransfers (vgl. Tabelle 8). Grundschulkin-
der mit interethnischer Freundschaft weisen demnach in allen Bereichen interkultureller
Kompetenz hohere Werte auf als Gleichaltrige mit intracthnischer Freundschaft.

Tabelle 8: Mittelwertsdifferenzen zwischen Schiiler/innen mit und ohne interethnische
Freundschaft in der Primarstufe

N M SD tp

Kontakthaufigkeit ::Lr:; ; ?g 2:5 :6735 -9.85/< .001
Kontaktfahigkeit :::; ; ?g 52 :;3 -4.27/< .001
Kl..llturelle Offenheit ::Lr:; ; ?g gf :ng -8.01/< .001
Wissenstransfer ::Lrj ;?3 1 g % 22.74/< 01

Im AusmaB des Wissenstransfers unterscheiden sich Sekundarschiiler/innen nicht in Ab-
hangigkeit der Freundschaftsart. In allen anderen drei Bereichen interkultureller Kompe-
tenz hingegen ergeben sich signifikante Differenzen. So berichten Jugendliche mit inter-
ethnische Freundschaft hdufiger interethnische Kontakte, fiihlen sich bei diesen Kontak-
ten auch eher sicher und berichten eine hohere kulturelle Offenheit (vgl. Tabelle 9).

Tabelle 9: Mittelwertsdifferenzen zwischen Schiiler/innen mit und ohne interethnische
Freundschaft in der Sekundarstufe

N M SD tp
Kontakthaufigkeit Intra 267 2.8 .62
Inter 440 3.2 58 -8.14/<.001
Kontaktfahigkeit Intra 267 3.3 .54
Inter 440 3.5 48 -4.37/<.001
Kulturelle Offenheit Intra 267 3.2 .58
Inter 440 3.5 49 -7.41/<.001
Wissenstransfer Intra 267 2.0 .62 1.37/ns
Inter 436 2.1 .68 ) o

Die Betrachtung der Skalen im Zusammenhang mit der ethnischen Komposition der
Freundschaft ergibt insgesamt Hinweise darauf, dass durch die Instrumente interkulturelle
Kompetenz erfasst wird. Die Auspriagungen der Skalenwerte sind, mit einer Ausnahme,
durchweg hoher, wenn eine interethnische Freundschaft besteht.
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5 Diskussion

Etwa ein Drittel der Schiiler/innen in Deutschland weist einen Migrationshintergrund auf
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2006). Die aktuelle Generation der Kin-
der und Jugendlichen hat daher — historisch betrachtet — in besonderem Malle Gelegen-
heit zu interkulturellen Kontakten in Schule und Freizeit (vgl. Reinders 2006). Die dabei
gemachten Erfahrungen kénnen Aufschluss dariiber geben, inwieweit es sich hier ledig-
lich um ein Neben- oder aber um ein Miteinander handelt und welche interkulturellen
Kompetenzen Kinder und Jugendliche dabei erwerben. Die Kenntnis hieriiber setzt je-
doch die Moglichkeit zur Erfassung interkultureller Kompetenzen voraus. Die Durchsicht
vorhandener Verfahren hat jedoch gezeigt, dass bislang kein Instrument existiert, mit dem
interkulturelle Kompetenz gleichermaBen bei Kindern und Jugendlichen erfasst werden
kann.

Der vorliegende Beitrag présentiert vor diesem Hintergrund ein Inventar zur Erfas-
sung interkultureller Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen. Die Sichtung bisheri-
ger Erhebungsinstrumente und Konzepten von interkultureller Kompetenz hat zu der De-
finition gefiihrt, interkulturelle Kompetenz als die Fahigkeit aufzufassen, eigene Bediirf-
nisse und Vorstellungen mit den Anforderungen der Situation und den Bediirfnissen des
Gegeniibers anderskultureller Herkunft zu koordinieren. Die ebenfalls aus dem For-
schungsstand extrahierten Dimensionen Verhalten, Einstellungen und Wissen wurden
durch ein Itempool abgebildet, die mit Kontakthaufigkeit und -fahigkeit (Verhalten), kul-
tureller Offenheit (Einstellung) und Wissenstransfer (Wissen) die verschiedenen Facetten
interkultureller Kompetenz abbilden.

Es wurde dabei vorgeschlagen, interkulturelle Kompetenz und seine Facetten als
Teildimension sozialer Kompetenz aufzufassen. Es handelt sich bei interkultureller Kom-
petenz um die Bewiéltigung einer sozialen Situation mit dem im Grunde einzigen Unter-
schied, dass Personen unterschiedlicher kultureller Herkunft aufeinander treffen. Ferner
sind die identifizierten Teildimensionen interkultureller Kompetenz anschlussfahig an die
Aspekte sozialer Kompetenz. Der Vorteil einer Einbettung von interkultureller als Teilbe-
reich sozialer Kompetenz ist zum einen, dass an bestehende Modelle zur Genese sozial
kompetenten Verhaltens angekniipft werden kann (vgl. Kanning 2001). Dies ermdglicht,
Ursachen interkultureller Kompetenz und den Verlauf ihrer Entstehung theoriegeleitet
nachzuzeichnen. Zum anderen erlaubt eine solche theoretische Einordnung, Auswirkun-
gen interkultureller Kompetenz vor dem Hintergrund der Forschung zu den Wirkungen
sozialer Kompetenz zu betrachten (vgl. Masten/Coatworth 1998).

Die empirische Priifung der vier Skalen mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen
und Reliabilititsanalysen bei Zweit- und Sechstklédsslern hat ergeben, dass das entwickel-
te Instrument die theoretisch formulierten Dimensionen zuverldssig abbildet. Die Befunde
ergeben ferner, dass Schiiler/innen mit Migrationshintergrund eine hohere interkulturelle
Kompetenz aufweisen. Die Ergebnisse bieten neben diesen zentralen Aussagen die Mog-
lichkeit zur kritischen Diskussion. Diese beziehen sich im Wesentlichen auf die Anzahl
der Items, die hohen Zusammenhénge zwischen den Konstrukten sowie die zu Grunde
liegende Stichprobe.

Anzahl der Items. Interkulturelle Kompetenz wird, obwohl es sich um ein komplexes
Merkmal handelt, {iber insgesamt 16 Items erfasst. Dies ist bei vier Faktoren eine ver-
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gleichsweise geringe Zahl. Das Ziel bei der Entwicklung der Skalen war es, diese fiir eine
Anwendung bei Jugendlichen und bei Kindern nutzbar machen zu kénnen. Da aber gera-
de bei Kindern mit noch geringer Lesekompetenz ein anderes Erhebungsverfahren einge-
setzt werden muss, welches zum einen aufwéndig ist und den Kindern zum anderen eine
hohe Konzentration abfordert, muss die Zahl der erfassten Items begrenzt werden. Dies
gilt vor allem dann, wenn neben der interkulturellen Kompetenz andere Merkmale in ei-
ner Studie erfasst werden. Wie die empirische Priifung der Konstrukte zeigt, messen die
eingesetzten Items das latente Merkmal zuverldssig und die Reliabilitdtskoeffizienten fal-
len entsprechend der Anzahl an Items zufriedenstellend aus. Es muss hier beriicksichtigt
werden, dass die neue Erhebungsmethode erstmalig fiir die Erfassung dieser Items einge-
setzt wurde und bereits eine akzeptable Zuverlédssigkeit der Messung liefert.

Unabhdngigkeit der Dimensionen. Die Faktorenanalysen ergeben in Teilen hohe Zusam-
menhénge zwischen der Kontakthdufigkeit, der kulturellen Offenheit und der Kontaktfa-
higkeit. Zwar fallen diese Korrelationen geringer aus, wenn die Einzel-Items gleichge-
wichtet und nicht gemiB ihrer Faktorladungen gewichtet in die Konstrukte eingehen. Al-
lerdings bleiben auch dann noch korrelative Beziehungen von Pearsons R>.40 bestehen.
Die Modellpriifungen haben gezeigt, dass trotz dieser hohen Zusammenhinge die Vier-
Faktoren-Losung die Kovarianzstruktur am Besten abbildet. Auch lassen sich Erklarun-
gen hierfiir bereit stellen, die sich aus dem theoretisch erwartbaren Zusammenhang zwi-
schen Kontakthiufigkeit und Offenheit, also dem Zusammenspiel von Verhalten und Ein-
stellungen ergeben. Dieser Zusammenhang ist nicht nur bei Einstellungen und Verhalten
im Allgemeinen gegeben (vgl. Ajzen/Fishbein 1980). Er findet sich dariiber hinaus auch
im Besonderen bei interkulturellen Kontakten und kultureller Offenheit (vgl. Hamber-
ger/Hewstone 1997; Oskamp 2000). Ungeklart ist dabei allerdings, welchen Anteil Ein-
stellungen an nachfolgendem Verhalten haben und umgekehrt Verhalten zur Verdnderung
von Einstellungen fiihrt. Empirisch gesichert ist lediglich, dass beide Merkmale eng mit-
einander korreliert sind. Entsprechend folgt daraus, dass eine Messung interkultureller
Kompetenz, die theoretisch Verhalten und Einstellungen einschliet, hohe Korrelationen
hervor bringen wird.

Stichprobe. Die Stichprobe ist regional auf bayerische Schulen eingegrenzt und unter-
liegt einer Vorabselektion durch die Bereitschaft zur Teilnahme der Schulen und der
Schiiler/innen. Aus forschungsékonomischen Griinden lésst sich keine andere Stichpro-
benziehungsform realisieren. Solcherart erhobene Daten weisen eine genestete Struktur
auf, die nicht nur Homogenitét in der Komposition erzeugt, sondern dariiber hinaus die
Moglichkeit der Représentativitdt nicht bietet. Dies ist fiir das Ziel der Studie, interkul-
turelle Kompetenz zu erfassen insofern nicht gravierend, als ohnehin ein vorab selektier-
tes Sample realisiert werden soll. Diese Vorab-Selektion bezieht sich darauf, in ausrei-
chendem Malle Schulen und Klassen zu identifizieren, in denen auf Grund der ethni-
schen Komposition interkulturelle Kontakte und Freundschaften eine hohe Wahrschein-
lichkeit besitzen. Fiir die Entwicklung und Testung neuer Instrumente sind solche Selek-
tionen prinzipiell eher nachteilig, da sie Verteilungsprobleme mit sich bringen, die ihrer-
seits den Aussagewert konfirmatorischer Faktorenanalysen beintrdchtigen (vgl. Kline
1997). Aufgrund des Forschungsgegenstands, der sich auf interkulturelle Kontakte be-
zieht, ist deren ausreichende Repréisentanz in der Stichprobe unumgénglich und folglich
auch eine Vorabauswahl der Stichprobe erforderlich. Da die Modellgiite-Parameter ei-
nen zufriedenstellenden Fit zwischen theoretisch postulierter und empirischer Struktur
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aufweisen und die verwendete Schitzmethode robust gegeniiber Abweichungen von
Verteilungsschwankungen ist (vgl. Biihner 2004), besteht kein hinreichender Grund zu
der Annahme, dass die Stichprobenselektion zu einer Uberschitzung der Modellqualitit
fiihrt. Gleichwohl werden zusétzliche Stichproben zur Absicherung der Befunde heran-
gezogen miissen.

Als zentraler Ertrag wird gewertet, ein Instrument zur Erfassung interkultureller
Kompetenzen entwickeln zu konnen, welches in stark vergleichbarer Form zuverldssig
bei Kindern und bei Jugendlichen unterschiedlichster Herkunft einsetzbar ist. Dies er-
moglicht, die entwicklungsforderlichen Aspekte interkultureller Beziehungen auf empi-
risch gesicherter Basis zu beschreiben und wird somit nicht nur aus padagogischer, son-
dern auch aus gesellschaftlicher Perspektive relevant.

Anmerkungen

1  Dieser Beitrag entstand im Rahmen des Forschungsverbunds ,,Migration und Wissen* im Teilpro-
jekt ,,Sozialkapitaltransfer in interethnischen Beziehungen‘ und wird vom Bayerischen Staatsminis-
terium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst gefordert.

2 Die Spannweite des Migrationsanteils wurde gewéhlt, um eine a priori-Wahrscheinlichkeit intereth-
nischer Kontakte sicher zu stellen und entsprechend eine ausreichende Zahl an Schiiler/innen mit
Migrationshintergrund zu erreichen.

3 In der Primarstufe konnten 249 Kinder ihr Geburtsjahr angeben (45,2%), es handelt sich demnach
um eine Schitzung des Durchschnittsalters. Fiir die Gesamtstichprobe wird das iibliche Altersspekt-
rum von sieben bis neuen Jahren erwartet.

4  Die Herkunft wurden von den Kindern und Jugendlichen iiber zwei Items erfasst, bei denen nach
dem Land gefragt wird, aus dem Vater resp. Mutter urspriinglich stammen. Die Grundschiiler/innen
konnten hierzu Landesflaggen aufkleben, die Sekundarschiiler/innen haben das Herkunftsland bei-
der Eltern angekreuzt. Die Angaben der Kinder wurden mit denen der Eltern abgeglichen und bei
Abweichungen die Angaben der Eltern verwendet.
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