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Lehrpersonen bendtigen immer haufiger interkulturelle Lehr-
kompetenzen, um mit der zunehmenden ethnisch-kulturellen
Heterogenitat der Lernenden in ihren Klassen umgehen zu koén-
nen. Der Artikel basiert auf einer Untersuchung, in der mit einem
Design-Based Research-Ansatz eine innovative Lernumgebung
fur die Forderung interkultureller Lehrkompetenz in der univer-
sitaren Lehrerbildung entwickelt wurde. Der Fokus des Artikels
liegt auf der Reflexion des Evaluationsprozesses, wobei die Ent-
wicklung der urspriinglichen vorldaufigen Gestaltungsannahmen
Uber zwei Evaluationszyklen hinweg zu Gestaltungsprinzipien
naher aufgezeigt wird.
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Die Schweiz erlebte in den letzten Jahren wie ihre Nachbarlander eine
Phase starker Immigration. So ist der Anteil der Bevolkerung mit Mig-
rationshintergrund ab 15 Jahren zwischen 2003 und 2017 von 28,5 %
auf 37,2 % angewachsen (Bundesamt fiir Statistik (BFS), 2018). Die
Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund umfasst dabei
Personen mit ganz unterschiedlichen Lebenslaufen und -bedingungen.
Die Heterogenitat der Lebenslagen sowie der sprachlichen und kultu-
rellen Erfahrungen der Lernenden in der Schule ist dementsprechend
grols.

Wie viele nationale sowie internationale Studien aufgezeigt haben,
schneiden Jugendliche mit Migrationshintergrund beim Bildungserfolg
auf allen Schulstufen im Durchschnitt schlechter ab als ihre schweize-
rischen Mitschilerinnen und Mitschiler (SKBF, 2018; Gomensoro &
Bolzman, 2016; OECD, 2018; Scharenberg, Rudin, Miller, Meyer, &
Hupka-Brunner, 2014). In der Sekundarstufe Il sind sie zudem in Bil-
dungstypen mit niedrigeren Anforderungen (z. B. Ubergangsausbil-
dungen, verkiirzte berufliche Grundbildung mit Berufsattest) deutlich
Uberreprasentiert, wobei sie zusatzlich ein hoheres Risiko als gleichalt-
rige Schweizerinnen und Schweizer haben, eine Berufslehre nicht ab-
zuschlieRen (Wolter & Zumbuehl, 2017; Bader & Fibbi, 2012; Beck,
Japel, & Becker, 2010).

Diese Bildungsbenachteiligungen von Lernenden mit Migrationshin-
tergrund lassen sich nicht allein durch Eigenschaften der Betroffenen
selbst erklaren (z. B. durch Sprachdefizite), sondern werden auch von
den Bildungsinstitutionen und den Einstellungen und Verhaltenswei-
sen der Lehrkrafte beeinflusst (Allemann-Ghionda, 2012; Lanfranchi,
2013; Mansel & Spaiser, 2010). Die Schulen und Lehrpersonen haben
dementsprechend auf die zunehmende ethnisch-kulturelle Heteroge-
nitdt in den Klassenzimmern fachlich qualifizierte Antworten fir die
padagogische Arbeit zu entwickeln. Dies stellt neue Anforderungen an
sie, da Bildungspolitik als auch Bildungstheorie und -praxis grundsatz-
lich am Ideal homogener Lerngruppen ausgerichtet sind und sich mit
Vielfalt und Heterogenitat traditionell schwertun (Lanfranchi, 2013;
Gomolla, 2009). Als Leitziel gilt daher, dass Lehrpersonen (iber inter-
kulturelle Kompetenzen verfligen, die sie sich in der Lehrerausbildung
aneignen.

Eine Untersuchung des Nationalen Forschungsprogramms zur ,Wirk-
samkeit unserer Bildungssysteme” im Jahr 1999 ergab, dass die inter-
kulturelle Paddagogik um die Jahrtausendwende in der schweizerischen



Lehrerbildung noch kaum verankert war (Allemann-Ghionda, de Go-
umoéns, & Perregaux, 1999). Nach einer Offensive der Schweizeri-
schen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) mit Um-
setzungsempfehlungen zur interkulturellen Padagogik in der Lehrerbil-
dung im Jahr 2000 zeigte sich einige Jahre spater in einer Erhebung
zum Zustand der interkulturellen Padagogik an Lehrerbildungsinstitu-
tionen in der Schweiz, dass die Verbindlichkeit der Ausbildungsteile zu
interkulturellen Sachverhalten in den Lehrplanen und Ausbildungspro-
grammen grundsatzlich zugenommen hatte. Jedoch unterschieden
sich die konkreten Umsetzungen und Auspragungen stark. Zudem han-
delte es sich meist um Ausbildungen fiir die Vorschul-, Primar- oder
Sekundarstufe |, die sich des Themas angenommen hatten (Sieber &
Bischoff, 2007; Akkari, Loomis, & Bauer, 2011). Es ist zu vermuten, dass
diese Zurickhaltung nicht ausschlielllich auf inhaltliche Griinde zu-
rickgefihrt werden kann (z. B. auf eine Unklarheit beziglich der Rele-
vanz des Themengebiets), sondern dass ein Mangel an Wissen vorhan-
den ist, wie interkulturelle Padagogik in die Lehrerbildung implemen-
tiert werden kann (Krlger-Potratz, 2001; Ambe, 2006). Die Europai-
sche Kommission kam in einer Studie zur interkulturellen Lehrerbil-
dung in verschiedenen europaischen Landern zudem zum Ergebnis,
dass die Wirksamkeit von interkulturellen BildungsmalRnahmen kaum
empirisch Uberprift worden ist (European Commission, 2017). Fir
eine interkulturelle Lehrkompetenz von Lehrpersonen scheint es we-
der eine allgemeingiiltige Definition zu geben noch allgemein akzep-
tierte Wege zu ihrer Entwicklung (Over & Mienert, 2010; Mecheril,
2013).

In der hier vorgestellten Untersuchung wurde ein Lehr-/Lernkonzept
fiir die Forderung der interkulturellen Lehrkompetenz von Studieren-
denin der universitaren Lehrerbildung entwickelt, umgesetzt und eva-
luiert (Collenberg, 2019). Als Anwendungsfeld diente der Studiengang
flir Wirtschaftspadagogik der Universitat St. Gallen, in dem zukiinftige
Lehrpersonen fir die Facher Wirtschaft und Recht an schweizerischen
Berufsfach- und Maturitatsschulen ausgebildet werden.

Die leitende Forschungsfrage fir die Untersuchung lautete: Wie kann
eine Lernumgebung gestaltet werden, die die Férderung interkulturel-
ler Lehrkompetenz in der Lehrerbildung fiir die Sekundarstufe Il an-
strebt?

Damit wurde einerseits das Ziel verfolgt, eine innovative Praxisldsung
zu entwickeln, andererseits sollte aus wissenschaftlicher Perspektive
erforscht werden, wie ein interkulturelles Lehr-/Lernkonzept lehrme-
thodisch ausgestaltet werden kann. Dazu wurde der methodologische
Ansatz des Design-Based Research (DBR) eingesetzt. Als Ergebnis von
DBR werden Aussagen und Theorien angestrebt, die flr die jeweilige
Praxis relevant sind und ihr einen unmittelbaren Nutzen bieten. Dane-
ben werden nach Moglichkeit bereichsspezifische Erkenntnisse gene-
riert, die fiir einen breiteren Kontext passen. Diese Theorien werden
als Gestaltungsprinzipien formuliert, die auch als Kristallisationspunkt



fiir die Praxisgestaltung und die wissenschaftliche Erkenntnisgewin-
nung bezeichnet werden (Euler, 201443, S. 111).

Im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprozesses (vgl. Abbil-
dung 1) dieser Gestaltungsforschung wurde in einem ersten Schritt der
Untersuchung das Problem prazisiert, wobei das interkulturelle schu-
lische Handlungsfeld in der Sekundarstufe Il analysiert wurde und da-
raus Anforderungen fiir eine interkulturelle Lehrkompetenz von Lehr-
personen abgeleitet wurden. Zusatzlich wurden die Konzepte der in-
terkulturellen Padagogik im erziehungswissenschaftlichen Diskurs so-
wie die Zielsetzungen der schweizerischen Bildungspolitik im Umgang
mit der ethnisch-kulturellen Heterogenitat von Lernenden analysiert.
Als Folge wurde entschieden, die Untersuchung gemafd der als liberal
beschriebenen Herangehensweise von ,Teaching with Cultural Sensi-
tivity and Tolerance” und , Teaching with Multicultural Competence”
aufzubauen (Gorski, 2009; Jenks, Lee, & Kanpol, 2001; Schoorman &
Bogotch, 2010).

Problem prizisieren
(— Problem-Statement)

Intervention ggf.
summativ evaluieren
(— Konsolidierte
Gestalt.prinzipien)

Literatur & Erfahrungen
auswerten

(— Theor. Bezugsrahmen mit
Gestaltungsannahmen)

Gestaltungsprinzipien
generieren
(— Gestaltungsprinzipien)

-

Design entwickeln bzw.
verfeinern

(— Prototyp(en) der
Intervention)

Design erproben und
formativ evaluieren
(— Evaluationskonzept)

Abbildung 1. Forschungs- und Entwicklungszyklen im Rahmen der gestal-
tungsbasierten Forschung (Euler, 2014b, S. 20, farbliche Hervorhebungen
durch Autorin)

Auf der Grundlage einer Literaturanalyse wurden danach schrittweise
die Lernziele, die Lernvoraussetzungen der Studierenden, weitere
Rahmenbedingungen der Lehrveranstaltungen sowie die Gestaltungs-
annahmen, die das Design des Lehr-/Lernkonzepts anleiten sollen, her-
geleitet und in einem theoretischen Bezugsrahmen zusammengefasst.
Schwerpunkt dieser Literaturanalyse bildete die interkulturelle Pada-
gogik im deutschsprachigen Raum. Die Lernziele stiitzten sich auf das
Standard-Curriculum der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung ab, das urspriinglich von der Schweizerischen Konferenz der kan-
tonalen Erziehungsdirektoren erarbeitet und leicht verandert als Emp-
fehlung fir die Umsetzung an den Padagogischen Hochschulen der
Schweiz veroffentlicht worden war (Lanfranchi, 2013; Schweizerische
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), 2000; Schwei-
zerische Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der Padagogischen
Hochschulen (COHEP), 2007). Fir die Analyse der Lernvoraussetzun-
gen von angehenden Lehrpersonen sowie der Wirksamkeit von




interkulturellen Lernumgebungen wurden auch US-amerikanische Ar-
beiten berlicksichtigt, da dort eine langere Tradition in der Umsetzung
und Erforschung der ,Multicultural education’ besteht (Cochran-
Smith, Davis, & Fries, 2004).

Der theoretische Bezugsrahmen diente als Grundlage fiir die Entwick-
lung des Prototyps der Lernumgebung, die sodann in zwei Lehrveran-
staltungen des Studiengangs in je zwei Evaluationszyklen erprobt, eva-
luiert und verfeinert wurde. Jeder Evaluationszyklus flihrte zu neuen
Erkenntnissen bezliglich notwendiger Anpassungen im Lehr-/Lernkon-
zept und beziglich Brauchbarkeit und Relevanz der urspriinglichen Ge-
staltungsannahmen. Nach Abschluss der Evaluationszyklen bzw. der
Testphase wurden Gestaltungsprinzipien abgeleitet, die als , Theorien
mittlerer Reichweite” gelten (Euler, 20144, S. 99). Die letzte Prozess-
phase , Intervention ggf. summativ evaluieren” wurde im Rahmen der
Untersuchung nicht umgesetzt.

Das lbergreifende Ziel dieses Artikels ist es, den Evaluationsprozess
naher zu reflektieren. Dazu wird insbesondere die Entwicklung der Ge-
staltungsannahmen Uber zwei Evaluationszyklen hinweg zu Gestal-
tungsprinzipien naher ausgefihrt (vgl. farbliche Hervorhebung in Ab-
bildung 1).

Das Lehr-/Lernkonzept fur die Férderung interkultureller Lehrkompe-
tenz wurde im Studiengang Wirtschaftspadagogik der Universitat St.
Gallen erprobt und erforscht. Bei der Planung und Umsetzung war die
Idee handlungsleitend, keine neuen Veranstaltungen zu kreieren, son-
dern in einem integrativen Ansatz die bisherige Studienstruktur beizu-
behalten und bestehende Leitziele ausgewahlter Veranstaltungen mit
einem neuen Schwerpunkt auf interkultureller Lehrkompetenz zu
kombinieren. Die Programmverantwortlichen des Studiengangs wahl-
ten die beiden Veranstaltungen ,Grundlagen der Wirtschaftspadago-
gik“ und ,,Padagogische Psychologie” aus, die fiir die Studierenden als
obligatorische Einflihrungsvorlesungen jahrlich angeboten werden.
Die interkulturelle Thematik lieR sich gut mit den Leitzielen der Veran-
staltungen kombinieren. Zudem lag die Studierendenanzahl mit 25 bis
40 anwesenden Studierenden (iber derjenigen in Wahlpflichtveran-
staltungen, was forschungsmethodisch sinnvoll war.

In der Veranstaltung ,,Grundlagen der Wirtschaftspadagogik” werden
grundlegende Themen behandelt, die fiir die Planung und Durchfiih-
rung von Unterricht bedeutsam sind. Im interkulturellen Lehr-/Lern-
konzept, das in der Veranstaltung umgesetzt wurde, sollte es als erstes
darum gehen, die Studierenden auf die interkulturelle Thematik auf-
merksam zu machen und die ethnisch-kulturelle Heterogenitat als eine
Heterogenitatsdimension einzufiihren, die es als Lernvoraussetzung
bei der Unterrichtsplanung genauer zu analysieren gilt. Zusatzlich soll-
ten die Studierenden dazu befahigt werden, die ethnisch-kulturelle
Heterogenitat bei der methodisch-didaktischen Gestaltung von Unter-
richtseinheiten zu berlicksichtigen. AulRerdem sollte die Ebene der
Kommunikation angesprochen werden, indem kritische interkulturelle
Interaktionssituationen im Schulunterricht analysiert werden. In der
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Abbildung 2 sind die interkulturellen Teilkompetenzen abgebildet, die
dem interkulturellen Lehr-/Lernkonzept in der Veranstaltung zu-
grunde lagen (Collenberg, 2019, S. 88).

Lernbereich A: Differenz
Reflexion eigener Wertvorstellungen, = Kulturelle und andere Faktoren kennen, welche den Bildungserfolg von Lernenden
mit Migrationshintergrund beeinflussen
= Die Pluralisierung von Werten und Normen erkennen und deren Bedeutung fir den
Unterricht verstehen
= Bereit sein, eigene Werte und Normen zu reflektieren, die im Umgang mit der
ethnisch-kulturellen Heterogenitat der Lernenden wirksam werden

Lernbereich B:
Kommunikation
und

Diskriminierung

Lernbereich A:
Differenz

Lernbereich B: Kommunikation und Diskriminierung
= (Kulturelle) Konflikte in der Klasse konstruktiv I6sen

Lernbereich C:
Didaktik

Lernbereich C: Didaktik

= Die Lernvoraussetzungen einer ethnisch-kulturell heterogenen Klasse analysieren

= Eine konkrete Unterrichtskonzeption flr eine ethnisch-kulturell heterogene Klasse
planen

Abbildung 2. Interkulturelle Teilkompetenzen fiir das Lehr-/Lernkonzept in der
Veranstaltung ,,Grundlagen der Wirtschaftspddagogik” (Collenberg, 2019, S.
89)

Die Lernumgebung wurde als erfahrungsorientiertes Lernkonzept aus-
gestaltet. Einerseits ging bereits die Kulturtheorie, die der Untersu-
chung inhaltlich zugrunde gelegt wurde, von konstruktivistischen
Grundannahmen aus (Thomas, 2016). Andererseits wurde der zu initi-
ierende interkulturelle Lernprozess als aktiv-konstruktiver Prozess al-
ler Beteiligten verstanden (Kammhuber, 2013). Beziiglich der Lehrme-
thoden wurde darauf geachtet, aus der Vielzahl von lehrmethodischen
Ansatzen im interkulturellen Lernen diejenigen auszuwahlen, die die
Umsetzung der Gestaltungsannahmen bestmoglich unterstitzten
(Fowler & Blohm, 2003; Gobel & Buchwald, 2008; Auernheimer, 2003).
Grundsatzlich wurde dabei ein breites Methodenrepertoire ange-
strebt.

Der Prototyp des Lehr-/Lernkonzepts in der Veranstaltung ,,Grundla-
gen der Wirtschaftspadagogik” umfasste drei Module im Umfang von
rund 14 Lektionen. Die Erarbeitung sollte hauptsachlich mit einer in-
duktiven Lehrstrategie erfolgen. Die Studierenden konnten das in der
Veranstaltung erworbene Wissen parallel dazu im Rahmen einer selb-
standigen Fallstudie in Gruppen weiter vertiefen.

In der Veranstaltung ,Padagogische Psychologie” wurde die interkul-
turelle Thematik aus der Perspektive der padagogischen Psychologie
behandelt. Dazu wurden innerhalb des Themas der Einstellungspsy-
chologie rund 8 Lektionen dazu verwendet, die Entwicklung von Ein-
stellungen in Interaktionen zwischen Menschen mit unterschiedlicher
ethnisch-kultureller Herkunft zu behandeln.

In der Untersuchung wurden unterschiedliche Evaluationsstrategien
eingesetzt, fur die wiederum verschiedene Evaluationsmethoden ver-
wendet wurden. DBR bedient sich grundsatzlich einer Vielfalt von qua-
litativen und quantitativen Methoden, wobei der integrative Einsatz
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derselben im Gestaltungs- und Forschungsprozess den Forschungsan-
satz DBR kennzeichnet (Euler, 2014b; Raatz, 2015). Die Auswahl geeig-
neter Evaluationsmethoden sowie die Auswertung der aus ihnen re-
sultierenden Daten stellt in der gestaltungsorientierten Forschung
eine Herausforderung dar, die in der Literatur erst ansatzweise thema-
tisiert wurde (Euler, Collenberg, & Kiihner, 2018).

In diesem Artikel wird deshalb der Fokus auf die Reflexion des Evalua-
tionsprozesses gelegt, wobei die Entwicklung der urspriinglichen vor-
laufigen Gestaltungsannahmen (iber die Evaluationszyklen hinweg zu
Gestaltungsprinzipien an einem konkreten Beispiel nachgezeichnet
werden soll.

Im DBR-Forschungszyklus folgen nach der Entwicklung des Prototyps
die Erprobung und formative Evaluation der Intervention (vgl. Abbil-
dung 1). Die Evaluation hat einerseits zum Ziel zu priifen, inwieweit das
Design in authentischen Praxiskontexten anwendbar ist, andererseits
sollen bei der Implementierung Hinweise fiir weiterfiihrende Verbes-
serungen des Designs identifiziert werden (Euler, 2014b).

Das interkulturelle Lehr-/Lernkonzept wurde in den zwei Lehrveran-
staltungen ,,Grundlagen der Wirtschaftspadagogik” und , Padagogi-
sche Psychologie” in jeweils zwei Evaluationszyklen (Testing 1 und 2)
erprobt und evaluiert. In Anlehnung an McKenney und Reeves (2012,
S. 136) wurden je nach Reifegrad der Intervention unterschiedliche
Evaluationsschwerpunkte gesetzt (Collenberg, 2019, S. 132 ff.).

Das Alpha-Testing umfasste eine Uberpriifung der Intervention in ei-
nem sehr frilhen Stadium. Im Mittelpunkt standen die Prifung der
praktischen Umsetzbarkeit des Designs sowie der inneren Stimmigkeit
und Konsistenz. Als Evaluationsstrategie wurde ein Entwickler-Scree-
ning (sog. ,developer screening”) eingesetzt (McKenney & Reeves,
2012, S. 143), was bedeutet, dass die an der Erarbeitung des Prototyps
beteiligten Personen, in diesem Fall die Autorin sowie der Dozierende
der Veranstaltung, die Uberlegungen bei der Entwicklung der Lehr-
/Lernsequenz reflektierten.

Das Beta-Testing wurde eingesetzt, um die Intervention im Anwen-
dungsfeld zu testen. Im Mittelpunkt der Evaluation standen das Funk-
tionieren des Designs im konkreten Setting sowie die Uberpriifung der
Relevanz und Brauchbarkeit der einzelnen Gestaltungsannahmen
(McKenney & Reeves, 2012, S. 138). Das Beta-Testing 1 war vor allem
darauf ausgerichtet, Starken und Schwachen ausgewahlter Gestal-
tungselemente der Intervention zu identifizieren, damit Verbesserun-
gen im Design des Prototyps 2 umgesetzt werden konnten. Im Beta-
Testing 2 galt das Evaluationsinteresse vor allem der detaillierten Ana-
lyse der spezifischen Gestaltungsannahmen, die ab diesem Zeitpunkt
als Gestaltungsprinzipien bezeichnet wurden. Als Evaluationsstrategie
wurde im ersten Evaluationszyklus ein ,Pilot” eingesetzt, also ein Tes-
ting in der realen Lehrveranstaltung. Im zweiten Evaluationszyklus
fand im Rahmen eines , Tryout” ein Jahr spater wiederum ein Testing
mit den aktuellen Studierenden in der Lehrveranstaltung statt.



Ein Gamma-Testing, das die Effektivitat und Wirkung der Intervention
messen sollte (McKenney & Reeves, 2012, S. 138), konnte im Rahmen
des Forschungsprojekts nur in ersten Ansatzen umgesetzt werden.
Eine ansatzweise Uberpriifung erfolgte jedoch auf der Basis einer
schriftlichen Klausur, welche die Studierenden als Leistungsnachweis
in den Lehrveranstaltungen zu erbringen hatten. Zusatzlich wurden im
zweiten Evaluationszyklus in der Veranstaltung ,,Grundlagen der Wirt-
schaftspadagogik” ein Pre- und Posttest mit einem Belief Survey
durchgefiihrt, um die Entwicklung von interkulturellen Einstellungen
der Studierenden zu messen. Die Ergebnisse aus dem Gamma-Testing
lieferten zudem weitere Erkenntnisse zur Tragfahigkeit der Gestal-
tungsprinzipien.

In der Untersuchung wurden sodann unterschiedlichste Evaluations-
methoden eingesetzt. Im Beta-Testing umfassten diese Unterrichtsbe-
obachtungen, Gruppeninterviews mit den Studierenden, ein Interview
mit dem Dozierenden, eine schriftliche Befragung der Studierenden
sowie eine Analyse der Mitschriften der Studierenden, im Gamma-Tes-
ting eine schriftliche Klausur sowie ein Belief Survey (siehe Evalua-
tionsplan fir die Veranstaltung ,,Grundlagen der Wirtschaftspadago-
gik” in Tabelle 1).



Tabelle 1

Evaluationsplan fiir die Intervention ,,Grundlagen der Wirtschaftspddagogik” (Col-

lenberg, 2019,

S. 141)

(Selbstandige Unterrichtsplanung)
(Pilot: n=25, Tryout: n=30)

Intervention, Uberpriifung einzelner
Gestaltungsannahmen

Dokumentenanalyse

Testing

Evaluations- Evaluationsmethode Schwerpunkte Evaluations- Einsatzzeitpunkt Beteiligte Personen
strategie instrumente
VOR DEM TESTING (Alpha-Testing)
Developer Dokumentenanalyse Praktische Umsetzbarkeit, innere Leitfragen zum Vor Testing Autorin, Dozierender
Screening Stimmigkeit und Konsistenz des Alpha-Testing der Veranstaltung
Prototyps
BEI/NACH DER ERPROBUNG (Beta-Testing)
Pilot / Tryout Unterrichtsbeobachtungen Dokumentation des Beobachtungsbogen | Wahrend des Autorin, teilweise
(nichtteilnehmend, offen) (30 bis Unterrichtsgeschehens, Funktionieren mit Leitfragen gesamten Testings weitere Doktoranden
35 Studierende (Pilot) bzw. 25 bis | der Intervention, Festhalten von des Instituts flr
30 Studierende (Tryout) pro Stérungen, Uberpriifung der Wirtschaftspadagogik
Sitzung anwesend) Gestaltungsannahmen (v.a.
Lehraktivitaten)
Gruppeninterviews mit Subjektive Wahrnehmung des Gesprachsleitfaden Nach Abschluss der Autorin, 4 bis 5
Studierenden (Pilot: 1 Interview, Unterrichtsgeschehens, Beobachtungen Intervention (Pilot), Studierende pro
Tryout: 5 Interviews; zu ausgewahlten Gestaltungselementen nach jeder Sitzung Interview nach
halbstrukturiert) (Tryout) Zufallsprinzip
bestimmt
Interview mit Dozierendem Subjektive Wahrnehmung des Gesprachsleitfaden Nach Abschluss der Autorin, Dozierender
Unterrichtsgeschehens, Funktionieren Intervention der Veranstaltung
der Intervention, Beobachtungen zu
ausgewahlten Gestaltungselementen
Pilot Schriftliche Befragung der Subjektive Wahrnehmung des Fragebogen Nach Abschluss des | Autorin, anwesende
Studierenden (n=37) Unterrichtsgeschehens, Beobachtungen Testings Studierende
zu ausgewahlten Gestaltungselementen
(+ Lernvoraussetzungen Studierende)
Pilot / Tryout Dokumentenanalyse Lernzielsicherung, Funktionieren der Leitfragen flr Waéhrend und nach Autorin

NACH DER ERPROBUNG (Gamma-Testing)

Einstellungen)

Pilot / Tryout Test (Aufgabe in Klausur) (Pilot: Lernzielerreichung (Schwerpunkt Leitfragen flr Abschluss Semester | Autorin, Dozierender
n=45, Tryout: n=40) kognitiv), Uberpriifung einzelner Dokumentenanalyse der Veranstaltung
Gestaltungsannahmen
Tryout Pre/Posttest Einstellungen (n=28) | Lernzielerreichung (Schwerpunkt Belief Survey Vor und nach Testing | Autorin, anwesende

Studierenden




Aufgrund der Fille der verwendeten Evaluationsmethoden und -in-
strumente, die fiir die Uberpriifung der Gestaltungsannahmen bzw. -
prinzipien in unterschiedlichen Unterrichtssequenzen eingesetzt wur-
den, stellte sich die Frage, wie die optimale Triangulation der Evaluati-
onsmethoden erfolgen kann.

Als Losungsstrategie wurden fiir die Uberpriifung der Gestaltungsan-
nahmen bzw. -prinzipien gezielt Evaluationsfragen eingesetzt, die an
die in der Untersuchung gewdahlte Formulierung der Gestaltungsan-
nahmen ankniipften. Diese Formulierung weist in Anlehnung an Euler
und Collenberg (2018, S. 9) den Mittel-Ziel-Zusammenhang zwischen
einer zentralen Lehraktivitdt und der intendierten Lernaktivitat aus
(vgl. Abbildung 3).

Unterrichtsarrangement Angestrebte Kompetenzen

Beispiel:
Die Lehraktivitat sollte nebst der ethnisch-

(Didaktisch-methodisches Konzept) (Lernziele)
1 Mittel-Ziel- l
Gestaltungsannahme, -prinzip: Zusammenhang
Beschreibt zentrale Lehraktivitaten ... zur Erreichung einer bestimmten Facette
innerhalb des Unterrichtsarrangements ... des Lernziels

kulturellen Heterogenitét weitere
Heterogenitédtsdimensionen ansprechen, ...

... damit die Lernenden bei der Beurteilung
von interkulturellen Interaktionssituationen
kulturelle und andere Kriterien in einen
Zusammenhang stellen.

!

Designausprédgung (konkrete Umsetzung im

Lehr-/Lernschritt):

Die kritische interkulturelle Situation wird unter

Beriicksichtigung von unterschiedlichen
Kommunikationsmodellen analysiert, die auf

l

Intendierte Lernaktivitdten:

Die Studierenden berticksichtigen bei der
Interpretation von kritischen interkulturellen
Interaktionssituationen sowohl kulturelle als

Interpretationsméglichkeiten hinweisen, die auch andere Faktoren.

liber die kulturelle Komponente hinausgehen.

Abbildung 1. Struktur der Formulierung von Gestaltungsannahmen (Collen-
berg, 2019, S. 137 nach Euler & Collenberg, 2018, S. 10)

Die Uberpriifung einer Gestaltungsannahme muss demnach darauf
ausgerichtet sein, sowohl die Designauspragung, also die konkrete
Umsetzung der Gestaltungsannahme in einem Lehr-/Lernschritt, als
auch die damit intendierten Lernaktivitdaten zu analysieren.

Im Forschungsprojekt wurden im Evaluationskonzept fiir jede Desig-
nauspragung bzw. Lehraktivitat und die jeweils intendierten Lernakti-
vitdten sogenannte Evaluationsfragen formuliert. Zu jeder Frage
wurde zudem angegeben, mit welcher Evaluationsmethode sie zu be-
antworten ist. Fiir das exemplarische Beispiel aus der obigen Abbil-
dung lauteten die Evaluationsfragen wie folgt:

Schwerpunkt Designauspragung (Lehraktivitat):

e Welche Kommunikationsmodelle werden im Unterricht in welcher
Ausfihrlichkeit besprochen? (Evaluationsmethode: Unterrichts-
beobachtung)



e Welche Faktoren werden bei der Interpretation des Fallbeispiels
genannt? (Evaluationsmethode: Unterrichtsbeobachtung)

Schwerpunkt Intendierte Lernaktivitaten:

e Wie hilfreich fanden Sie die unterschiedlichen Modelle, um die kri-
tische interkulturelle Interaktionssituation zu analysieren? (Evalu-
ationsmethode: Gruppeninterview Studierende)

e Welche Faktoren ziehen die Studierenden im Modul 3 bei der selb-
standigen Unterrichtsplanung zur Analyse der kritischen interkul-
turellen Interaktionssituation in Betracht? (Evaluationsmethode:
Dokumentenanalyse Selbstdandige Unterrichtsplanung)

e Berlicksichtigen die Studierenden bei der Interpretation des Fall-
beispiels kulturelle und andere Faktoren? (Evaluationsmethode:
Test [Aufgabe in Klausur])

Die Abgrenzung, ob eine Evaluationsfrage der Lehraktivitat oder eher
der Lernaktivitat zuzuordnen ist, konnte nicht immer trennscharf er-
folgen. So bezogen sich beispielsweise bei der Interviewfrage an die
Studierenden, wie sinnvoll sie die in der Veranstaltung eingesetzten
Modelle fanden, einige Antworten starker auf die Lehraktivitat, so dass
bei der Auswertung eine iterative Uberpriifung der Zuordnungen er-
folgen musste. Anhand des Beispiels wird zudem ersichtlich, dass die
Klausur, die im Gamma-Testing fir die Lernzielliberprifung eingesetzt
wurde, auch dazu genutzt werden konnte, die Gestaltungsannahmen
im Beta-Testing zu evaluieren.

Die strukturierte Ausarbeitung der Evaluationsfragen fiir jede Gestal-
tungsannahme bzw. jedes Gestaltungsprinzip ermdoglichte in einem
nachsten Schritt, die jeweiligen Fragen pro Evaluationsmethode zu
strukturieren und in den einzelnen Evaluationsinstrumenten zusam-
menzufassen.

Bei der Auswertung mussten die Resultate, die anhand der Evalua-
tionsfragen mit den unterschiedlichen Methoden generiert worden
waren, erst wieder zusammengefiihrt werden, bevor sie interpretiert
und bewertet werden konnten. Im Evaluationszyklus 1 wurde dies so
gehandhabt, dass im ersten Schritt die Ergebnisse fiir jede Gestal-
tungsannahme gesammelt wurden. Anschliefend wurde die Leitfrage
aus dem Beta-Testing an das Material gestellt: Wird die Gestaltungs-
annahme als brauchbar und relevant eingeschatzt? Im Evaluationszyk-
lus 1 wurde entschieden, noch keine Gestaltungsannahme als definitiv
bestatigt anzusehen, da erst ein Testing stattgefunden hatte. Dennoch
wurden Uberlegungen angestellt, ob sich die Gestaltungsannahme
grundsatzlich bewahrt. Nur wenn sie sich eindeutig als nicht brauchbar
herausgestellt hatte (z. B. weil sie keinerlei oder gar eine kontrapro-
duktive Wirkung auf die intendierten Lernaktivitdten gehabt hétte),
ware sie gestrichen worden. Dies traf im vorliegenden Fall nicht zu.
Hingegen gab es verschiedene Gestaltungsannahmen, fiir die zu we-
nige Evaluationsdaten vorlagen, um eine verlassliche Einschatzung der
Brauchbarkeit und Relevanz vornehmen zu kénnen. In solchen Fallen
war es besonders wichtig, die folgenden Fragen in Angriff zu nehmen:
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e Ist die Gestaltungsannahme inhaltlich zu scharfen (z. B. neu zu for-
mulieren)?

e |st die Gestaltungsannahme im Prototyp 2 anders umzusetzen
(z. B. Aufnahme oder Streichung in einem Lehr-/Lernschritt)?

e |st die Evaluation der Gestaltungsannahme im Testing 2 anzupas-
sen (z. B. Aufnahme einer zuséatzlichen Evaluationsfrage)?

Zusatzlich wurde anhand der Ergebnisse beurteilt, ob ganzlich neue
Gestaltungsannahmen in das Lehr-/Lernkonzept aufzunehmen sind.

Im Evaluationszyklus 2 wurden die Resultate aus den verschiedenen
Evaluationsmethoden fiir die Gestaltungsannahmen, die im zweiten
Testing nunmehr als Gestaltungsprinzipien bezeichnet wurden, wiede-
rum als erstes zusammengetragen. Es wurde sodann Uberpriift, ob die
Designauspragung bzw. Lehraktivitdit umgesetzt werden konnte.
Wenn dies der Fall war, wurden die ausgeldsten Lernaktivitaten unter-
sucht und mit den intendierten Lernaktivitaten abgeglichen. Daraus
wurde gefolgert, ob das Gestaltungsprinzip im spezifischen Lehr-/Lern-
schritt bestatigt werden konnte. Dieser Schritt stellt in jedem DBR-Pro-
jekt eine grundsétzliche methodologische Herausforderung dar (Euler,
20144, S. 111), dain den empirischen Befunden je nach Auslegung und
Bewertung oftmals Hinweise sowohl fiir eine Bestatigung als auch eine
Verwerfung eines Gestaltungsprinzips gefunden werden kénnen. Aus
diesem Grund wurde fiir die Beurteilung folgende Entscheidungsregel
angewandt, welche die Entscheidungen im Rahmen der Forschungsar-
beit explizit machen sollte, jedoch nicht den Anspruch erhob, objektiv
unumstoéBliche Wertungen vornehmen zu kénnen (Collenberg, 2019,
S. 160 f.).

Ergebnisvarianten fiir Bestédtigung / Verwerfung Gestaltungsprinzip
im 2. Evaluationszyklus:

1. Das Gestaltungsprinzip konnte im Lehr-/Lernschritt bestdtigt wer-
den, d. h., die Lehraktivitdt wurde umgesetzt und die intendierten
Lernaktivitdten konnten ganz oder weitestgehend (bei > 50 % der
Lernenden) ausgel6st werden.

2. Das Gestaltungsprinzip konnte im Lehr-/Lernschritt teilweise be-
statigt werden, weil die Lehraktivitat teilweise umgesetzt wurde
und die intendierten Lernaktivitdaten bis zu einem gewissen Grad
ausgelost werden konnten. Es wird angenommen, dass die Lern-
aktivitaten weitestgehend ausgelost wiirden, wenn die Lehraktivi-
tat gemalk der Designauspragung vertiefter umgesetzt wirde.

3. Das Gestaltungsprinzip konnte im Lehr-/Lernschritt nicht bestdtigt
werden, da die Lehraktivitdt (weitestgehend) umgesetzt wurde,
aber die intendierten Lernaktivitaten nicht oder nur teilweise (bei
<50 % der Lernenden) ausgeldst werden konnten.

4. Das Gestaltungsprinzip konnte im Lehr-/Lernschritt nicht iiberpriift
und deshalb nicht bestatigt werden. Alternativ wurde die Lehrak-
tivitat zwar (teilweise) umgesetzt, es konnte aber nicht ausrei-
chend evaluiert werden, ob die intendierten Lernaktivitaten aus-
gelost werden konnten.
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Im letzten Schritt wurde fiir jedes Gestaltungsprinzip eine Gesamtbe-
trachtung vorgenommen und es wurde beurteilt, ob das Gestaltungs-
prinzip im Forschungsprojekt insgesamt bestatigt werden konnte. Zu-
satzliche Erkenntnisse zu den Gestaltungsprinzipien wurden als Um-
setzungshinweise aufgegriffen, die Empfehlungen und Hilfestellungen
fiir den Einsatz in interkulturellen Lernumgebungen darstellen.

Anhand des Beispiels der Gestaltungsannahme mit der Kurzbezeich-
nung , Weitere Heterogenitatsdimensionen ansprechen” wird im Fol-
genden die Entwicklung von einer Gestaltungsannahme zu einem Ge-
staltungsprinzip schrittweise nachgezeichnet. Der Entwicklungspro-
zess stitzt sich dabei auf den in Abbildung 1 dargestellten Forschungs-
und Entwicklungszyklus der gestaltungsbasierten Forschung.

e Schritt 1: Herleitung einer vorléufigen Gestaltungsannahme

Als Ergebnis einer umfassenden Feld- und Literaturanalyse wurden fiir
die Untersuchung insgesamt 17 vorlaufige Gestaltungsannahmen de-
finiert (vgl. Abbildung 4).

Gestaltungsannahme 1 [Aktuellen Entwicklungsstand aufzeigen]:

Die Lehraktivitat sollte den Lernenden ihren aktuellen Entwicklungsstand interkultureller
Sensibilitat aufzeigen, damit sie ihr Entwicklungspotenzial erkennen und ihren Lernprozess
reflektieren kdnnen.

Gestaltungsannahme 2 [Generelle Kulturgebundenheit aufzeigen]:

Die Lehraktivitat sollte die generelle Kulturgebundenheit des Handelns von Akteuren in
interkulturellen Interaktionssituationen aufzeigen, damit die Lernenden daraus resultierende
Herausforderungen bei der Gestaltung von Unterricht erkennen.

Gestaltungsannahme 3 [Praxisnahe Situierung vornehmen]:
Die Lehraktivitat sollte eine praxisnahe Situierung vornehmen, damit die Lernenden die

praktische Bedeutung des Problemgehalts erkennen und dazu motiviert werden, sich mit
interkulturellen Problem- und Fragestellungen im Bildungskontext auseinanderzusetzen.

Gestaltungsannahme 4 [Verkiirzte kulturspezifische Aussagen vermeiden]:

Die Aufgabenstellung sollte verkiirzte (z. B. pauschale, plakative und einseitige) Aussagen in
Bezug auf eine spezifische Kultur vermeiden, damit die Lernenden keine Stereotype und
Vorurteile aufbauen.

Gestaltungsannahme 5 [Weitere Heterogenititsdimensionen ansprechen]:

Die Lehraktivitat sollte nebst der ethnisch-kulturellen Heterogenitat weitere
Heterogenitatsdimensionen ansprechen, damit die Lernenden bei der Beurteilung von
interkulturellen Interaktionssituationen kulturelle und andere Kriterien in einen Zusammenhang
stellen.

Abbildung 2. Auszug aus den vorléufigen Gestaltungsannahmen (Collenberg,
2019, S. 80 ff.)

Als zentrales theoretisches Modell fiir die Ableitung von ersten Gestal-
tungshinweisen diente das Stufenmodell interkultureller Sensibilitat
(,Development Model of Intercultural Sensitivity”) von Bennett
(1993). Es beschreibt interkulturelles Lernen als Abfolge von sechs Ent-
wicklungsstufen, deren Durchlaufen einer Erweiterung des kulturellen
Bewusstseins und  Verstandnisses gleichkommt. Auf der
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zweituntersten Stufe des Modells, der Abwehr, findet eine starke Be-
tonung kultureller Unterschiede bei gleichzeitiger Abwertung der an-
deren Kultur statt. Dabei werden allen Mitgliedern einer fremden kul-
turellen Gruppe unerwiinschte Charakteristika attribuiert (Bennett,
1993, S. 35). Damit sich Personen von der Stufe der Abwehr zur nachst-
hoheren Stufe der Minimierung weiterentwickeln kénnen, ist es wich-
tig, dass die Gemeinsamkeiten aller Kulturen in den Mittelpunkt ge-
stellt werden, vor allem die positiven Aspekte (Bennett, 1993, S. 40-
41). Es kénnen beispielsweise weitere Heterogenitatsdimensionen in
die Auseinandersetzung eingebracht werden, damit die Personen er-
kennen, dass trotz einer unterschiedlichen ethnisch-kulturellen Zuge-
horigkeit viel Verbindendes zu finden ist. Anhand dieses Grundgedan-
kens wurden die ersten Ideen fiir die Gestaltungsannahme , Weitere
Heterogenitdtsdimensionen ansprechen” (vgl. Gestaltungsannahme 5
in Abbildung 4) hergeleitet.

Weiter spezifiziert werden konnten diese Ideen anhand einer Litera-
turanalyse zu den Faktoren, welche die Wirksamkeit von Lernumge-
bungen zur Forderung interkultureller Lehrkompetenz beeinflussen.
Aus diesen Erkenntnissen der Theorie und Empirie konnte ebenfalls
hergeleitet werden, dass die ethnisch-kulturelle Heterogenitat stets
mit anderen Heterogenitatsdimensionen in Zusammenhang steht. Bei-
spielsweise ist Vorsicht dabei geboten, jedes Missverstandnis oder je-
den Konflikt —insbesondere in der Schule — sofort auf vermeintlich kul-
turelle Unterschiede zurilickzufiihren. Weitere Faktoren wie beispiels-
weise die soziobkonomische Ungleichheit sind bei der Analyse zwin-
gend zu beriicksichtigen (Allemann-Ghionda, 2012; Auernheimer,
2013).

Als Ableitung aus diesen Hinweisen und unter Berlicksichtigung der
verfolgten Lernziele wurde schlieRlich eine vorlaufige Gestaltungsan-
nahme formuliert, die den Mittel-Ziel-Zusammenhang ausweist (ent-
spricht Gestaltungsannahme 5 in der Abbildung 4):

Die Lehraktivitit sollte nebst der ethnisch-kulturellen Heterogenitiit
weitere Heterogenitdtsdimensionen ansprechen, damit die Lernenden
bei der Beurteilung von interkulturellen Interaktionssituationen kultu-
relle und andere Kriterien in einen Zusammenhang stellen.

Der erste Teilsatz der Gestaltungsannahme beschreibt die Ausgestal-
tung der Lehraktivitat. Er ist als Handlungsanweisung mit ,sollte’ for-
muliert. Bezliglich Konkretisierungsgrad wird bei der Beschreibung
eine mittlere Reichweite gewahlt (Euler & Collenberg, 2018, S. 9). So
bleibt unbestimmt, ob die Lehraktivitat beispielsweise liber ein Fallbei-
spiel die Moglichkeit bieten soll, bei der Interpretation einer Situation
unterschiedliche Heterogenitatsdimensionen in Betracht zu ziehen o-
der ob die Lernenden in der Problemstellung explizit aufgefordert wer-
den sollen, verschiedene Heterogenitatsdimensionen zu bericksichti-
gen. Die konkrete Umsetzung als Designauspragung kann dementspre-
chend unterschiedliche Formen annehmen.

Im zweiten Teilsatz wird eine Lernaktivitat festgelegt, die Bestandteil
verschiedener interkultureller Teilkompetenzen sein kann (vgl. Abbil-
dung 2). Im vorliegenden Beispiel sind dies:
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e Kulturelle und andere Faktoren kennen, welche den Bildungser-
folg von Lernenden mit Migrationshintergrund beeinflussen.

e (Kulturelle) Konflikte in der Klasse konstruktiv l6sen.

e Die Lernvoraussetzungen einer ethnisch-kulturell heterogenen
Klasse analysieren.

Um den Mittel-Ziel-Zusammenhang aufzuzeigen, wird der Halbsatz mit
dem Wort ,damit’ begonnen.

e Schritt 2: Umsetzung der Gestaltungsannahme im didaktischen De-
sign

Die Gestaltungsannahme wurde in zwei Lehr-/Lernschritten der Ver-
anstaltung ,Grundlagen der Wirtschaftspadagogik” und in einem Lehr-
/Lernschritt der Veranstaltung ,Padagogische Psychologie” umge-
setzt. In den zwei Ubungen ,Heterogenitiatsdimensionen“* und
,Meine multiplen Kulturzugehérigkeiten“? wurde die Absicht verfolgt,
dass die Studierenden anhand ihrer eigenen Person erkennen, dass es
sehr viele Heterogenitatsdimensionen gibt bzw. dass sie viele unter-
schiedliche Kulturzugehorigkeiten aufweisen. Bei der Bearbeitung ei-
nes Fallbeispiels mit der interkulturellen Anchored Inquiry (Kammhu-
ber, 2013) ging es darum, dass sie fiir die Interpretation einer interkul-
turellen Situation Modelle nutzen, die kulturelle und kulturunabhan-
gige Faktoren bericksichtigen.

Im Folgenden wird die Umsetzung der Gestaltungsannahme fiir die Be-
arbeitung einer kritischen interkulturellen Interaktionssituation mit
der Methode , Interkulturelle Anchored Inquiry” im letzten Modul der
Veranstaltung ,,Grundlagen der Wirtschaftspadagogik” naher ausge-
fahrt (Collenberg, 2019, S. 112 ff.).

In der Lehrsequenz wird zu Beginn ein schriftliches Fallbeispiel einer
interkulturellen Situation als Anker verwendet. In diesem wird eine
Konfliktsituation zwischen einer Lehrperson und einer Lernenden im
Jahr vor der Lehrabschlusspriifung beschrieben. Die Lehrperson sucht
das Gesprach mit der Lernenden mit Migrationshintergrund, weil sich
deren Schulleistungen stark verschlechtert haben. Die Lernende gibt
zwar an, dass dies mit familiaren Schwierigkeiten zu tun habe, verwei-
gert aber eine weitere Einmischung der Lehrperson bzw. blockt das
weitere Gesprach zum Thema ab.

Die Bearbeitung des Falls folgt den Schritten des Modells, wobei sich
Sequenzen in Einzelarbeit mit einem Austausch in der Gruppe und im
Plenum abwechseln (vgl. Abbildung 5). Im Schritt der ,,Generierung
multipler Interpretationsperspektiven” werden Modelle aus unter-
schiedlichen Bereichen verwendet, um die Situation differenzierter
deuten zu kénnen, unter anderem das Kommunikationsmodell nach
Schulz von Thun (2000) sowie das Interkulturelle Wertemodell mit Kul-
turdimensionen nach Hofstede (1986). Als Abschluss wird die Losung
im realen Fall als eine Mdglichkeit geschildert, wie mit der Problematik
umgegangen werden kann.
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Kritische Interaktionssituationen

Eigene Interpretation des
Metakontextualisierung Handlungsgeschehens

Reflexion der

Handlungsfolgen Generierung multipler

Interpretationsperspektiven

Reflexion der

Senegermg/multiler Interpretationsperspektiven

Handlungsperspektiven

Abbildung 3. Interkulturelle Anchored Inquiry (Kammhuber, 2013, S. 111)

Die Gestaltungsannahme wird im Lehr-/Lernschritt als Designauspra-
gung wie folgt umgesetzt (vgl. Abbildung 3):

Die kritische interkulturelle Situation wird unter Beriicksichtigung von
unterschiedlichen Kommunikationsmodellen analysiert, die auf Inter-
pretationsméglichkeiten hinweisen, die (lber die kulturelle Kompo-
nente hinausgehen.

Die folgenden Lernaktivitaten werden dabei intendiert:

Die Studierenden berlicksichtigen bei der Interpretation von kritischen
interkulturellen Interaktionssituationen sowohl kulturelle als auch an-
dere Faktoren.

e Schritt 3: Erprobung und Evaluation des Designs (Beta-Testing)

Das erste Beta-Testing fand mit der Erprobung des ersten Prototyps im
Herbstsemester 2016 in der Veranstaltung ,Grundlagen der Wirt-
schaftspadagogik” statt. Das zweite Beta-Testing wurde anhand des
Uberarbeiteten Lehr-/Lernkonzepts ein Jahr spater in der gleichen Ver-
anstaltung umgesetzt.

Im Beta-Testing 1 lag der Fokus darauf, die Anwendbarkeit des Designs
im authentischen Praxiskontext zu testen und Hinweise auf weiterfiih-
rende Verbesserungen zu finden. Wie in der Unterrichtsplanung vor-
gesehen, wurden fiir die Generierung multipler Interpretationsper-
spektiven im Plenum zwei Modelle, das Kommunikationsmodell nach
Schulz von Thun sowie die Kulturdimensionen nach Hofstede, verwen-
det. Bei der Besprechung des Modells von Hofstede betonte der Do-
zierende, dass es sich bei den Kulturdimensionen um Aggregationen
handle, die aus der empirischen Sozialforschung abgeleitet sind. Aus
diesem Grund konnen die Dimensionen zwar neue Ansatzpunkte fir
das Verstandnis einer Situation liefern, es besteht aber auch die Ge-
fahr, dass damit vorschnell Schliisse auf kulturelle Merkmale gezogen
werden. Die Studierenden stellten einige Fragen zu den Modellen, was
dazu fuhrte, dass der dritte Schritt ,Reflexion der Interpretationsper-
spektiven” aus zeitlichen Griinden Ubersprungen wurde. Als Implika-
tion fir die Anpassung im Design des Prototyps 2 ergab sich daraus,
dass der Ablauf anders gestaltet werden musste: Die ersten Schritte
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des Modells der interkulturellen Anchored Inquiry, insbesondere die
Reflexion der Interpretationsperspektiven, waren ausfiihrlicher umzu-
setzen (Collenberg, 2019, S. 173 ff.).

In Bezug auf die Relevanz und Brauchbarkeit der spezifischen Gestal-
tungsannahme wurde entschieden, diese im Lehr-/Lernschritt weiter-
zufihren. Es ergaben sich aus der Evaluation Hinweise, dass die Stu-
dierenden mit dem Kommunikationsmodell von Schulz von Thun ein
Werkzeug erhalten hatten, um eine Situation unabhangig von den kul-
turellen Faktoren zu beurteilen. So zogen in der Klausur 88 % der Stu-
dierenden bei der Beurteilung einer dhnlichen Situation nicht nur kul-
turelle Faktoren heran. Zudem zeigte sich in Bezug auf eine Anpassung
der Evaluationsmethoden, dass es fir das Beta-Testing 2 unabdingbar
ist, nach jedem Modul Interviews mit den Studierenden durchzufiih-
ren, um die Meinungen und Eindrlicke der Studierenden gezielter er-
fragen zu kdnnen. Im Beta-Testing 1 wurden fiir die Befragung der Stu-
dierenden eine schriftliche Befragung und ein Gruppeninterview nach
Abschluss des Prototyps eingesetzt, was sich als nicht ausreichend fiir
die Erforschung der spezifischen Gestaltungsannahme herausgestellt
hatte.

Im Beta-Testing 2 wurden fiir die Uberpriifung des Gestaltungsprinzips
die bereits vorgestellten Evaluationsfragen (vgl. Kap. 4.2) beigezogen.
Die Ergebnisse aus dem Testing zur Lehraktivitat, die vor allem auf der
Unterrichtsbeobachtung basierten, zeigten, dass die Lehraktivitat um-
gesetzt worden war. Bereits bei der Vorstellung der Lernziele zu Be-
ginn der Unterrichtssequenz wies der Dozierende ausdriicklich darauf
hin, dass die Analyse von interkulturellen Interaktionssituationen nicht
ausschlieBlich auf die Kultur ausgerichtet sein diirfe, da viele weitere
Faktoren eine Rolle spielen konnten. Beim ersten Austausch von Inter-
pretationen im Plenum argumentierten die Studierenden stark bezo-
gen auf die kulturellen Aspekte der Situation. Im Anschluss wurden die
Modelle auf das Fallbeispiel angewendet, um weitere Ansatzpunkte
fiir die Interpretation des Falls zu finden.

Es stellte sich nun die Frage, ob die intendierten Lernaktivitaten er-
reicht werden konnten, wobei fiir die Uberpriifung des Gestaltungs-
prinzips insbesondere die Dokumentenanalyse der Auftrdage einer
selbstandigen Unterrichtsplanung, welche die Studierenden im An-
schluss zu entwerfen hatten, sowie die Resultate der Klausur Antwor-
ten dazu liefern konnten. Die Bearbeitung eines spezifischen Auftrags
der Unterrichtsplanung liel§ erkennen, dass viele Gruppen verstanden
hatten, dass die Einbeziehung von unterschiedlichen Interpretations-
perspektiven wichtig ist. Sie bericksichtigten in Anlehnung an die in
der Veranstaltung behandelten Modelle kulturelle und andere Fakto-
ren, um den Fall zu beurteilen. Auch in der entsprechenden Klau-
suraufgabe (siehe unten) dachten die Studierenden an eine Vielzahl
von Moglichkeiten, um das vorgegebene Fallbeispiel zu analysieren.
91% der Studierenden beschrankten sich nicht darauf, das Geschehen
im Fall mit unterschiedlichen Kulturen der Lernenden zu begriinden,
sondern es gelang ihnen, auch kulturunabhangige Interpretationen
vorzunehmen. Es wurde deshalb gefolgert, dass die Studierenden er-
kannt hatten, dass es moglich ist, die Interpretationsperspektiven zu
erweitern und dass sie dhnliche Situationen nicht ausschlieBlich auf
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unterschiedliche kulturelle Hintergriinde der Beteiligten attribuieren.
Das Gestaltungsprinzip wurde im spezifischen Lehr-/Lernschritt gemaR
der Entscheidungsregel (vgl. Kap. 4.2) als bestéatigt angesehen (Collen-
berg, 2019, S. 204 f.).

Auszug aus der Klausur, Aufgabe 4a, Testing 2

Der Tag der Ubungslektion ist da. Es lauft eigentlich alles wie geplant
und die Lernenden sind interessiert bei der Sache. Eine Berufsler-
nende meldet sich: , Ich habe eine Kollegin, die wurde in den Som-
merferien im Kosovo zwangsverheiratet. Ist das denn nicht verbo-
ten?” Bevor Sie antworten kénnen, interveniert der Tischnachbar:
»Mann, die sind so riickstandig dort!“ Ein Tumult bricht im Klassen-
zimmer los. ,,F*** dich doch!“ ruft ein Lernender mit Wurzeln im Bal-
kan.

a. Nehmen Sie eine Interpretation des Handlungsgeschehens vor,
indem Sie unterschiedliche Interpretationsperspektiven einneh-
men. Begrenzen Sie sich auf drei Faktoren. (3 Punkte)

e Schritt 4: Gesamtbeurteilung des Gestaltungsprinzips

AbschlieSend fand eine veranstaltungsiibergreifende Beurteilung des
Gestaltungsprinzips statt, wobei die Ergebnisse aus den drei Lehr-
/Lernschritten, in denen das hier dargestellte Gestaltungsprinzip um-
gesetzt worden war, gesamthaft betrachtet wurden (Collenberg, 2019,
S. 282 ff.). Zudem wurden fir jedes Gestaltungsprinzip Umsetzungs-
hinweise beschrieben, die Empfehlungen zur konkreten Umsetzung
der Lehraktivitat abgeben. Sie kénnen auch als Gestaltungsprinzipien
auf einer tieferen Konkretisierungsstufe bezeichnet werden (Euler,
20144, S. 100).

Das Gestaltungsprinzip wurde auch in den beiden weiteren Lehr-/Lern-
schritten positiv beurteilt, so dass es insgesamt als bestatigt eingestuft
wurde. Das Gestaltungsprinzip ist dabei so formuliert, dass es nicht nur
auf den unmittelbaren Untersuchungskontext passen soll, sondern
auch Orientierung fur das Handeln in dhnlichen Bildungskontexten bie-
ten kann (Euler, 2014b, S. 31). Konkret bedeutet dies, dass weitere
Lehrerbildungsinstitutionen fiir die Sekundarstufe Il die Gestaltungs-
prinzipien als praskriptive Aussagen fiir die Entwicklung eines eigenen
interkulturellen Lehr-/Lernkonzepts aufnehmen kénnen. In diesen Fal-
len erfordert die praktische Anwendung der Gestaltungsprinzipien je-
doch eine Konkretisierung und den Transfer auf den jeweiligen Praxis-
fall. Dienlich hierzu sind auch die zusatzlich ausgeflihrten Umsetzungs-
hinweise, die auf Erkenntnissen aus der Evaluation basieren. So wird
zum Beispiel empfohlen, die Lernenden zu Beginn des interkulturellen
Lernprozesses in der Aufgabenstellung ausdriicklich dazu aufzufor-
dern, kulturelle und andere Faktoren fiir die Analyse einer interkultu-
rellen Interaktionssituation in Betracht zu ziehen. Auch kann es hilf-
reich sein, den Lernenden ausgewadhlte theoretische Modelle zur Ver-
figung zu stellen, welche sie dabei unterstiitzen, unterschiedlichste
Faktoren in den Analyseprozess einzubeziehen. In den Interviews mit
den Studierenden wurde namlich deutlich, dass ihnen diese Aufgabe
teilweise sehr komplex erschien und sie Uberforderte. Es hat sich
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gezeigt, dass sie die Berlicksichtigung von geeigneten Modellen im
Problemldsungsprozess gezielter anleiten und unterstiitzen kann.

Als Ausgangspunkt von DBR wird nicht gefragt, ob eine bestehende
Lernumgebung wirksam ist, sondern es wird untersucht, wie ein er-
strebenswertes Ziel in einem gegebenen Kontext am besten durch
eine noch zu entwickelnde Intervention erreicht werden kénnte (Eu-
ler, 2014b, S. 17). Im Rahmen dieser Untersuchung wurde daher in ei-
nem authentischen Anwendungskontext ein robustes Lehr-/Lernkon-
zept entwickelt, das liber zwei ausfiihrliche Forschungszyklen hinweg
erprobt und evaluiert wurde. Es entstanden didaktische Konzepte und
Materialien mit hoher Praxisrelevanz, die in vergleichbaren Bildungs-
kontexten eingesetzt oder als Ideensammlung genutzt werden kon-
nen. Die Erforschung des Konzepts im realen Unterricht im Gegensatz
zu einer kontrollierten Laborumgebung bedeutete aber auch, dass
viele Einfllisse auf die Testumgebung einwirkten, die weder kontrol-
lierbar noch vollumfanglich erkennbar oder immer eindeutig zuorden-
bar waren. Die Interviews mit den Studierenden zeigten sich in diesen
Fallen haufig als hilfreich, damit Motive und Beweggriinde von Verhal-
tensweisen der Studierenden genauer erfragt und gedeutet werden
konnten.

Im Evaluationsprozess wurden Elemente der quantitativen und quali-
tativen Forschung miteinander kombiniert. Schwachen der jeweiligen
Methoden zeigten sich demzufolge auch in dieser Untersuchung. So
war insbesondere bei den Interviews, Unterrichtsbeobachtungen oder
auch der Dokumentenanalyse eine Objektivitat schwierig zu erreichen.
Es wurden aber durchgangig Leitfaden und -fragen als Raster einge-
setzt, um das Vorgehen bestmoglich zu standardisieren und transpa-
rent zu gestalten. Flir moglichst valide Ergebnisse wurden zudem die
Studierenden fiir die Gruppeninterviews nach dem Zufallsprinzip aus-
gewadhlt. In der Untersuchung wurde fiir eine Erhéhung der Validitat
auch auf eine Methoden- und Datentriangulation Wert gelegt, indem
wie zuvor beschrieben die Evaluationsfragen zu den Gestaltungsan-
nahmen bzw. -prinzipien mit unterschiedlichen Methoden beantwor-
tet und fir die Interpretation wieder zusammengefiihrt wurden.

Eine weitere forschungsmethodische Herausforderung bestand darin,
dass die organisationalen und sozialen Rahmenbedingungen in den
beiden Lehrveranstaltungen, in denen die Interventionen erprobt wur-
den, teilweise maRgeblich die Moglichkeiten der Umsetzung der Ge-
staltungsannahmen und die sich daraus ergebenden Ergebnisse be-
stimmten. So stellten sich einige Gestaltungsannahmen, die besonders
die affektiv-emotionale Einstellungsentwicklung der Studierenden in
den Blick nahmen, als sehr anspruchsvoll beziehungsweise nur bis zu
einem bestimmten Grad implementierbar heraus, da die Studierenden
der fur die Untersuchung ausgewahlten Hochschule normalerweise
Uber keine ausgepragten Reflexionskompetenzen verfligen und sie im
Normalfall einen sehr kognitiv ausgerichteten Lehrstil gewohnt sind
(Gommers, Jenert, Brahm, & Wagner, 2017; Jenert, 2012; Gebhardt,
2012).
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Der DBR-Forschungsansatz ist darauf ausgerichtet, Konzepte zu erar-
beiten, die nicht nur fiir das unmittelbare Anwendungsfeld — hier den
Studiengang der Universitat St. Gallen — einen Nutzen bieten, sondern
Theorien zu entwickeln, die generalisierbar bzw. allgemeingultiger
sind (Euler, 2011, S. 532). Es stellt sich damit die Frage, wann die auf
einer mittleren Konkretisierungsebene angesiedelten Gestaltungs-
prinzipien als bestatigt gelten kénnen. Diese der DBR-Methodologie
inhdrente Schwierigkeit wurde in der Forschungsarbeit zwar mit einer
Entscheidungsregel mit Kriterien (vgl. Kap. 4.2) angegangen, konnte
aber dennoch nicht restlos aufgeldst werden. Es konnte nicht verhin-
dert werden, dass eine zweifelsfreie Entscheidung bei einigen Prinzi-
pien nur bedingt moglich war, da eine subjektive Auswahl und Inter-
pretation des Datenmaterials auf der Basis von meist qualitativen Me-
thodenzugangen vorgenommen werden musste. Zudem schwang
stets die Unsicherheit mit, inwieweit die spezifischen Rahmenbedin-
gungen die Ergebnisse der Forschung beeinflussten und wann ein Ge-
staltungsprinzip somit auch fiir einen generelleren Bildungskontext als
bestatigt gelten konnte. Im Forschungsprojekt hatte dies einerseits zur
Folge, dass die Gestaltungsprinzipien grundsatzlich eher vorsichtig be-
wertet wurden, also eine Bestatigung erst bei deutlich positiven Ergeb-
nissen in mehreren Lehr-/Lernschritten lber die zwei Evaluationszyk-
len hinweg angenommen wurde. Die Evaluationsprozesse wurden zu-
dem so gestaltet, dass die Entscheidungen bezliglich der Weiterfiih-
rung bzw. Bestatigung der Gestaltungsannahmen bzw. -prinzipien fir
AuBenstehende moglichst transparent und nachvollziehbar aufgezeigt
wurden. Es ist dennoch fiir die Zukunft wiinschenswert, eine vertiefte
summative Evaluation der Lernumgebung vornehmen sowie die Stich-
probe ausweiten zu kdnnen und das Konzept im Rahmen der Lehrer-
bildung an anderen Hochschulen zu untersuchen, um die Gestaltungs-
prinzipien weiter zu Gberpriifen und deren Robustheit zu erhéhen.
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