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Einleitung

Fur erfolgreiche Kommunikation mit Angehorigen anderer Kulturen bendtigt man
abgesehen von sprachlichen Kenntnissen und allgemeinen sozialen Fahigkeiten
auch interkulturelle Kompetenzen. Dieser Aspekt der Kommunikation wurde an
Schulen lange Zeit vernachlassigt. Sogar im Fremdsprachunterricht begniigte man
sich mit der Behandlung einiger landeskundlicher Aspekte. Die strukturierte
Beschaftigung mit Werten und Verhaltensweisen, die Unterstitzung bei der
Entwicklung eines interkulturellen Bewusstseins und das Training von interkulturellen
Fahigkeiten hingegen blieben gréfltenteils Personen vorbehalten, die beruflich mit
Angehorigen anderer Kulturen zu tun hatten. Viele Konzepte interkultureller
Trainingsmethoden kommen daher auch aus der Wirtschaft, dem Bereich, wo das
Entstehen eines interkulturellen Missverstandnisses schnell den Verlust von grol3en
Summen an Geld bedeuten kann.

Seit einigen Jahren hat sich diese Situation allerdings entscheidend verandert und es
kommt dem Erwerb interkultureller Kompetenzen auch im Schulunterricht grol3e
Bedeutung zu. Der Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit hat diesen Bereich dann in die
Zielsetzungen des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens aufgenommen
(2001). Auch in den Rahmenlehrplanen des Osterreichischen Schulwesens sind
interkulturelle Bildung und Erziehung zu interkulturellem Handeln als Leitziele
verankert (www1 und www2). Das bedeutet, dass die Lehrkrafte aller
Unterrichtsgegenstande zum Erreichen dieser Ziele beitragen missen.

Allerdings genlgt die Definition eines neuen Lehrziels nicht flr die Umsetzung
desselben an Schulen. Lehrer und Lehrerinnen, die zur Entwicklung der
interkulturellen Kompetenz ihrer Schuler und Schulerinnen beitragen sollen, missen
sich auch selbst mit diesem Thema auseinander setzen, vor allem, da es in der
Ausbildung der meisten Lehrer und Lehrerinnen, die jetzt unterrichten, noch keine
Rolle gespielt hat.

Ich selbst unterrichte Deutsch, Englisch und in Freigegenstanden Niederlandisch und
Deutsch als Fremdsprache. Die Forderung des Interesses an anderen Landern und
Kulturen und die Stimulierung von Offenheit fur Unbekanntes und Neues sind mir ein
grolRes Anliegen. Gerade im Fremdsprachunterricht sehe ich die Chance meine
Schuler und Schulerinnen gezielt dabei zu unterstitzen, sich einerseits konkret mit

den Landern und Kulturen auseinanderzusetzen, in denen die unterrichtete Sprache



verwendet wird, und andererseits auch allgemeine interkulturelle Kompetenzen zu
entwickeln. So sollen sie die Grundlagen erhalten, sich sowohl in anderen Landern
und Kulturen als auch in der multikulturellen Gesellschaft im eigenen Land
zurechtzufinden.

Um diese Chance nutzen zu kdénnen, mdchte ich mich in meiner Arbeit mit dem
Thema der interkulturellen Kompetenz auseinandersetzen. Was beinhaltet der Begriff
interkulturelle Kompetenz genau? Was sollen die Schiler und Schulerinnen auf
diesem Gebiet lernen? Und wie kdnnen sie am besten dabei unterstutzt werden?

Zur Beantwortung dieser Fragen mdchte ich mit der Definition der Begriffe Kultur,
interkulturelle Kommunikation und interkulturelle Kompetenz beginnen. Das zweite
Kapitel meiner Arbeit beschaftigt sich mit den Kulturkonzepten von Kluckhohn und
Strodtbeck, Hall, Hofstede, Trompenaars und Schwartz. Diese Forscher haben
Wertunterschiede systematisiert und bestimmte Basiswerte herausgefiltert, anhand
derer Kulturen verglichen werden kénnen. Werte machen einen groRen Teil der
kulturellen ldentitdt aus, der sehr schwer wahrnehmbar ist und oft Probleme im
interkulturellen Kontakt verursacht. Durch die Behandlung mehrerer Theorien soll ein
Uberblick Uber dieses grofte Forschungsfeld gegeben werden. Auerdem kann durch
den Vergleich der Kulturkonzepte erkannt werden, welche Basiswerte ofter genannt
werden und in der interkulturellen Kommunikation eine besonders grof’e Rolle
spielen.

Die Begriffsdefinition und die Behandlung der Kulturkonzepte beantworten die ersten
beiden der oben gestellten Fragen, namlich die, was interkulturelle Kommunikation
bedeutet und was Schuler und Schuilerinnen auf diesem Gebiet lernen missen. Die
Frage, wie das am besten passieren soll, wird in dem folgenden Teil der Arbeit
behandelt.

Bei interkulturellem Lernen handelt es sich nicht nur um blof3e Faktenvermittiung und
um Inhalte, die auswendig gelernt werden kdonnen. Zentral stehen Bewusstwerdung
und die Entwicklung und das Training von Fahigkeiten. Das bedeutet, dass das
Erlernen von interkulturellen Kompetenzen ein Prozess ist, der Zeit braucht. Daher
mochte ich in dieser Arbeit ein Projekt erarbeiten, das den Schulern und
Schilerinnen die nétige Zeit gibt, interkulturelle Fahigkeiten zu erwerben. Einerseits
ermoglicht die Projektarbeit die Beschaftigung mit einem Thema Uber einen langeren
Zeitraum hinweg, andererseits soll die fur Projekte typische facherubergreifende

Arbeitsweise flur genug Zeit und ein Bewusstsein fur die Vielschichtigkeit



interkultureller Kompetenz schaffen. Wichtige interkulturelle Inhalte kdnnen kognitiv
nicht vermittelt werden. Damit die Schuler und Schilerinnen interkulturelle
Kommunikation aktiv erleben kdénnen und der affektiv-emotionale Aspekt nicht zu
kurz kommt, soll das Projekt in Zusammenarbeit mit einer Partnerschule aus einem
anderen Land durchgeflihrt werden.

Nach einer kurzen Beschreibung des Projekts mochte ich auf die in interkulturellem
Training gebrauchlichen Methoden eingehen und diese fur die Verwendung im
schulischen Kontext evaluieren. Danach werde ich die Durchfuhrung der einzelnen

Projektphasen und schlielich die Beurteilung des Projekts besprechen.






1. Theoretischer Hintergrund

Bevor ich mit der Planung eines Projekts beginne, das die Forderung der
interkulturellen Kompetenz als Ziel hat, muss ich mir zuallererst dariber im Klaren
sein, was interkulturelle Kompetenz genau bedeutet. Deshalb modchte ich mit der
Definition dieses Begriffs beginnen.

Danach werde ich darauf eingehen, wie man Kulturen beschreiben und vergleichen
kann. Bei der Gegenuberstellung von Kulturen, ist es sinnvoll, sich an bestehenden
Konzepten zu  orientieren, die  Kulturspezialisten aus verschiedenen
wissenschaftlichen Disziplinen entworfen haben. Mit Hilfe von grol3 angelegten
Untersuchungen wurden Dimensionen bestimmt, in denen entscheidende
Unterschiede zwischen Kulturen bestehen und die sich dadurch fur den Vergleich
derselben eignen. Die bekanntesten einflussreichsten Kulturkonzepte mochte ich in
diesem Kapitel behandeln. Sie stammen von Kluckhohn und Strodtbeck, Hall,

Hofstede, Trompenaars und Schwartz.

1.1. Begriffsdefinition

Eine eindeutige Definition von interkultureller Kompetenz schlie3t die des Begriffs
Kultur ein. Im Umgang mit anderen Kulturen ist die Fahigkeit, mit Angehorigen dieser
erfolgreich kommunizieren zu konnen, unentbehrlich. Daher mdchte ich mich zuvor
mit den Begriffen Kultur und interkulturelle Kommunikation beschaftigen und erst

danach interkulturelle Kompetenz definieren.

1.1.1. Kultur

Es gibt zahlreiche Definitionen von Kultur. Besonders bekannt ist die von Geert
Hofstede, an die ich mich in dieser Arbeit halten werde. Hofstede unterscheidet
zwischen einer Kultur eins und einer Kultur zwei. (Hofstede 1991:15). Diese beiden
Arten von Kultur werden in der englischen Fachliteratur oft durch die Verwendung
von grol3en oder kleinen Anfangsbuchstaben unterschieden. Kultur mit einem grof3en
Anfangsbuchstaben bezeichnet dabei Hofstedes Kultur eins, also ,in de eerste plaats
,beschaving’, en met name de vruchten van een dergelijke beschaving®. (Hofstede
1991:15). Mit den Fruchten der Zivilisation meint Hofstede kulturelle Leistungen in

Bereichen wie Literatur, Malerei und Wissenschaft.



Hofstedes Kultur zwei, die der Kultur mit dem kleinen Anfangsbuchstaben entspricht,
bezeichnet ,de collectieve mentale programmering die de leden van één groep of
categorie mensen onderscheidt van die van andere® (Hofstede 1991: 16). Die
kollektive mentale Programmierung, von der Hofstede spricht, bezieht sich auf die
Verhaltensweisen und Ansichten, die von den Menschen einer bestimmten Kultur
geteilt werden. Hiermit ist auch Alltagliches gemeint, wie die Art sich zu begrifien, zu
essen und den eigenen Korper zu pflegen, das Einhalten eines bestimmten
Abstandes zwischen Gesprachspartnern und die Intensitat, in der man seine Gefuhle
zeigt.

Wichtig ist hierbei, dass kulturelle Unterschiede nicht nur zwischen verschiedenen
Landern bestehen. Gemeinsame Verhaltensweisen und Ansichten teilen auch
Personen, die beispielsweise einer bestimmten Altersgruppe oder Religion
angehoren. Ebenso verbindet die Auslibung desselben Berufs oder die Arbeit in
derselben Firma. Auch das Geschlecht und die Region, in der man aufgewachsen ist
oder lebt, spielen eine Rolle bei kultureller Pragung. (Gibson 2000: 17) So entstehen
drei Gruppen von kultureller Zugehorigkeit. Wenn wir von den Niederlandern oder
den Osterreichern sprechen, beziehen wir uns auf nationale Kulturen.
Kulturunterschiede aufgrund von Religion, Geschlecht, Alter und Klasse fallen in die
Gruppe der sozialen Kulturen. Die Zugehdrigkeit zu Organisationskulturen schlieflich
wird bestimmt durch die Arbeit in einem bestimmten Betrieb, durch den Besuch einer
Schule oder Universitat und durch die Bindung an eine Familie oder einen Verein.

In dieser Arbeit werde ich im Weiteren den Begriff Kultur im Sinne von Hofstedes
Kultur zwei verwenden, also die kollektive mentale Programmierung, die die
Mitglieder einer Gruppe oder Kategorie Menschen von anderen unterscheidet
(Hofstede 1991: 16).

Hofstede unterscheidet bei der mentalen Programmierung des Menschen drei
Niveaus, die er in Form einer Pyramide darstellt. Die Basis bildet die menschliche
Natur, die angeboren und universell ist. Hierzu gehdren beispielsweise das Bedurfnis
mit anderen in Verbindung zu treten und die Fahigkeit Gefuhle zu empfinden, die
Umgebung wahrzunehmen und sich daruber mitzuteilen.

Auf dem zweiten Niveau der mentalen Programmierung befindet sich die Kultur, die

spezifisch flr eine Gruppe gilt und angelernt ist. Das Wahrnehmen von Gefuhlen



gehort auf das Niveau der menschlichen Natur. Ob und wie man diese Geflihle dann
aber zum Ausdruck bringt, gehort in den Bereich der Kultur.

Die individuelle Persénlichkeit jedes einzelnen Menschen steckt in der Spitze der
Pyramide. Sie setzt sich aus angeborenen Eigenschaften, die in den Genen liegen,
und erlernten Eigenschaften zusammen. Hierbei geht es sowohl um den Einfluss der
kollektiven Programmierung, also der Kultur, als auch um einzigartige, individuelle

Erfahrungen, die zur Formung der Personlichkeit beitragen.

Specifiek

Aangeboren en
voor individu

Persoon-
aangeleerd

lijkheid

Specifiek

VOO groep Aangeleerd

Cultuur

Universeel MEHSEHJ ke natuur Aangeboren

Abb. 1.: Hofstedes Pyramide: mentale Programmierung des Menschen auf drei Niveaus

Quelle: http://www.hansonexperience.com/my_ weblog/files/de culturele dimensies volgens hofstede.pdf

Wenn man Uber Kultur spricht und verschiedene Kulturen vergleicht, muss darauf
hingewiesen werden, dass es naturlich innerhalb einer kulturellen Gruppe
Unterschiede gibt. Dies druckt auch Hofstedes Pyramide aus. In der Spitze dieser
Pyramide steckt die Personlichkeit, die ebenso wie die Kultur und die menschliche
Natur das Verhalten und die Ansichten eines Menschen beeinflussen.

Das Pyramiden-Modell veranschaulicht, wie es dazu kommt, dass sich Menschen
aus ein und derselben Kultur in bestimmten Hinsichten sehr ahnlich verhalten, in
anderen aber wieder unterschiedlich. Einerseits beeinflusst die kulturelle Pragung
das Individuum, andererseits aber auch die persoénlichen Erfahrungen. So kommt es
dazu, dass beispielsweise die kulturelle Pragung eines Schweden ihm vorgibt, dass
er mehr Abstand zu Gesprachspartnern halt als ein Italiener. Wenn das aber in der
Familie immer anders gehandhabt wurde, kdnnen durchaus bestimmte Schweden

auch weniger Abstand halten als bestimmte Italiener. Wenn man verallgemeinert,
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muss man sich immer dartber bewusst sein, dass man Uber eine Kultur spricht, nicht

aber Uber die einzelnen Individuen, die ihr angehoren.

Was die interkulturelle Kommunikation und auch das Erlernen interkultureller
Kompetenz betrifft, ist das Niveau der Kultur am wichtigsten. Auf die universellen und
angeborenen Elemente der mentalen Programmierung kann man sich immer
verlassen, da sie bei jedem Menschen gleich sind. Auch die Tatsache, dass jeder
Mensch individuelle Eigenschaften hat, bereitet im Umgang mit anderen keine
Probleme, da man diese Unterschiede gewohnt ist und damit rechnet.

Die kulturelle Ebene allerdings fuhrt in der interkulturellen Kommunikation oft zu
Missverstandnissen. Nicht alle Aspekte dieses Niveaus sind allerdings gleich
problematisch. Man rechnet damit, dass die Fahne eines anderen Landes nicht so
aussieht wie die eigene und dass es andere Speisen gibt als man von seinem
Herkunftsland gewohnt ist. Die Unterschiede im Feiern von Festen sind nicht ganz so
offensichtlich. Trotzdem weil3 man, dass Feste in fremden Kulturen nicht genauso
begangen werden, wie man das von zu Hause kennt. Kommt es durch falsche
Erwartungen doch zu Schwierigkeiten, lassen sich diese meist leicht erkennen,
besprechen und I6sen. Kulturunterschiede im Bereich der Werte kdnnen hingegen zu
groben Problemen flhren, die nicht so augenscheinlich sind und tber die man oft nur
schwer reden kann.

Um diese verschieden tiefen Lagen auf dem Niveau der Kultur darzustellen,
verwendet Hofstede das Zwiebel-Diagramm (1991: 19). Die oben genannte Fahne
ist fur AulRenstehende sichtbar und einfach zu erkennen und befindet sich ebenso
wie Speisen, Getranke, Wappen, Kleidung, Koérpersprache und Sprachgebrauch in
der aullersten Schicht der Zwiebel. Alle diese kulturellen Aspekte fasst Hofstede
unter dem Begriff Symbole zusammen.

In der zweitaullersten Schicht befinden sich die Helden, also Menschen aus der
Geschichte, die auch heute noch eine Vorbildwirkung haben ebenso wie aktuelle
Beruhmtheiten wie Sanger, Schauspieler und Sportler. Die nachste Lage beinhaltet
die Riten, beispielsweise die oben erwahnten Feste. Auch der Ablauf von
Verhandlungen oder Besprechungen ist ritualisiert und gehért in diesen Bereich.
Alles, was sich in den drei genannten Schichten befindet, kommt in den Praktiken
zum Ausdruck, also in dem, was Menschen machen. Praktiken konnen
AuRenstehende wahrnehmen und so daraus die Symbole, Helden und Riten einer

Kultur ableiten. Was in den drei aul3eren Schichten steckt, ist erlernbar und sollte



hochstens zu Missverstandnissen, nicht aber zu groben Problemen bei der
interkulturellen Kommunikation fGhren.

Im Innersten der Zwiebel stecken schliellich die Werte. Aufgrund dieser Werte wird
beurteilt, was gut und was bose ist, was man darf und was verboten ist. Dieses
Segment ist von aulen nicht sichtbar. Durch alles, was hierin verborgen steckt, kann
es leicht zu grundlegenden Problemen in der interkulturellen Kommunikation

kommen.

waarden praktijken

symbolen

Abb. 2.: Hofstedes Zwiebel-Diagramm: verschieden tiefe Lagen auf dem Niveau der Kultur
Quelle: Hofstede 1991: 19.

Das Eisberg-Modell, das ebenfalls zwischen sichtbaren und verborgenen Aspekten
von Kultur unterscheidet, geht auf Edgar Schein zurick, der sich mit
Unternehmenskulturen beschaftigt hat. Was fur diese Art von Kulturen gilt, 1asst sich
auch auf soziale und nationale Kulturen umlegen. Das Eisberg-Modell geht davon
aus, dass ahnlich wie bei einem Eisberg nur ein geringer Teil von Kultur sichtbar ist.
Zirka 80 bis 90% liegen verborgen unter der Oberflache und sind fur AuRenstehende
nur sehr schwer wahrnehmbar und begreifbar. Scheins Modell besteht aus drei
Ebenen. Auf der obersten, die in Anlehnung an einen Eisberg dem sichtbaren Teil
entspricht, befinden sich Artefakte, also Objekte und Verhaltensweisen. Hierzu
gehdren sowohl in der Unternehmenskultur als auch in sonstigen Kulturen
BegruBBungsformeln, Rituale und Bekleidung. Was sich auf der ersten Ebene

befindet, ist sichtbar, allerdings trotzdem nicht immer leicht zu entschllsseln.
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Auf der zweiten Ebene liegen die kollektiven Werte der Mitglieder einer spezifischen
Kultur. Diese sind nicht sichtbar und nur teilweise bewusst. Verhaltensnormen und
Verbote fallen beispielsweise in diese Kategorie. Am tiefsten verborgen sind die
Grundannahmen, die als selbstverstandlich vorausgesetzt werden, und unsichtbar
und unbewusst sind.

Die wichtige Parallele zwischen dem Zwiebel- und dem Eisberg-Modell ist, dass
beide sichtbare und verborgene Elemente von Kulturen unterscheiden. Der
Unterschied liegt in der genaueren Unterteilung der beiden Bereiche. Das Zwiebel-
Modell ordnet die sichtbaren Teile einzelnen Schichten zu und macht so deutlich,
dass auch in dem Bereich des Wahrnehmbaren manche Aspekte leichter zu
begreifen sind als andere. Das Eisberg-Modell hingegen unterteilt gerade die nicht
wahrnehmbaren Elemente in zwei Kategorien und fasst alles Sichtbare in der Spitze
des Eisberges zusammen.

Ein entscheidender Unterschied zwischen den beiden Modellen ist die GroRe der
einzelnen Unterteilungen. Beim Zwiebelmodell von Hofstede wirkt der innerste Teil
der Zwiebel relativ klein im Vergleich zu den &aulleren Schalen. Beim Eisberg
hingegen entspricht der verborgene Teil 80-90% der Gesamtgrolle des Eisberges.
So bringt das Eisberg-Modell meiner Meinung nach die Wichtigkeit der verborgenen
Aspekte von Kultur besser zum Ausdruck. Der verborgene Teil der kulturellen
Unterschiede bereitet wesentlich grof3ere Probleme bei der interkulturellen
Kommunikation. Wenn in einer anderen Kultur Grundannahmen, die man noch nie in

Frage gestellt hat, plétzlich nicht gelten, kann dies zu erheblichen Problemen fihren.

Artefalte:
Architdotur, Bekleidungs vorschriften, Birogestabung, Dokumente zichtbar, aber hiufig
Slang, Jargon nicht zu entziffern

Rituale, Zaremonien
izezchichten, Legenden, Andidoten, ythen

1 1
mittlere Stufe des Bamusstseins,
wermitte be Wierte: z.B. Unternehmensgrunds Stze inte rz ubjektiv b er prifbar
internalisiarte Werte: z.B. Leistung

i X

Grundannshimen:

Wiarte:

Bezizhungen zur U el .
Wiesen von Realitdt, Zeit und Raum ak selbstverstandlich vorausgesetzt

e rs chenbild unzichtbar und unbewusst
We=sen mens chlicher Abvit 5
Wesen sozialer Beziehungen

Abb. 3: Ebenen der Organisationskultur (nach Schein 1985, 14)
Quelle: http://www.org-portal.org/portal/artikel.php?did=1509
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1.1.2. Interkulturelle Kommunikation

Eine Mdglichkeit der Definition von interkultureller Kommunikation ist die Zerlegung
des Begriffs in seine lexikalischen Bestandteile. Allgemein versteht man unter
Kommunikation den Austausch von Information. Sprachwissenschaftlich betrachtet
mussen laut Rehberg (1985) vier Kriterien erfullt sein, damit Kommunikation
zustande kommt.

Die oben genannte Basisdefinition von Kommunikation als Austausch von
Information schlieRt Rehbergs erstes Kriterium ein, namlich die Tatsache, dass
mindestens ein Sender und ein Empfanger an Kommunikation beteiligt sind. Sender
und Empfanger muissen uber ein Medium verbunden sein, damit Austausch
stattfinden kann. Hierbei kann es um eine Telefonleitung oder um Papier gehen. Im
Falle der personlichen Kommunikation bedarf es der Luft, die die Sprachwellen
weiterleitet. Gebardensprache oder auch die Gesten, die Horende verwenden, muss
man sehen koénnen. Sender und Empfanger missen weiter Uber mindestens ein
gemeinsames Zeichensystem verfligen, wobei auch gesprochene Sprache als
Zeichensystem zu verstehen ist. Schlief3lich muss zwischen Sender und Empfanger
Interaktion stattfinden, was bedeutet, dass der Empfanger den Sender auch
tatsachlich wahrnimmt. Nur wenn alle vier Kriterien erfullt sind, kommt es zu einer
Verstandigung zwischen Sender und Empfanger und ist das Ziel der Kommunikation,
also der Austausch von Information, erreicht. (Rehbein 1985: 30-33)

Wie oben bereits angedeutet gibt es nicht nur verbale Kommunikation. Zur
nonverbalen Kommunikation zahlen Gestik und Mimik, zur paraverbalen Tonhdhe

und Sprachlautstarke.

Teilt man das Wort interkulturell in seine zwei lexikalischen Einheiten, bedeutet eine
wortliche Ubersetzung demzufolge zwischen Kulturen. Der vorangehenden Definition
von Kultur entsprechend handelt es sich bei interkultureller Kommunikation um den
Austausch von Information zwischen Mitgliedern unterschiedlicher nationaler
Kulturen, sozialer Kulturen oder Organisationskulturen. Meistens bezieht sich der
Begriff interkulturelle Kommunikation auf die erste dieser drei Mdglichkeiten. Und
wenn man ein interkulturelles Training absolviert, wird der Schwerpunkt sehr
wahrscheinlich auf der Kommunikation zwischen verschiedenen Mitgliedern

nationaler Kulturen liegen. Brunzel (2002) unterscheidet demzufolge zwischen zwei



12

Fallen von interkultureller Kommunikation, von denen der erste sich auf
Kommunikation zwischen nationalen Kulturen bezieht und der zweite soziale

Kulturen und Organisationskulturen einschlief3t:

Im ersten Fall kann interkulturelle Kommunikation als interpersonale Interaktion zwischen
verschiedenkulturellen und —sprachlichen Partnern definiert werden. [...]

Im zweiten Fall muss interkulturelle Kommunikation als interpersonale Kommunikation, in deren
Verlauf kulturelle und/oder sprachliche Unterschiede zum Tragen kommen, definiert werden.
(Brunzel 2002: 60)

Der zweite Fall lasst sich fur Brunzel kaum von intrakultureller Kommunikation
abgrenzen, also von dem Austausch von Information zwischen Angehdrigen
derselben Kultur.

Auch ich mochte keine strenge Trennung von intra- und interkultureller
Kommunikation vornehmen. Jeder Mensch gehdrt mehreren Kulturen an, wodurch
intra- und interkulturelle Kommunikation in ein und demselben Gesprach stattfinden
konnen. Am einfachsten gestaltet sich die Kommunikation zwischen Personen, die
alle kulturellen Zugehorigkeiten teilen. Je weniger gemeinsame Kulturen
Gesprachspartner gemeinsam haben und desto grof3er die Unterschiede zwischen
den beteiligten Kulturen sind, desto schwieriger wird der Austausch von Information.
Naturlich ist das Auftreten von Kommunikationsschwierigkeiten wahrscheinlicher,
wenn Gesprachspartner nicht dieselbe Sprache sprechen, als wenn sie nur
verschiedene Varietaten derselben Sprache verwenden. Trotzdem kann auch die
Zugehorigkeit zu unterschiedlichen sozialen Kulturen zu Missverstandnissen fuhren,
insofern diese sich in der Kommunikation widerspiegeln. Andererseits werden
Angehorige verschiedener nationaler Kulturen sich innerhalb der ihnen bekannten
Organisationskultur problemloser verstandigen konnen als in unbekannten
Organisationen.

Fur jegliche erfolgreiche interkulturelle Kommunikation ist ein gewisser Grad von
interkultureller Kompetenz noétig. Im Folgenden mochte ich genauer auf die Definition

dieser Fahigkeit eingehen.
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1.1.3. Interkulturelle Kompetenz

Allgemein lasst sich unter interkultureller Kompetenz die ,Kommunikations- und
Handlungsfahigkeit innerhalb und zwischen verschiedenen Sprach- und
Kulturgemeinschaften® (Brunzel, 2002: 64) verstehen. Was allerdings schlie3t diese
Fahigkeit ein? Was muss man wissen und beherrschen, um interkulturell kompetent
kommunizieren und handeln zu kdnnen? Und wann ist Kommunikation erfolgreich?
Knapp-Potthoff (1997) spricht nicht von interkultureller Kompetenz, sondern von
interkultureller Kommunikationsféhigkeit, bei der sie zwei Varianten unterscheidet.
Einerseits nennt sie die ,Fahigkeit zur Teilhabe an einer bisher fremden KG
[Kommunikationsgemeinschaft]“ (Knapp-Potthoff, 1997: 196). Andererseits bedeutet
interkulturelle Kommunikationsféhigkeit fur Knapp-Potthoff, trotz mangelhafter
Kenntnis fremder Kommunikationsgemeinschaften mit ihren Mitgliedern eine
.befriedigende Verstandigung zu erzielen“ (ebd.).

Variante 1 strebt Akkulturation an, woflr das Erlernen der Sprache und die
umfangreiche Kenntnis von Standards der anderen Kommunikationsgemeinschaft
notwendig sind. Variante 2 hat eine zunachst nur mangelhafte Verstandigung zum
Ziel und kann ihre Verwendung im Kontakt mit Menschen finden, die mehreren
Kommunikationsgemeinschaften angehdren. Im Hinblick auf diese zweite Variante

definiert Knapp-Potthoff interkulturelle Kommunikationsféhigkeit als

die Fahigkeit, mit Mitgliedern fremder Kommunikationsgemeinschaften ebenso erfolgreich
Verstandigung zu erreichen wie mit denen der eigenen, dabei die im einzelnen nicht genau
vorhersehbaren, durch Fremdheit verursachten Probleme mit Hilfe von Kompensationsstrategien zu
bewaltigen und neue Kommunikationsgemeinschaften aufzubauen (Knapp-Potthoff, 1997: 196).

Dass man laut dieser Definition ,ebenso erfolgreich“ (ebd.) kommunizieren kann,
relativiert Knapp-Potthoff durch den Zusatz, dass dies nicht ,auf die gleiche Weise®
(ebd.) passieren muss. So kann man durchaus auch durch den Einsatz von Gestik
und Mimik Verstandigung erzielen. AuRerdem wird nicht vorausgesetzt, dass
interkulturelle Kommunikation immer konfliktfrei und problemlos vor sich gehen muss.
Um interkulturelle Kommunikationsfahigkeit im Sinne von Knapp-Potthoff erreichen
zu konnen, sind vier Komponenten notig. Die affektiven Komponenten
Empathiefahigkeit und Toleranz bilden die Grundlage flr interkulturelle
Kommunikationsfahigkeit. Weiters bendtigt man kulturspezifisches Wissen.
Diesbezuglich ist es wichtig, dass man sich nicht nur mit fremden
Kommunikationsgemeinschaften beschaftigt, sondern dass man sich auch Uber die

Beschaffenheit der eigenen Kommunikationsgemeinschaft und Kultur bewusst wird.
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Nur dann ist es moglich, Vergleiche anzustellen, die Perspektive zu wechseln und
Metakommunikation zu betreiben.

Die dritte Komponente bildet allgemeines Wissen Uber Kultur und
Kommunikation, also Uber Sprache, Kommunikation, Kultur und deren
Zusammenhange. Durch allgemeine Kenntnis dieser drei Bereiche lasst sich
fehlendes konkretes Wissen kompensieren.

Diese drei Komponenten bilden die Basis fur zwei Arten von Strategien, mit deren
Hilfe  fehlendes  konkretes @ Wissen  Uber noch relativ  unbekannte
Kommunikationsgemeinschaften kompensiert werden kann: die Interaktions-
Strategie und die Lernstrategie. Die erste davon bezieht sich auf die Erhaltung der
Kommunikationsbereitschaft.  Missverstandnisse sollten sie nicht stérend
beeinflussen, sondern etwas sein, womit gerechnet wird. Unterschiedliche
Lernstrategien, wie beispielsweise Frage- und Beobachtungstechniken, werden zur
.Erweiterung und Differenzierung des kulturspezifischen Wissens® (Knapp-Potthoff,
1997: 203) eingesetzt.

Was bedeutet Knapp-Potthoffs Definition von interkultureller Kommunikations-
fahigkeit fur den Fremdsprachunterricht? Muss beispielsweise die Erhaltung der
Kommunikationsbereitschaft Lernziel des Fremdsprachunterrichts sein und hinter die
korrekte Verwendung von Grammatik und Aussprache treten?

House (1996) kritisiert diese Haltung und spricht sich gegen die Betonung der
interkulturellen Kompetenz aus: ,Die Lernziele im FU [Fremdsprachunterricht]
bestehen dann im wesentlichen darin, soziale Kontakte knupfen und aufrechterhalten
zu kénnen, ohne dal} sprachliche Korrektheit betont wird (ebd., 3). House richtet sich
nicht generell gegen die Vermittlung von Kultur. Allerdings soll es dabei um die Kultur
der Zielsprache gehen. Lernziele wie allgemeine Toleranz und das Abbauen von
Vorurteilen sieht sie nicht als relevant fur den Fremdsprachunterricht.

Diese Lernziele sind allerdings im 0&sterreichischen Schulwesen ebenso wie
interkulturelle Bildung und die Erziehung zu interkulturellem Handeln als Leitziele des
allgemeinen Bildungsziels verankert (www1 und www2). Das bedeutet, dass die
Lehrkrafte aller Unterrichtsgegenstande zum Erreichen dieser Ziele beitragen
mussen. Die interkulturelle Kompetenz ist damit nicht nur Teil des
Fremdsprachunterrichts, sondern des gesamten Unterrichts. Das ist auch wichtig, da
der Fremdsprachunterricht Uberfordert ware, ware tatsachlich nur er alleine fur die

Vermittlung der interkulturellen Kompetenz verantwortlich. In diesem Fall ware die
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Kritik von House mehr als gerechtfertigt. Denn dann kamen tatsachlich entweder die
sprachlichen oder die interkulturellen Aspekte zu kurz. So allerdings bietet sich dieser
Aspekt des Lehrplans fur facherubergreifenden Unterricht an, in dem die einzelnen

Lehrkrafte bei der Vermittlung interkultureller Kompetenz zusammenarbeiten.

1.2. Schlussfolgerungen zum theoretischen Hintergrund

In diesem Kapitel wurden die Begriffe definiert, die in dem Projekt, das diese Arbeit
behandelt, zentral stehen. Hierbei handelt es sich um Kultur, interkulturelle
Kommunikation und interkulturelle Kompetenz.

Das Verstandnis dieser Begriffe ist flir die Durchfihrung des Projekts wesentlich.
Nicht nur die Lehrer und Lehrerinnen sollten sich damit beschaftigen, auch mit den
Schulern und Schuilerinnen muss besprochen werden, was sie genau bedeuten. In
der Vorprojektphase, die sich mit dem Kulturbegriff beschaftigt, kdnnen mehrere
Bestimmungen desselben genannt und verglichen werden. Hierflur eignet sich auch
die Verwendung der vorgestellten Modelle. Sowohl Hofstedes Pyramide, als auch
sein Zwiebel-Diagramm und Scheins Eisberg-Modell konnen dabei helfen,
Jugendlichen den Kulturbegriff zu veranschaulichen.

Auch interkulturelle Kommunikation und interkulturelle Kompetenz mussen
besprochen werden, damit die ganze Klasse weil}, was genau damit gemeint ist. Es
ware fur ein Projekt, das die Forderung der interkulturellen Kompetenz zum Ziel hat,
fatal, wussten die daran beteiligten Schuler und Schuilerinnen nicht einmal, was

interkulturelle Kompetenz Uberhaupt bedeutet.
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2. Kulturkonzepte

Die Definition von Kultur und die Betrachtung der visuellen Darstellungen von Kultur
im Zwiebel- und im Eisbergmodell haben gezeigt, dass Werte einen grof3en Teil der
kulturellen Identitdt ausmachen. Gerade diese sind aber am schwersten
wahrnehmbar. Dadurch verursachen sie oft Probleme im interkulturellen Kontakt.
Kulturspezialisten hoffen, dass interkulturelle Kommunikation durch die genaue
Kenntnis der Werte anderer Kulturen vereinfacht wird. Um die Wertunterschiede zu
systematisieren und so leichter zuganglich zu machen, wurde angestrebt, einzelne
Werte in mdglichst wenigen Wertgruppen zusammenzufassen. So entstanden Listen
von Basiswerten.

Ein Vergleich der Basiswerte, die einzelne Forscher nennen, lasst erkennen, dass es
sich hierbei im Prinzip um fundamentale menschliche Probleme handelt, die von
Kultur zu Kultur unterschiedlich gelést werden. Beispielsweise haben in allen
Kulturen einzelne Menschen mehr Macht als andere. Die Art, wie mit diesen
Machtunterschieden umgegangen wird und wie offensichtlich sie sind, ist jedoch
nicht Uberall dieselbe.

Kultur spielt in vielen Lebensbereichen eine grof3e Rolle. Daher haben sich Forscher
aus unterschiedlichen Gebieten damit beschéaftigt. Im Folgenden mdchte ich die
Kulturkonzepte einiger Wissenschaftler vorstellen und vergleichen, welche
Basiswerte in den einzelnen Systemen genannt werden. Beginnen mochte ich dabei
mit den Anthropologen, wobei zuerst die Basiswerte von Florence Kluckhohn und
Fred Strodtbeck (1961) vorgestellt werden sollen und ich danach auf die Arbeit von
Hall (1959) eingehen werde. Hierauf folgt die Sichtweise der Psychologen Geert
Hofstede (1991) und Shalom Schwartz (1995). Abschliel3end wird das Kulturkonzept
von Frons Trompenaars behandelt, der sich intensiv mit Managementmethoden und

Organisationskulturen auseinandergesetzt hat.
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2.1. Kluckhohn und Strodtbeck (1961)

Die Anthropologen Florence Kluckhohn und Fred Strodtbeck waren die ersten
Kulturspezialisten, die die fundamentalen Probleme des Menschen in Basiswerte
gruppierten. In ihrer Einteilung unterscheiden sie funf Kulturdimensionen, in denen

sich die grundlegenden Werte einer Kultur manifestieren.

2.1.1. Das Wesen der menschlichen Natur

Mitglieder verschiedener Kulturen unterscheiden sich darin, wie sie ihre Mitmenschen
einschatzen. Es besteht ein Kontinuum zwischen einer negativen und einer
positiven Grundhaltung gegeniiber anderen. In manchen Kulturen beispielsweise
misstraut man Personen, die man noch nicht kennt und beobachtet ihr Verhalten.
Erst mit der Zeit nimmt das Vertrauen zu. Personen aus Kulturen mit einem
negativen Blick auf ihre Mitmenschen sind oft verschlossen und verbergen ihre
Schwachen.

Angehdrige von Kulturen mit einer positiven Grundeinstellung gegenuber anderen
haben nicht das Gefuhl, dass das Zeigen von Schwachen sie verwundbar macht. Im
Gegenteil gehen sie davon aus, dass ihre Mitmenschen ihnen gut gesinnt sind und
erwarten Hilfe von ihnen.

Der Kontakt zwischen Vertretern wund Vertreterinnen von Kulturen mit
unterschiedlichen Erwartungen an das Wesen der menschlichen Natur kann zu
Problemen fuhren, da Personen mit einer negativen Grundeinstellung dann nicht nur
verschlossen, sondern auch feindselig und béswillig wirken. Personen, die Offenheit
von ihren Mitmenschen erwarten, kdnnten sich vorschnell von ihnen abwenden,
wodurch das Entstehen von Freundschaften erschwert wird. Andererseits kann eine
positive Einstellung zu herben Enttduschungen fuhren, wenn Offenheit und
Vertrauen ausgenutzt werden und gezeigte Schwachen tatsachlich missbraucht
werden. Wenn dies passiert, legen die Personen mit einer positiven Grundeinstellung
das als Bosheit aus, wogegen die mit einer negativen Grundhaltung das vorschnelle
BloRlegen von Schwachen gegenuber Fremden als Dummbheit interpretieren und kein
Mitleid haben.

Egal, wo in dem Kontinuum von positiver zu negativer Einschatzung anderer sich
eine Kultur befindet, stellt sich jeweils die Frage, ob Menschen davon ausgehen,
dass die menschliche Natur veranderbar ist oder nicht. Kulturen, die Uberzeugt sind,

dass sie nicht veranderbar ist, halten beispielsweise weniger von Programmen zur
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Umerziehung von Verbrechern als diejenigen, die der Meinung sind, dass die

menschliche Natur veranderbar ist.

2.1.2. Beziehung des Menschen zur Natur

In manchen Kulturen sehen sich Menschen der Natur untergeordnet. Da sie sich
selbst nur als winzigen Teil der machtigen Natur wahrnehmen, betrachten sie
Naturgewalten und Naturkatastrophen als Schicksal, gegen das man als Mensch
nicht ankampfen kann. Einzig der Glaube kann das Schicksal gunstig beeinflussen,
da Gott dieses lenkt.

In anderen Kulturen wiederum sehen Menschen sich der Natur gegeniiber als
dominant. Gute Vorbereitung auf mogliche Naturkatastrophen und die prazise
Vorhersage, wann sie eintreffen konnten, mindern die Auswirkungen auf die
Zivilisation.

Kluckhohn und Strodtbeck sehen zwischen den beiden genannten Gruppen von
Kulturen eine dritte, deren Mitglieder sich der Natur in Harmonie verbunden flihlen.
Diese Gruppe dominiert die Natur nicht, da ein aktives Eingreifen die Harmonie
zerstoren wirde und negative Auswirkungen hatte. Allerdings sehen sie sich insofern
nicht als untergeordnet, da die Natur ihnen nichts anhaben wird, solange die

Menschen die Harmonie wahren.

2.1.3. Beziehung des Menschen zu anderen Menschen

Kluckhohn und Strodtbeck unterscheiden zwischen individualistischen und
kollektivistischen Kulturen. Bei ersteren stehen einzelne Individuen im Mittelpunkt,
letztere konzentrieren sich auf Gruppen, also beispielsweise Familien und
Organisationen. Die kollektivistischen Kulturen unterteilen Kluckhohn und Strodtbeck
in linear kollektivistische und kollateral kollektivistische Kulturen. Die lineare
Ausrichtung setzt eine starke Kontinuitat und eine strikte Ordnung voraus. Das
bedeutet, dass Angehorige dieser Kulturen sich stark an Hierarchien orientieren. In
kollateral kollektivistischen Kulturen ist die Zusammensetzung von Gruppen leichter
wandelbar und die Ordnung innerhalb der Gruppen weniger starr. Statt Hierarchie

steht Gleichberechtigung zentral.
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2.1.4. Zeitorientierung des Menschen

Die Zeitorientierung des Menschen kann entweder in die Vergangenheit, die
Zukunft oder auf die Gegenwart gerichtet sein. Kulturen, die sich stark mit der
Vergangenheit verbunden fuhlen, legen viel Wert auf Traditionen. Veranderungen
werden nur dann als positiv empfunden, wenn sie mit der Vergangenheit verbunden
sind. In diesen Kulturen lassen sich Menschen relativ viel Zeit und beeilen sich nicht.

In Kulturen, die sich auf die Gegenwart konzentrieren, wird fur den Moment gelebt.
Beziehungen und positive Anteilnahme sind wichtiger als das Einhalten von genauen
Zeitplanen.

In zukunftsorientierten Kulturen wird Zeit in Sequenzen geteilt, die streng aufeinander
folgen mussen. Punktlichkeit und die Einhaltung von Terminen sind wichtig. Die
Zukunft steht im Blickpunkt, da man auf diese noch Einfluss austben kann. Die
Vergangenheit ist vorbei und abgeschlossen, an der Zukunft hingegen kann noch
gearbeitet werden. Innovative Veranderungen und Erneuerungen werden geschatzt,

da sie die Zukunft positiv beeinflussen.

2.1.5. Aktivitatsorientierung des Menschen

In der finften Dimension werden drei Aktivitatsorientierungen unterschieden, die des
Daseins, die des Werdens und die des Handelns. Fur Menschen, die
daseinsorientiert sind, zahlt vor allem das, was gerade ist. |hrer Meinung nach
beeintrachtigt Planung das tagliche Leben, da Plane oft nicht realisierbar sind und so
zahlreiche Anpassungen und Revisionen notwendig werden. Da die Zukunft ohnehin
kaum planbar ist, konzentrieren sie sich lieber auf die Gegenwart. lhr Ziel ist es, im
Leben moglichst viel zu erleben. Beziehungen sind ihnen wichtiger als Leistung.
Handlungsorientierte Kulturen richten ihren Blick starker in die Zukunft. Planung wird
als wichtig und sinnvoll angesehen, was sich in der Definition genauer Zielvorhaben
und dem Einhalten dieser aullert. Gehaltssteigerungen, Bonuszahlungen und
Beforderungen konnen Angehdrige handlungsorientierter Kulturen stark motivieren,
da diese Mallnahmen auf die Zukunft gerichtet sind und zu deren Verbesserung
beitragen. Arbeit steht im Mittelpunkt des Lebens. Als Ziel wird erachtet, mdoglichst
viel zu leisten und zu erreichen.

Fir Menschen, die sich in ihrer Aktivitat am Werden orientieren, steht die eigene

Entwicklung im Mittelpunkt. Aktionsgetriebenheit und Planungsbereitschaft betreffend
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stehen sie zwischen den Vertretern und Vertreterinnen der beiden zuvor genannten

Extremformen.

2.2. Hall (1959)

Edward T. Hall unterrichtete in den USA an einem Institut, an dem Diplomaten auf
ihren Aufenthalt im Ausland vorbereitet werden, Anthropologie. Er bemerkte, dass
seine Schuler und Schulerinnen sich vor allem fur die Kulturunterschiede bezulglich
der Kommunikation interessierten. Da es hierlber wenig Literatur gab, machte er
selbst eine Untersuchung, die er dann in seinem Buch The silent language (Hall,
1959) veroffentlichte. Darin stellt Hall Verbindungen zwischen Kulturunterschieden
und Kommunikationsunterschieden in verbaler und nonverbaler Kommunikation her.
Hierbei identifiziert Hall drei Kulturdimensionen, die Kontextorientierung, die
Raumorientierung und die Zeitorientierung. Spater fugte er dann noch die

Informationsgeschwindigkeit als vierte Dimension dazu (Hall & Reed Hall, 1990).

2.2.1. Kontextorientierung

Jegliche Bedeutung von Kommunikation wird laut Hall durch den Kontext bestimmt.
So kann ein Lacheln beispielsweise je nach Situation sowohl Unsicherheit als auch
Zufriedenheit bedeuten. Auch einzelne Worter andern in verschiedenen
Zusammenhangen ihre Bedeutung. Wie viel Information man aus dem Kontext
entlehnt, ist von Kultur zu Kultur verschieden. Daher unterscheidet Hall zwischen
high-context-Kulturen und low-context-Kulturen.

In high-context-Kulturen wird ein Grofdteil der Information implizit Gbermittelt und
steckt sozusagen in der Gesprachssituation beziehungsweise in den
kommunizierenden Personen und deren Beziehungen zueinander. Da Menschen in
diesen Kulturen oft in ein dichtes Beziehungsgeflecht eingebettet sind, ist es nicht
notig, dass sie alle Elemente ihrer Botschaft explizit formulieren um verstanden zu
werden. Wichtiger als das, was sie sagen, ist die Art, wie sie es sagen. So kann es
beispielsweise vorkommen, dass jemand auf eine Frage mit Wortern reagiert, die
nicht seine Meinung wiedergeben, da diese nicht der erwinschten Antwort
entspricht. Trotzdem kann der Gesprachspartner an der Art, wie geantwortet wird,
erkennen, was der oder die andere tatsachlich will. Nonverbale und paraverbale
Signale sind bei der Entschlisselung von Botschaften in high-context-Kulturen

wichtig.
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In low-context-Kulturen wird explizit formuliert. Die Bedeutung einer Aussage kann
direkt aus dem Gesagten erschlossen werden. Aus dem Kontext wird relativ wenig
Information abgeleitet. Nonverbale Kommunikation ist daher nicht so wichtig zur
Ubermittlung von Information wie in high-context-Kulturen, wodurch sie relativ wenig
verwendet wird. Um den Gesprachspartner oder die Gesprachspartnerin richtig zu
verstehen, muss man darauf achten, was gesagt wird, nicht darauf, wie es gesagt
wird. Man kann dann auch davon ausgehen, dass die Antworten, die man auf Fragen
erhalt, ehrlich sind. Schriftlich Festgelegtes ist bindend. Mundliche Vereinbarungen
haben geringere Bedeutung.

Wie viel Information Personen in einem Gesprach aus dem Kontext ableiten, hangt
nicht nur von ihrer Kultur ab, sondern auch von den Gesprachspartnern und

Gesprachspartnerinnen, der genauen Situation und dem Inhalt.

2.2.2. Raumorientierung

Zwei Aspekte sind fir die Raumorientierung von Bedeutung, die Privatsphare und
das Territorium. Die Privatsphare ist der unsichtbare Bereich, der jede Person wie
eine Glasglocke umgibt und der die Grenze angibt, die andere nicht durchbrechen
durfen. Hierbei gibt es sogar mehrere Grenzen. Je nachdem, wie man zu jemandem
steht, darf man diesem Menschen naher oder weniger nahe kommen.

In der offentlichen Zone befinden sich Fremde, mit denen man nichts zu tun hat,
also beispielsweise jemand, der oder die einem bei einem Spaziergang begegnet,
ohne dass man ein Gesprach beginnt. Die soziale Zone ist Personen vorbehalten,
die man zwar auch nicht personlich kennt, mit denen man aber ins Gesprach kommt,
wie zum Beispiel Verkaufer und Verkauferinnen. Noch naher darf die Gruppe an
einen heran, die man in der personlichen Zone zulasst. Hierbei handelt es sich um
Freunde und Familienmitglieder. Die intime Zone schliellich ist nur den Menschen
vorbehalten, die man wirklich sehr gut kennt, wie dem eigenen kleinen Kind oder
dem oder der Geliebten.

Wie viel Platz die einzelnen Zonen einnehmen, ist kulturell bedingt. Wenn nun
jemand, der relativ viel persdnlichen Raum um sich nétig hat, mit jemandem spricht,
der anderen gerne nahe kommt, wird ersterer sich beengt fihlen und einen Schritt
zurick  machen, worauf der Gesprachspartner beziehungsweise die
Gesprachspartnerin den Abstand als unangenehm grof3 empfinden wird und einen

Schritt naher kommen wird. Daraufhin beginnt das Spiel von vorne. So entsteht ein
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Bewegungsablauf, der an einen Tanz erinnert und manchmal erst dann endet, wenn
die Person, die mehr Platz nétig hat um sich wohl zu flhlen, an einer Wand
angekommen ist.

Auch Beruhrungen gehdren in den Bereich der Privatsphare. Je kleiner diese ist,
desto leichter passieren BerUhrungen. In Nordeuropa beispielsweise, wo die
Raumzonen relativ grof3 sind, greifen Menschen sich seltener gegenseitig an als in
Sudeuropa, wo man sich schneller nahe kommt.

In manchen Situationen verschwinden die personlichen Grenzen und dringen
plétzlich Fremde ungestraft in Bereiche vor, die eigentlich nicht fir sie bestimmt sind.

Das kann in einem Aufzug passieren oder auch in einer belebten Einkaufsstrale.

Als Territorium bezeichnet Hall die Orte und Gegenstande, die Menschen als ihr
personliches Eigentum betrachten, da sie diese entweder besitzen oder oft
verwenden. Menschen, die ihr Blro als eigenes Territorium sehen, machen meist die
Tur zu, wahrend es in anderen Kulturen ganz selbstverstandlich ist, dass Burotlren
offen stehen, womit suggeriert wird, dass Zutritt erlaubt ist. Kulturelle Unterschiede
bestehen darin, welche Raume im Privatleben als eigenes Territorium angesehen
werden, finden ihren Niederschlag in der Architektur der Hauser. In arabischen
Kulturen werden Gaste zum Beispiel in einem eigens daflir vorgesehenen Raum
empfangen, da der Rest des Hauses als privater Bereich angesehen wird.

Auch Burogebaude unterscheiden sich je nach Kulturzugehdrigkeit, wobei es hierbei
nicht nur um die Kultur des Landes geht, in der sich das Gebaude befindet, sondern
auch um die Betriebskultur. Die Art, wie Buros gestaltet werden, sagt viel Uber eine
Firma und das Arbeitsklima dort aus. In Betrieben, in denen alle Arbeitnehmer und
Arbeitnehmerinnen hinter verschlossenen Turen in einem eigenen Raum arbeiten, ist
das personliche Territorium wesentlich grof3er als in GroRraumbdros, in denen die
Schreibtische nur durch Trennwande oder sogar Uberhaupt nicht voneinander

getrennt sind.

2.2.3. Zeitorientierung

Mit der Kulturdimension der Zeitorientierung haben auch Kluckhohn und Strodtbeck
sich beschaftigt. Allerdings unterscheidet Hall nicht wie diese zwischen einer
Orientierung nach der Vergangenheit, der Gegenwart und der Zukunft, sondern

zwischen polychroner und monochroner Zeitauffassung.
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In monochronen Kulturen wird Zeit in Sequenzen geteilt, die streng aufeinander
folgen. So wird Zeit linear wahrgenommen. Man konzentriert sich immer nur auf eine
Aufgabe und halt sich an eine genaue Einteilung. Punktlichkeit und die Einhaltung
von Terminen sind wichtig. Kennzeichnend fir Monochronie st die
Durchstrukturierung des Tages in einem Terminplan. Hierbei werden sowohl private
also auch berufliche Vereinbarungen bericksichtigt, wobei streng zwischen
Privatleben und Arbeit unterschieden wird.

In Kulturen mit polychroner Zeitauffassung ist es der Normalfall, dass Geschehnisse
parallel verlaufen und mehrere Aktivitdten gleichzeitig durchgefihrt werden.
Zeitgrenzen wie Abgabetermine sind veranderbar, da Zeit als dehnbar empfunden
wird. Aufgaben werden selten strukturiert abgearbeitet. Das Pflegen von
Freundschaften und auch von freundschaftlichen Kontakten zu Arbeitskollegen ist
sehr wichtig. Informationen werden schnell Uber persdnliche Kontakte verbreitet.

In Verbindung zu Kluckhohn und Strodtbeck lassen sich vergangenheitsorientierte
und gegenwartsorientierte Kulturen der polychronen Zeitauffassung zuordnen. Nur
Kulturen, die auf die Zukunft ausgerichtet sind, empfinden Zeit monochron.

Auch zu einer anderen Kulturdimension lasst sich eine Verbindung herstellen,
namlich zu der der Kontextorientierung. High-context-Kulturen sind polychron. So wie
man allgemein mehrere Aktivitaten gleichzeitig durchfihrt, konzentriert man sich
auch im Gesprach auf unterschiedliche Informationskanale. Low-context-Kulturen
sind monochron. Um explizit zu sein und Missverstandnissen vorzubeugen, wird alles

der Reihe nach erledigt.

2.2.4. Informationsgeschwindigkeit

Bei der Dimension der Informationsgeschwindigkeit geht es Hall um das
unterschiedliche Tempo, mit dem Informationen im Kommunikationsprozess kodiert
und dekodiert werden. Zeitungen, die viele Bilder und kurze Artikel enthalten,
Ubermitteln Informationen mit einer hoheren Geschwindigkeit als solche, die
ausfuhrliche Kommentare verodffentlichen. Dies lasst sich auch auf Gesprache
Ubertragen. Die Dauer von Gesprachen, in denen eine bestimmte Information
ubermittelt werden soll, kann sehr unterschiedlich sein. Manche Menschen kommen
sofort auf den Punkt, andere verpacken die Information in ein langeres Gesprach.
Sogar zu der Geschwindigkeit, mit der Freundschaften geschlossen werden, lasst

sich eine Verbindung ziehen. Wie schnell ist man beispielsweise bereit,
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Informationen Uber sich preis zu geben? Die USA sind eine Kultur mit einer Vorliebe
fur hohe Informationsgeschwindigkeiten. Von Menschen aus anderen Landern
werden US-Amerikaner oft als aufRergewohnlich freundlich empfunden. Europaer
hingegen o6ffnen sich nicht so schnell. Wenn man sich allerdings die noétige Zeit
nimmt, kénnen tiefe Freundschaften entstehen. In den USA bleiben die schnell
geschlossenen Freundschaften oft oberflachlich (Hall & Reed Hall, 1990: 5-6).

2.3. Hofstede (1991)

Der niederlandische Psychologe Geert Hofstede war der erste, der die Werte in
verschiedenen Kulturen quantitativ untersuchte. Er erganzte die bis dahin qualitative
Forschung in diesem Bereich durch genaue statistische Analysen einer
umfangreichen Studie, die er im Auftrag von IBM durchfuhrte. Das Ziel dieser Studie
war festzustellen, wie zufrieden die IBM-Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen mit ihrem
Arbeitsplatz sind, da die Leitung von IBM davon ausging, dass der Grad der
Zufriedenheit den Umgang mit den Kunden beeinflusst. Die Erhebungen erstreckten
sich Uber mehrere Jahre und wurden in zwei Phasen zwischen 1966 und 1973
durchgefuhrt (Kutschker/Schmid, 2002: 710). Der Fragebogen umfasste urspringlich
Uber 150 Fragen, von denen dann 60 genauer analysiert wurden. Es wurden 116 000
IBM-Mitarbeiter aus 60 Landern befragt. Da nur in 40 Landern ausreichendes
Datenmaterial gesammelt werden konnte, wurden nur diese Lander bei der
Auswertung berucksichtigt.

IBM wollte mit Hilfe der Studie die idealen Arbeitsbedingungen fur seine Mitarbeiter
herausfinden. Das Resultat allerdings zeigte, dass die Ansichten daruber, was ideale
Arbeitsbedingungen sind, von Land zu Land variieren. Auch das Verhalten am
Arbeitsplatz und die Einstellung gegenlber Arbeit unterliegen nationalen
Unterschieden.

Die Ergebnisse der umfangreichen Studie veroéffentlichte Hofstede 1980 mit
enormem Erfolg in Culture’s Consequences: International Differences in Work-
Related Values. Der Einfluss von Hofstedes Arbeit vergrof3erte sich noch mehr, als
1991 eine Uberarbeitung der Ergebnisse in Culture and Organizations: Software of
the mind erschien.

Hofstedes Ziel bei der Analyse der Fragebogen war die Erstellung von Dimensionen,
mit deren Hilfe Werte und Einstellungen der Bewohner einzelner Lander verglichen

werden kdnnen. Dass Hofstede selbst Lander wie die Schweiz und Belgien dabei als
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kulturelle Einheiten betrachtete, wurde oft kritisiert. Hofstede benannte vier
Dimensionen, durch die sich 49% der in den Fragebdgen ausgedrickten
Unterschiede erklaren lassen. Die Kulturdimensionen sind also ein wichtiges
Hilfsmittel beim Verstandnis von kulturellen Unterschieden, konnen diese allerdings
nur teilweise erklaren.

Die Unterschiede, die Hofstede gefunden hat, bringen nicht die Kultur von IBM zum
Ausdruck, sondern die der einzelnen Lander, in denen IBM vertreten ist. Die
Ergebnisse der Studie geben Aufschluss daruber, inwieweit die Nationalitdt das
Denken und Fuhlen oder mit Hofstedes Worten, die ,mentale Software® bestimmt.
Dieselben Unterschiede wurden spater auch bei Untersuchungen aul3erhalb von IBM
gefunden (Hofstede, 1991: 40).

Im Folgenden mochte ich die vier Dimensionen, die Hofstede definiert hat,
behandeln: die Machtdistanz, die Unsicherheitsvermeidung, die Einordnung auf
dem Kontinuum von Individualismus zu Kollektivismus und auf dem von
Maskulinitdt zu Femininitat. Danach will ich auf die funfte Dimension eingehen, die
Hofstede erst spater hinzugefugt hat, die Unterscheidung zwischen Langfrist- und

Kurzfristorientierung.

2.3.1. Machtdistanz

Der Aspekt der Machtdistanz wurde bereits von Kluckhohn und Strodtbeck als
wesentlich eingestuft. In der von ihnen als ,Beziehung des Menschen zu anderen
Menschen“ (siehe 2.1.3.) bezeichneten Kulturdimension spielt die Hierarchie eine
Rolle bei der Unterscheidung zwischen linear Kkollektivistischen und kollateral
kollektivistischen Kulturen. Hierbei halten sich erstere an eine strikte hierarchische
Ordnung, wogegen die Ordnung in kollateral kollektivistischen Kulturen leichter

wandelbar ist und Gleichberechtigung zentral steht.

Hofstede definiert Machtdistanz als

de mate waarin de minder machtige leden van instituties of organisaties in een land verwachten en
accepteren dat de macht ongelijk verdeeld is (Hofstede 1991: 39).

Das bedeutet, dass es Hofstede anders als Kluckhohn und Strodtbeck nicht darum
geht, inwiefern Hierarchie und damit Machtunterschiede vorhanden sind, sondern
darum, wie sehr in verschiedenen Landern erwartet und akzeptiert wird, dass Macht

ungleich verteilt ist. Naturlich setzt die Akzeptanz der Machtunterschiede voraus,
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dass diese bestehen. Allerdings konnte es zu Unterschieden in der Zuteilung
einzelner Lander zu den von Kluckhohn und Strodtbeck einerseits und von Hofstede
andererseits vorgeschlagenen Dimensionen kommen, wenn in zwei Landern eine
strikte Hierarchie herrscht, diese aber in einem starker toleriert wird als in dem
anderen.

Dass es Hofstede tatsachlich um die Annahme des Machtunterschieds geht,
verdeutlicht sich, wenn man die Fragen betrachtet, anhand derer er den
Machtdistanzindex berechnet hat.

Hofstede fragte die IBM-Mitarbeiter, die nicht in Flihrungspositionen arbeiteten, wie
oft es ihrer Erfahrung nach vorkommt, dass Kollegenlnnen Angst haben, ihrem/ihrer
Vorgesetzten zu zeigen, dass sie einer anderen Meinung sind. Weiters mussten die
IBM-Mitarbeiter beurteilen, ob ihre Vorgesetzten Entscheidungen autokratisch
beziehungsweise patriarchalisch treffen. Die dritte Frage diente zur Feststellung,
welchen Fuhrungsstil die IBM-Mitarbeiter bevorzugen. Winschen sie sich eine
autokratische beziehungsweise eine patriarchalische Leitung? Oder geht die
Praferenz in die Richtung eines Fuhrungsstils, bei dem Gruppenentscheidungen
getroffen werden?

Wenn man Hofstedes Ergebnisse betrachtet, fallt auf, dass die nord- und
mitteleuropaischen Lander groldteils eine niedrige Machtunterschiedstoleranz
aufweisen. Nur das ehemalige Jugoslawien, Frankreich, die Turkei und Belgien sind
europaische Lander, die sich zu den vorwiegend mittel- und sidamerikanischen,
asiatischen und arabischen Landern gesellen, die Machtunterschiede relativ stark
tolerieren.

Auffallig ist die Position Osterreichs. Dieses hat mit einem Machtdistanzindex von 11
die geringste Machtunterschiedsakzeptanz aller untersuchten Lander. Die
Niederlande liegen mit 38 zwar stark daruber, gehort aber trotzdem noch zu den
Landern mit relativ geringer Machtunterschiedsakzeptanz.

Wie wirkt sich eine grol3e beziehungsweise eine kleine Machtunterschiedsakzeptanz
auf das Zusammenleben aus? In Landern mit kleiner Machtdistanz ist man bestrebt,
die Ungleichheit so gering wie mdglich zu halten. Personen, die mehr oder weniger
Macht besitzen, sollen voneinander abhangig sein, nicht nur die weniger machtigen
von den machtigeren Menschen. Auch in der Erziehung wird diese Rollenverteilung
eingehalten. Eltern und Kinder sehen sich gegenseitig als gleichwertig. In der Schule

erwarten Lehrer und Lehrerinnen, dass auch Schiler und Schiulerinnen die Initiative
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ergreifen und sehen diese als gleichwertig an. Am Arbeitsplatz bemerkt man die
geringe Machtdistanz an relativ kleinen Gehaltsunterschieden, dem Fehlen von
Privilegien und Statussymbolen und an der Beliebtheit von Dezentralisierung.
Hierarchie in einer Organisation bedeutet nur eine ungleiche Rollenverteilung, keine
existenzielle Ungleichheit.

In Landern mit hoher Machtdistanz wird die Ungleichheit auf allen Ebenen erwartet
und gewunscht. Menschen mit weniger Macht sind von machtigeren abhangig. Eltern
lehren ihre Kinder gehorsam zu sein. In der Schule ergreifen immer die Lehrer und
Lehrerinnen die Initiative und werden von den Schulern und Schulerinnen mit
Respekt behandelt. Im Arbeitsleben widerspiegelt die Hierarchie die existenzielle
Ungleichheit, ist Zentralisierung beliebt und bestehen grol3e Unterschiede im Gehalt.
Untergeordnete erwarten von ihren Vorgesetzten genaue Angaben, was sie zu tun
haben. Privilegien und Statussymbole werden erwartet und befurwortet
(Claes/Gerritsen, 2002: 58).

2.3.2. Individualismus versus Kollektivismus

Ebenso wie die Kulturdimension der Machtdistanz findet sich auch die der
Unterscheidung von Individualismus und Kollektivismus in Kluckhohn und
Strodtbecks Dimension der Beziehung des Menschen zu anderen Menschen.
Weiters unterscheidet auch Hofstede wie Kluckhohn und Strodtbeck zwischen
individualistischen und kollektivistischen Kulturen, wobei er allerdings die
Subkategorien der linear und kollateral kollektivistischen Kulturen nicht verwendet.

Hofstede definiert diese Kulturdimension wie folgt:

Een samenleving is Individualistisch als de onderlinge banden tussen individuen los zijn: iedereen
wordt geacht uitsluitend te zorgen voor zichzelf en voor zijn of haar naaste familie. Een samenleving
is Collectivistisch als individuen vanaf hun geboorte opgenomen zijn in sterke, hechte groepen, die
hun levenslang bescherming bieden in ruil voor onvoorwaardelijke loyaliteit. (Hofstede, 1991: 71)

So wie auch Kluckhohn und Strodtbeck bezeichnet Hofstede Kulturen als
individualistisch, in denen die einzelnen Angehdrigen derselben sich als Individuen
wahrnehmen, die nur fur sich selbst und ihre engsten Familienangehdrigen sorgen.
In kollektivistischen Kulturen hingegen wird jeder einzelne von Geburt an in feste
Gruppen aufgenommen, die lebenslangen Schutz bieten, aber bedingungslose
Loyalitat verlangen.

Hofstede knupft Individualismus an drei Aspekte, die er in seiner Studie untersuchte.

Der erste ist die Freizeit. Es ist wichtig, dass genug Freizeit flr Privat- und
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Familienleben bleibt. Der zweite ist Freiheit bei der Arbeit. Man schatzt die
Maoglichkeit, die Arbeit nach eigenen Vorstellungen zu erledigen. Der dritte Aspekt ist
die Herausforderung. Die Arbeit muss herausfordern und personliche Befriedigung
verschaffen.

Ebenfalls drei Merkmale kennzeichnen die Zugehdrigkeit zu einer kollektivistischen
Kultur. Erstens sind Arbeithehmer und Arbeitnehmerinnen Fortbildungsmaoglichkeiten
sehr wichtig, die sowohl den aktuellen Wissensstand verbessern als auch neue
Gebiete erschlieRen. Zweitens wird Wert auf ein gutes Arbeitsumfeld gelegt. Das
dritte Kennzeichen schlielllich ist der Wunsch, die eigenen Talente verwenden zu
konnen und Kenntnisse und Fahigkeiten vollstandig zum Einsatz zu bringen.

Bei der Betrachtung der Landertabelle der Dimension Individualismus/Kollektivismus
fallt auf, dass reiche Lander sich im oberen Bereich befinden und somit eher
individualistisch sind, wahrend die armen zum Kollektivismus neigen. Nicht nur
zwischen Wohlstand und Individualismus/Kollektivismus besteht eine Korrelation,
sondern auch zwischen Individualismus/Kollektivismus und Machtdistanz. Lander,
die eine grole Machtdistanz aufweisen, sind laut Hofstede meistens kollektivistisch.
Individualistische Kulturen tendieren stark zu einer geringen Machtdistanz. (Hofstede,
1991: 75-76)

Osterreich miisste dieser Regel entsprechend an der Spitze der individualistischen
Lander stehen und die Niederlande einen etwas kleineren Wert als Osterreich in
diesem Bereich aufweisen. Tatsachlich sind beide Lander individualistisch. Allerdings
befinden sich die Niederlande nach den USA, Australien, Grof3britannien und
Kanada als erstes nicht-angelsachsisches Land mit einem Wert von 80 sehr weit
oben in der Liste. Osterreich hat einen Wert von 55 und steht an Stelle 18 von 53
Landern.

Wie verhalten sich Angehdrige von individualistischen beziehungsweise kollektiven
Kulturen? In individualistischen Landern sorgt man nur fir sich selbst und die
engsten Familienangehorigen. Kinder lernen Ich-Botschaften zu formulieren. Man ist
der Meinung, dass ehrliche Menschen nicht Iugen. Fehler verursachen
Schuldgeflhle und eine Minderung des Selbstwertgeflhls. In der Schule ist das Ziel
des Unterrichts, dass man flir das Leben lernt. Zeugnisse und Abschlisse erhéhen
den Wert am Arbeitsmarkt und das Selbstbewusstsein. In der Arbeitswelt werden

Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen wegen ihrer Fahigkeiten eingestellt und
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beférdert. Management bedeutet, Individuen zu leiten. Die Erflllung von Aufgaben ist
wichtiger als personliche Beziehungen.

In kollektivistischen Kulturen werden Menschen in Grol3familien und andere Gruppen
mit Wir-Gefuhl geboren. Seine Identitat leitet man aus dem sozialen Netzwerk ab. In
der Familie lernen Kinder nicht immer nur auf sich selbst, sondern auf die ganze
Familie Bezug zu nehmen und sich als Teil eines ,Wir“ zu begreifen. Harmonie ist
wichtig, Konfrontationen werden vermieden. Ein Fehler fuhrt zu Scham und
Gesichtsverlust vor der Gruppe. In der Schule ist das Ziel des Unterrichts, dass man
lernt etwas zu machen. Zeugnisse und Abschliusse 6ffnen die Tlren zu Gruppen mit
hoherem Ansehen. Am Arbeitsplatz wird das Verhaltnis zwischen Arbeitgeber
beziehungsweise Arbeitgeberin und Arbeitnehmern und Arbeitnehmerinnen als
moralische Verbindung gesehen, die einer Familienbindung ahnelt. Arbeitnehmer
und Arbeitnehmerinnen werden auf Grund ihrer Gruppenzugeharigkeit eingestellt
und beférdert. Management bedeutet das Leiten von Gruppen. Personliche
Beziehungen sind wichtiger als die Erledigung von Aufgaben. (Claes/Gerritsen, 2002:
53)

Hofstedes Kulturdimension Individualismus/Kollektivismus steht in einer Verbindung
zu Halls Kontextorientierung. High-context-Kulturen sind stark kollektivistisch. Da
Gruppenzugehdrigkeit wichtig ist und lange andauert, kann man aufgrund der engen
personlichen Verbindung zu den anderen Gruppenmitgliedern viel Information implizit
Ubermitteln. Man kennt sich so gut, dass man sich oftmals ohne Worte versteht. Low-
context-Kulturen sind individualistisch. Auch hier ist man Teil einer Familie, allerdings
ist diese kleiner als in kollektivistischen Kulturen. Nur fur die Kernfamilie ist man
bereit zu sorgen, aulerdem ist es wichtig, dass immer genug Zeit fur die individuelle
Entwicklung bleibt. Da man seine Mitmenschen nicht so gut kennt wie in
kollektivistischen Kulturen, muss man seine Meinung explizit formulieren, um

missverstandnislos kommunizieren zu konnen.



31

2.3.3. Maskulinitat versus Femininitat

Wie bei der zuvor behandelten Kulturdimension Individualismus/Kollektivismus
werden auch bei der Unterscheidung zwischen Maskulinitdt und Femininitat die
einzelnen Lander in einem Kontinuum angereiht, an dessen Enden sich die am
eindeutigsten einzuordnenden Lander befinden. Ein hoher Wert bei der
Kulturdimension Maskulinitat/Femininitat bedeutet, dass die Kultur maskulin ist, ein
niedriger Wert bringt folglich Femininitat zum Ausdruck.

Fur Hofstede ist eine Gesellschaft maskulin, wenn

sociale sekse-rollen duidelijk gescheiden zijn: mannen worden geacht assertief en hard te zijn en
gericht op materieel succes; vrouwen horen bescheiden en teder te zijn en vooral gericht op de
kwaliteit van het bestaan (Hofstede, 1991: 108).

Maskulinitat bedeutet also, dass Manner und Frauen sich in ihrem sozialen Verhalten
stark von einander unterscheiden. Manner sollen selbstsicher, hart und materiell
orientiert sein. Frauen hingegen sind bescheiden und feinflhlig und streben nach
moglichst hoher Lebensqualitat.

Eine Gesellschaft ist flur Hofstede dann feminin, wenn

sociale sekse-rollen elkaar overlappen: zowel mannen als vrouwen worden geacht bescheiden en
teder te zijn en gericht op de kwaliteit van het bestaan (Hofstede, 1991: 108).

In einer femininen Gesellschaft erfillen sowohl Frauen als auch Manner das
Rollenbild, das in einer maskulinen Kultur nur fur Frauen bestimmt ist. Alle Personen
sollen bescheiden, feinflihlig und auf hohe Lebensqualitat bedacht sein.

Ebenso wie bei der Dimension Individualitat/Kollektivitat ist fur Hofstede
ausschlaggebend, dass Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen bestimmte Aspekte als
besonders erstrebenswert an ihrem Arbeitsplatz erachten. In maskulinen Landern
wulnschen sie sich die Maoglichkeit, viel zu verdienen, Anerkennung fur Leistung,
Aufstiegsmoglichkeiten und eine fordernde Arbeit, die personliche Befriedigung
verschafft. Je starker der Wunsch der Arbeithehmer und Arbeithehmerinnen einer
bestimmten Kultur nach der Erfullung dieser Kriterien ist, desto maskuliner ist sie.

In femininen Landern schatzen Angestellte an einem guten Arbeitsplatz das positive
Verhaltnis zu ihrem beziehungsweise ihrer direkten Vorgesetzen, die gute
Zusammenarbeit mit den Kollegen und Kolleginnen, die angenehme Umgebung, in
der man mit der eventuell vorhandenen Familie wohnt, und die Sicherheit, dass man
solange man will bei demselben Arbeitgeber beziehungsweise derselben

Arbeitgeberin bleiben kann.
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Die genannten Aspekte stammen aus einer Liste von 14 Arbeitszielen, deren
Wichtigkeit die IBM-Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen bei Hofstedes Studie beurteilen
mussten. Bei der Einstufung von Landern in den Dimensionen
Individualismus/Kollektivismus und Maskulinitat/Femininitat ist nur ein einziger der 14
Aspekte fur beide Dimensionen relevant. Hierbei handelt es sich um das Kriterium
der Herausforderung. Die Tatsache, dass man am Arbeitsplatz gefordert werden will,
um personliche Befriedigung zu erlangen, ist sowohl eine Eigenschaft
individualistischer Lander als auch maskuliner Lander.

Viele Personen, die sich mit Hofstedes Kulturdimensionen beschaftigen, stol3en sich
an der Bezeichnung der dritten Dimension. Hofstede erklart den Namen damit, dass
diese Dimension die einzige ist, in der die Antworten der IBM-Mitarbeiter in fast allen
Landern anders ausfielen als die der IBM-Mitarbeiterinnen. Einzig in sehr femininen
Landern waren beiden Geschlechtern dieselben Kriterien wichtig. Dies lasst sich laut
Claes und Gerritson (2002) dadurch erklaren, dass in sehr femininen Landern
Mannern und Frauen dieselben Geschlechterrollen zukommen.

Bei dieser Kulturdimension errechnete Hofstede nicht nur die Werte fur die einzelnen
Lander, sondern auch die Werte fur Frauen und Manner getrennt. In den zwei
femininsten Landern, Norwegen und Schweden, bestehen wie schon erwahnt keine
Unterschiede zwischen den Geschlechtern. In dem Male, in dem Lander maskuliner
sind, werden die Diskrepanzen grofRRer. Allerdings wird die Einstellung sowohl der
Manner als auch der Frauen maskuliner. Das bedeutet, dass in den maskulinsten
Landern, Japan und Osterreich, die Einstellung gegeniiber den oben genannten
Aspekten bei Mannern und Frauen am starksten auseinander klafft und dass beide
Geschlechter die maskulinen Werte wesentlich mehr schatzen als das Bewohner und
Bewohnerinnen von femininen Landern tun.

Der Vergleich von Osterreich und den Niederlanden ist bei dieser Kulturdimension
besonders interessant, da Osterreich das zweit-maskulinste Land tberhaupt ist und
die Niederlande nach Schweden und Norwegen das dritt-femininste Land. Hier
besteht also offensichtlich ein enormer Unterschied zwischen Osterreich und den
Niederlanden. Laut Claes und Gerritsen (2002) kommt die Femininitat der
Niederlande in deren Umgang mit Homosexualitat und Drogenabhangigkeit zum
Ausdruck. Auch die Sympathie fur Antihelden wird als Zeichen fur Femininitat
gesehen, ebenso wie die Art mit hilfsbedurftigen Menschen und Tieren umzugehen.

Die Tatsache, dass ein relativ gro3er Anteil der Bevdlkerung Teilzeitbeschaftigungen
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nachgeht, sehen Claes und Gerritsen als Zeichen daflr, dass sie arbeiten, um zu
leben und nicht leben, um zu arbeiten. (Claes/Gerritsen, 2002: 69)

Was die Teilzeitbeschaftigungen angeht, kann ich Claes und Gerritsen nur Recht
geben. Auch mein Eindruck ist, dass diese in den Niederlanden wesentlich haufiger
und problemloser sind als in Osterreich. Allerdings hat sich der Umgang mit
hilfsbedirftigen Menschen und AuRenseitern in den letzten Jahren in den
Niederlanden verandert. Das friher so tolerante Land nimmt beispielsweise nur mehr
auffallig wenig Asylanten auf. Ich glaube allerdings nicht, dass dies ein Zeichen dafur
ist, dass die Niederlande ein maskulineres Land werden.

Allgemein ist die Sorge fur andere und fir die Umgebung in femininen Landern
wichtig. Bescheidenheit ist eine Tugend und sowohl Manner als auch Frauen
schatzen zwischenmenschliche Beziehungen. In der Familie sind Vater und Mutter
sowohl fur Tatsachen als auch fur Gefuhle zustandig. Madchen und Buben durfen
weinen, aber niemand darf kampfen. Schwache und Verlierer und Verliererinnen
bekommen Sympathie. In der Schule geben die durchschnittlichen Schiler und
Schulerinnen die Norm an. Lehrerpersonal wird besonders geschatzt, wenn es
freundlich ist. Weiters wahlen beide Geschlechter dieselben Facher. Im Arbeitsleben
wird gearbeitet, um zu leben. Gleichheit, Solidaritat, Kompromissbereitschaft und
eine hohe Lebensqualitat sind wichtig. Feminine Lander sind gut im Handel und in
den Dienstleistungen.

In maskulinen Landern setzen die Menschen auf materiellen Erfolg und auf
Fortschritt. Geld und Wohlstand sind wichtig. Manner sollen selbstbewusst, ehrgeizig
und hart sein, wahrend Frauen zart sind und fir die Erhaltung von
zwischenmenschlichen Beziehungen sorgen. In der Familie ist der Vater fur
Tatsachen zustandig und die Mutter fur Gefuhle. Nur Madchen durfen weinen und
nur Buben kdmpfen. Die besten Schuler und Schilerinnen geben die Norm an und
die Sympathie gehoért den Gewinner und Gewinnerinnen. An Lehrerpersonal wird
Wissen und Konnen geschatzt und Madchen und Buben wahlen unterschiedliche
Facher und Studienrichtungen. Am Arbeitsplatz zahlt die Leistung und herrscht

Konkurrenzdenken vor. Man lebt, um zu arbeiten. (Claes/Gerritsen, 2002: 70)
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2.3.4. Unsicherheitsvermeidung

Fur Hofstede bedeutet Unsicherheitsvermeidung

De mate waarin de leden van een cultuur zich bedreigt voelen door onzekere of onbekende situaties;
dit gevoel wordt onder andere uitgedrukt in nerveuze spanning en in een behoefte aan
voorspelbaarheid: aan formele of informele regels. (Hofstede, 1991: 144)

Es geht Hofstede bei dieser Kulturdimension also um das Maf, in dem Mitglieder
einer Kultur sich von unsicheren oder unbekannten Situationen bedroht fuhlen. Das
Gefluhl der Bedrohung kommt laut Hofstede in nervoser Anspannung zum Ausdruck
und dem Bedurfnis an Vorhersagbarkeit, das man Uber formelle und informelle
Regeln zu befriedigen versucht, also beispielsweise durch Gesetze und genaue
offizielle Regeln.

Die Antworten auf drei Fragen aus der IBM-Studie bestimmen fur Hofstede den Wert
fur Unsicherheitsvermeidung. Eine davon beinhaltet die Selbsteinschatzung, wie oft
man sich am Arbeitsplatz nervds oder angespannt fuhlt. Weiters ist entscheidend, ob
man der Meinung ist, dass Regeln eines Unternehmens immer eingehalten werden
mussen, selbst dann, wenn ein Mitarbeiter beziehungsweise eine Mitarbeiterin der
Meinung ist, dass eine Ubertretung zum Wohle des Betriebs wére. Die dritte Frage,
die den Wert der Unsicherheitsvermeidung bestimmt, ermittelt den Prozentsatz der
Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen, die noch lange in dem Betrieb bleiben wollen.
Konkret mussten die IBM-Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen eine Zeitdauer von
»hochstens zwei Jahre® bis ,bis zu meiner Pension® wahlen. (Hofstede, 1991: 143)
Die Ergebnisse der Analyse in Bezug auf Unsicherheitsvermeidung lassen anders als
die der Dimension der Machtdistanz kaum eine Einteilung in Regionen zu. Mit
Griechenland fuhrt beispielsweise ein europaisches Land die Liste mit einem Wert
von 112 an. An drittletzter Stelle steht ebenfalls ein europaisches Land, namlich
Danemark. Die nordeuropaischen Lander liegen eher im unteren Bereich, wobei
Finnland beinahe einen mittleren Wert erreicht. Fast alle asiatischen Lander befinden
sich ebenfalls in der unteren Halfte der Liste, allerdings liegt Japan mit einem Wert
von 92 nicht weit von der Spitze. Osterreich liegt mit 70 knapp in der oberen Halfte
der Liste, die Niederlande mit 53 zehn Stellen von Osterreich entfernt.

Eine schwache Unsicherheitsvermeidung zeigt sich darin, dass Menschen von einem
Tag auf den anderen leben. Dadurch haben sie wenig Stress und flhlen sich
allgemein wohl, auch in ungeklarten Situationen und beim Eingehen von
unbekannten Risiken. In der Familie ist fUr Kinder nicht genau festgelegt, was

schmutzig und tabu ist. Unbekanntes wird als interessant erachtet. In der Schule
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schatzen Schuler und Schilerinnen unstrukturierte Unterrichtssituationen und gute
Diskussionen. Lehrer und Lehrerinnen mussen nicht alles wissen und konnen
Wissenslucken problemlos eingestehen. Im Arbeitsleben gibt es nicht mehr Regeln
als notig. Hart gearbeitet wird nur, wenn das wirklich notwendig ist. Genauigkeit und
Plnktlichkeit sind nicht selbstverstandlich. Innovation wird geschatzt.

In Landern mit starker Unsicherheitsvermeidung wird die Unsicherheit, die das Leben
mit sich bringt, als standige Bedrohung wahrgenommen. Dies erzeugt ein Gefuhl von
Angst und Stress. Es werden nur bekannte Risiken genommen, unbekannte
Situationen werden gemieden. In der Familie wird durch genaue Regeln festgelegt,
was schmutzig und tabu ist. Was anders ist, als man selbst gewohnt ist, wird als
gefahrlich eingestuft. In der Schule bevorzugen Schuler und Schulerinnen genau
strukturierte Unterrichtssequenzen. Von Lehrern und Lehrerinnen wird erwartet, dass
sie alle Fragen beantworten kénnen. Am Arbeitsplatz besteht ein Bedurfnis nach
genauen Regeln und nach standiger Aktivitat und harter Arbeit. Genauigkeit und
Punktlichkeit sind selbstverstandlich. Innovation wird mit Widerstand begegnet.
(Claes/Gerritsen, 1991: 75)

2.3.5. Langfristorientierung versus Kurzfristorientierung

Ungefahr gleichzeitig mit Hofstedes Ergebnissen der IBM-Studie wurden auch die
Resultate des Rokeach Value Survey (RVS) veroffentlicht. Diese beiden Studien
waren nicht direkt vergleichbar, da verschiedene Analysemethoden verwendet
worden waren, aber der asiatische Wissenschaftler Michael Bond analysierte die
Ergebnisse des RVS mit der Methode der IBM-Studie. Tatsachlich entdeckte er in
beiden Studien vier gleiche Dimensionen, was eine Bestatigung fur die Richtigkeit
der beiden Studien ist. Zusatzlich fand er allerdings im RVS noch eine funfte
Dimension.

Michael Bond vermutete, dass diese flnfte Dimension nur in Landern eine Rolle
spielt, in denen das Denken nicht westlich ist. Die IBM-Studie und der RVS waren
beide aus einer westlichen Perspektive verfasst worden, was dazu gefuhrt haben
konnte, dass Aspekte, die fir den Westen nicht relevant schienen, nicht genigend
berticksichtigt worden waren. Bond erstellte daher eine Frageliste, die speziell auf
China orientiert war und legte sie Studenten und Studentinnen in 23 Landern zur
Beantwortung vor. (Hofstede, 1991: 100-107)
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Nach der Analyse dieser Untersuchung fligte Hofstede seinen vier
Kulturdimensionen eine flinfte hinzu, die speziell in asiatischen Landern von Belang
ist. Bond nannte die Dimension Konfuzianische Dynamik, da die Werte an beiden
Polen aus der Lehre von Konfuzius dubernommen sein kdnnten. Der Unterschied
zwischen den beiden Polen ist der Grad, in dem das Denken auf die Zukunft
gerichtet ist.

Langfristorientierung bedeutet, dass man bereit ist, sich fur eine langfristige
Belohnung kurzfristig aufzuopfern. Merkmale, die bei der Studie von Probanden und
Probandinnen aus langfristig orientierten Landern als wichtig eingestuft wurden, sind
Ausdauer, Sparsamkeit und ein ausgepragtes Schamgeflhl. Aullerdem haben
Mitglieder von Kulturen mit langfristiger Orientierung ein Gefuhl fur Status, das dazu
beitragt, dass Rangordnungen sich am Status der Einzelpersonen orientieren.
Kennzeichen fur Kurzfristorientierung sind Ruhe und Ausgeglichenheit, Wahrung
des Gesichts, Respekt gegenuber Traditionen und das Bestreben soziale
Verpflichtungen wie das Erwidern einer Begrifung, einer Gunst oder eines
Geschenks zu erfullen.

Die Ergebnisse der Auswertung dieser Dimension zeigen, dass ostasiatische Lander
eher langfristig orientiert sind, wahrend angelsachsische Lander eher zu kurzfristiger
Orientierung neigen. Die Niederlande haben einen durchschnittichen Wert.

Osterreich scheint bei dieser Dimension nicht auf.

Im Vergleich mit den bereits behandelten Kulturkonzepten erinnert die flnfte
Dimension an die Dimension der Zeitorientierung, die sowohl von Kluckhohn und
Strodtbeck als auch von Hall verwendet wurde. Allerdings geht es bei Hofstedes
funfter Dimension nur um die Orientierung in der Zukunft. Die Frage ist ja, inwieweit
man entweder kurzfristig oder langfristig plant. Kluckhohn und Strodtbeck hingegen
behandeln sowohl die Orientierung in der Zukunft, als auch in der Gegenwart und der
Vergangenheit. Allerdings gibt es auch hier Uberschneidungen. Eine sehr kurzfristige
Zeitorientierung entspricht in einigen Aspekten einer Orientierung in der Gegenwart.

Hall unterscheidet monochrone und polychrone Kulturen. Die Frage, ob man mehrere
Aktivitaten gleichzeitig durchfihrt oder nicht, hat mit der Unterscheidung zwischen
Langfrist- und Kurzfristorientierung nicht viel zu tun. Es gibt zwar auch hier
Uberschneidungen, wie die Tatsache, dass in monochronen Kulturen eher

kurzzeitige Beziehungen zu anderen Menschen eingegangen werden, wahrend
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Angehdrige polychroner Kulturen lebenslange Freundschaften bevorzugen.
Allerdings haben de anderen Kriterien, die die Zuordnung zur Gruppe der
polychronen beziehungsweise der monochronen Kulturen ermdglicht, so wenig mit
der funften Dimension von Hofstede zu tun, dass ein Vergleich nur ansatzweise

maglich ist.

2.4. Trompenaars (1993)

Fons Trompenaars, der wie Hofstede Niederlander ist, hat die Kulturdimensionen aus
dem Blickwinkel des interkulturellen Managements untersucht. Trompenaars Theorie
liegt ebenso wie bei Hofstede eine Studie zu Grunde, die allerdings mit 15 000
Fragebogen im Vergleich zu den 116 000 von Hofstede relativ klein angelegt war.
Wahrend Hofstedes Probanden und Probandinnen allesamt in derselben Firma
beschaftigt waren, untersuchte Trompenaars die Meinung und Einstellung von
Managern, Managerinnen und Verwaltungspersonal aus mehreren Unternehmen der
internationalen Wirtschaft. Bei einem Teil der Befragten handelte es sich um
Personen, die bei ihm selbst ein interkulturelles Training absolviert hatten. Weitere
Probanden und Probandinnen kamen aus international tatigen Unternehmen.
Insgesamt versammelte Trompenaars so Material von Personen aus 50
verschiedenen Landern. Da allerdings aus drei Landern weniger als 50 Antworten
vorhanden waren, wurden diese bei der Analyse nicht berucksichtigt.

Trompenaars Fragenkatalog umfasste 79 Fragen, die Analyse von 57 wurde fur die
Erstellung der Kulturdimensionen verwendet. Jede Frage war die Kkurze
Beschreibung eines Dilemmas, wobei als Antwort jeweils aus meistens zwei
Moglichkeiten eine gewahlt werden musste. Die Entscheidungen der Probanden
lieRen Ruckschlusse auf ihre Lebenseinstellung und ihre Werte zu.

Aus den Antworten leitete Trompenaars sieben Dimensionen ab, von denen die
ersten funf sich mit dem Verhaltnis der Menschen untereinander beschaftigen,
wahrend die letzten zwei das Verhaltnis der Menschen zur Zeit und zur Umgebung
zum Inhalt haben. Alle Kulturdimensionen im Bereich des Verhaltnisses der
Menschen untereinander sind als Gegenulberstellung von zwei entgegen gesetzten
Werten oder Einstellungen formuliert. Jede Kultur kann auf dem Kontinuum zwischen

diesen Gegenpolen angesiedelt werden.
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2.4.1. Universalismus versus Partikularismus

Universalismus bedeutet, dass in einer Gemeinschaft feststeht, was gut und was
schlecht, was erlaubt und was verboten ist. Universalisten halten sich strikt an
Regeln und erwarten dies auch von anderen. In einer partikularistischen Kultur
hingegen wird jeder Einzelfall genau betrachtet, bevor ein Urteil gefallt wird.
Abtreibung beispielsweise ist in manchen Kulturen gesetzlich und sozial verboten,
wahrend in anderen die Umstande eine Entscheidung dafur durchaus rechtfertigen

konnen.

2.4.2. Individualismus versus Kollektivismus

Diese Kulturdimension, die die Beziehung von Menschen untereinander zum Inhalt
hat, findet sich auch bei Kluckhohn und Strodtbeck und bei Hofstede. Wie bereits bei
der Besprechung dieser Autorlnnen behandelt, unterscheidet auch Trompenaars
zwischen Menschen, die sich primar als Individuen sehen und solchen, die sich Uber
die Zugehorigkeit zu einer Gruppe definieren. Individualismus beinhaltet, dass
Entscheidungen aufgrund eigener Interessen getroffen werden, Kollektivisten

lassen sich bei der Entscheidungsfindung von den Interessen der Gruppe leiten.

2.4.3. Affektivitat versus Neutralitat

Diese Dimension beschaftigt sich mit der Intensitat, in der Gefuhle zu anderen
Menschen ausgedrickt werden. An der einen Seite des Kontinuums befinden sich
affektive Beziehungen, was ausdrickt, dass in Kulturen, die an diesem Pol
angesiedelt sind, Emotionen gezeigt werden. Enttauschung und Trauer sind in der
Offentlichkeit genauso erlaubt wie Wut und das Auslachen des Gesprachspartners
beziehungsweise der Gesprachspartnerin. Dies gilt auch fur geschaftliche
Situationen.

Am Pol der Neutralitat stehen Kulturen, in denen Rationalitat hoch geschatzt wird.
Daher werden Gefuhle unter Kontrolle gehalten und unterdrickt. Emotionalitat im

Beruf wird in diesen Kulturen als Schwache ausgelegt.
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2.4.4. Spezifitat versus Diffusitat

In  Kulturen, in denen Beziehungen spezifisch sind, werden einzelne
Lebensbereiche strikt auseinander gehalten. Besonders wichtig ist die Trennung von
Arbeit und Privatleben. Diffuse Beziehungen finden sich in Kulturen, in denen
Geschaftspartner sich auch Uber private Themen unterhalten. Bei wichtigen
Verhandlungen ist es nétig, vor dem Treffen von Entscheidungen eine persdnliche
Beziehung zu dem Geschéaftspartner aufzubauen. Daher lasst man sich Zeit zum

Kennenlernen und spricht personliche Themen an.

2.4.5. Statuszuschreibung versus Statuserreichung

Statuszuschreibung passiert in Gesellschaften, in denen der Status eines
Individuums aus dessen Herkunft, Abstammung, Beziehungen, Religion und Alter
abgeleitet wird. In Kulturen, die sich am Pol der Statuserreichung befinden, zahlt die
Leistung jedes einzelnen. Seinen Stand in der Gesellschaft muss man sich dort

verdienen.

2.4.6. Zeitverstandnis

Das Zeitempfinden kann in einzelnen Kulturen sehr unterschiedlich sein. Dies kommt
dadurch zum Ausdruck, dass diese Dimension als einzige in allen bisher behandelten
Theorien ihren Platz gefunden hat. Allerdings fokussieren die einzelnen Autoren und
Autorinnen auf verschiedene Betrachtungsweisen der Zeit. Fir Trompenaars zahlen
zwei Aspekte.

Einerseits  unterscheidet Trompenaars sequentielles und synchrones
Zeitverstandnis, andererseits auch vergangenheitsorientierte,
gegenwartsorientierte und zukunftsorientierte Gesellschaften. Beide Aspekte
veranschaulicht Trompenaars per untersuchter Kultur durch drei Kreise. Jeweils ein
Kreis steht flr die Vergangenheit, die Gegenwart und die Zukunft, wobei die GroRke
des Kreises die Wichtigkeit dieser drei Perspektiven widerspiegelt. Fir die
Niederlande beispielsweise ist die Vergangenheit wesentlich weniger wichtig als die
Gegenwart und die Zukunft. Dies kommt in einem kleinen Kreis flr die Vergangenheit
und jeweils einem relativ groRen Kreis fur die Gegenwart und die Zukunft zum
Ausdruck.

Sequentielles Zeitverstandnis bedeutet, dass Aktivitdten aufeinander folgen und nicht

gleichzeitig stattfinden, was beim synchronen Zeitverstandnis der Fall ist. Letzteres
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wird dann auch durch sich Uberlappende Kreise dargestellt, wahrend ersteres durch
nebeneinander liegende Kreise veranschaulicht wird. Manchmal befindet sich sogar
ein Abstand zwischen den einzelnen Kreisen. Auch bei der Darstellung des
niederlandischen Zeitverstandnisses befindet sich zwischen der Vergangenheit und
der Gegenwart ein sehr kleiner Abstand und zwischen der Gegenwart und der
Zukunft ein etwas grofRerer.

Die Art der Veranschaulichung ist neu, die Konzepte entsprechen bereits bekannten.
Die Zeitorientierung auf die Vergangenheit, die Gegenwart und die Zukunft wurde
bereits von Kluckhohn und Strodtbeck behandelt. Der Aspekt des sequentiellen und
synchronen Zeitverstandnisses kommt mit Halls Beschreibung seiner Zeitdimension
Uberein. Hierbei steht Monochronie fur eine sequentielle Zeitauffassung und
Polychronie fur eine synchrone. Hofstedes Lang- und Kurzfristorientierung findet in

Trompenaars Arbeit keinen Niederschlag.

2.4.7. Beziehung des Menschen zur Umwelt

Diese Kulturdimension erinnert an eine sehr ahnlich benannte bei Kluckhohn und
Strodtbeck, namlich an die ,Beziehung des Menschen zur Natur®. Tatsachlich
unterscheidet Trompenaars so wie Kluckhohn und Strodtbeck Kulturen, in denen sich
die Menschen der Umwelt unterordnen, und solche, in denen die Mitglieder
glauben, die Umwelt bestimmen zu konnen. Eine Kategorie, die Kluckhohn und
Stordtbeck behandeln, fehlt aber bei Trompenaars, und zwar die harmonische

Beziehung zwischen Mensch und Natur.

2.5. Schwartz (1994, 1995)

Shalom Schwartz betrachtet die Kulturdimensionen wie Geert Hofstede aus dem
Blickwinkel der Psychologie. In seiner Studie untersuchte er mit Hilfe von
Fragebogen die Wichtigkeit von 56 Werten in 49 Landern. Die Antworten seiner
35 000 Probanden analysierte er auf individuellem und auf nationalem Niveau.

Durch die Analyse auf individuellem Niveau konnte Schwartz aus den untersuchten
Werten zehn herausfiltern, die jeder Mensch mehr oder weniger stark verfolgt. Diese
Basiswerte sind Macht, personlicher Erfolg, Hedonismus, die Madglichkeit, ein
spannendes Leben zu fuhren, das universelle Wohl der Menschheit und der Natur,
das Wohlergehen derer, die einem nahe stehen, Tradition, Konformitat und die

Sicherheit der eigenen Person und von anderen.
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FUr die Analyse auf nationaler Ebene hatte Schwartz nur von 38 Nationalitaten
genugend Daten. Seine Untersuchung ergab, dass sich die fundamentalen Probleme
der Menschheit auf drei reduzieren lassen, denen jeweils zwei beziehungsweise
einmal drei Werte zugeordnet werden konnen, die alle in einer dynamischen
Beziehung zueinander stehen, die Schwartz durch die Verwendung eines Kreises
veranschaulicht.

Im Folgenden werde ich zuerst die drei fundamentalen Probleme und die
dazugehdrigen Werte behandeln, die Schwartz aus den beantworteten Fragebdgen
herauskristallisiert hat. Danach moéchte ich auf die dynamischen Verbindungen

zwischen diesen eingehen.

2.5.1. Einbettung versus Autonomie

Ein Thema, dem sich laut Schwartz alle Menschen stellen mussen, ist die Frage
nach der Verbindung zwischen Einzelpersonen und der Gruppe. Hierbei hat das
Individuum zwei Moglichkeiten: Einbettung in die Gruppe und Autonomie. Ersteres
bedeutet, dass der Mensch in die Gesamtheit der Gruppe eingebunden ist und seine
Bedeutung durch die Gruppe gewinnt.

Autonomie kann zweierlei ausdricken, einerseits dass Einzelpersonen grolien Wert
darauf legen, eigene Ideen zu auldern, was Schwartz dann intellektuelle Autonomie
nennt. Wenn es den Menschen andererseits um unabhangiges Verhalten geht,
spricht Schwartz von affektiver Autonomie. In beiden Fallen findet das Individuum

seine Bedeutung nicht in der Gruppe sondern in sich selbst.

Die Frage, in welcher Beziehung der einzelne beziehungsweise die einzelne zu
anderen Personen steht, ist nicht neu und wurde in dieser Arbeit bereits bei der
Besprechung der Kulturkonzepte von Kluckhohn und Strodtbeck (2.1.3.), Hofstede
(2.3.2.) und Trompenaars (2.4.2.) behandelt. Natirlich unterscheiden sich die
Theorien der einzelnen Forscher, was sich vor allem darin zeigt, dass einzelne
Kulturspezialisten die beiden Hauptkategorien praziser spezifizieren. Kluckhohn und
Strodtbeck unterteilen die kollektivistischen Kulturen in linear und kollateral
kollektivistische Kulturen, wahrend Schwartz bei den autonomen Kulturen eine
Unterscheidung zwischen intellektuell autonomen und affektiv autonomen Kulturen
trifft.
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Allerdings gehen alle hier genannten Kulturspezialisten davon aus, dass in manchen
Kulturen das Individuum zentral steht und sich in anderen das Individuum der
Gruppe und den Interessen der Gruppe unterordnet. Kluckhohn und Strodtbeck,
Hofstede und Trompenaars sprechen alle von individualistischen und
kollektivistischen Kulturen. Schwartz verwendet zwar die Begriffe Autonomie und
Einbettung, bezeichnet damit allerdings ein Unterscheidungsmerkmal, das mit dem

zwischen Individualismus und Kollektivismus Ubereinkommt.

2.5.2. Hierarchie versus Gleichheit

Auch das fundamentale Problem der Rangordnung wurde von mehreren
Kulturspezialisten erkannt. Schwartz unterscheidet hierarchische Kulturen, in
denen eine ungleiche Verteilung der Macht legitim ist, und gleiche Kulturen, in
denen die einzelnen Mitglieder sich als gleichwertig empfinden. Dies bringt eine
moralische Verpflichtung gegentber den anderen mit sich.

Kluckhohn und Strodtbeck verwenden ebenfalls den Begriff Hierarchie, um auf eine
ungleiche Machtverteilung in Kulturen zu verweisen. Sie koppeln dieses Merkmal an
die Unterscheidung zwischen linearem und kollateralem Kollektivismus. Dabei
entspricht die Ansicht, die in linear kollektivistischen Kulturen vertreten wird, der, die
Schwartz hierarchischen Kulturen zuordnet. Gleichberechtigung und Gleichheit
stehen in kollateral kollektivistischen Kulturen im Mittelpunkt.

In Hofstedes Kulturkonzept findet die Frage nach einer eventuellen Rangordnung

ihren Niederschlag in der Dimension der Machtdistanz.

2.5.3. Uberlegenheit versus Harmonie

Bei der Unterscheidung zwischen Uberlegenheit und Harmonie bezieht sich
Schwartz auf das Verhaltnis der Menschen zur Umwelt und zur Natur. Einerseits gibt
es Kulturen, die sich ihrer Umgebung uberlegen flhlen und die Natur beeinflussen,
gestalten und verandern wollen. Andererseits streben manche Kulturen danach, mit
der Umwelt in Harmonie zu leben und sich in diese zu integrieren.

Kluckhohn und Strodtbeck haben sich ebenfalls ausfuhrlich mit der Beziehung der
Menschen zur Natur beschaftigt und eine ihrer Kulturdimensionen diesem Aspekt
gewidmet. Sie nennen allerdings drei Moglichkeiten der Beziehung, die Menschen zu
ihrer naturlichen Umgebung haben konnen. Neben den auch von Schwartz

genannten Kategorien der Herrschaft und der Harmonie, unterscheiden sie auch
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noch Kulturen, in denen sich die Menschen der Natur unterordnen und sich von
dieser als abhangig betrachten.

Auch Trompenaars hat die Beziehung des Menschen zur Natur untersucht. Wie
Schwartz hat auch er zwei Kategorien bestimmt, die sich mit denen von Klukhohn
und Strodtbeck Uberschneiden. Wahrend Tompenaars allerdings zwischen
Uberlegenheit und Unterordnung unterscheidet, nennt Schwartz in diesem Bereich

Uberlegenheit und Harmonie.

2.5.4. Dynamische Beziehungen zwischen den Kulturdimensionen

Schwartz hat seine Kulturdimensionen als Kreis angeordnet, in dem intellektuelle und
affektive Autonomie getrennt betrachtet werden. Dabei liegen entgegen gesetzte
Werte gegenuber voneinander und befinden sich verwandte Werte nebeneinander.
So befindet sich beispielsweise Einbettung gleich neben Hierarchie. Gemeinsam ist
diesen beiden Dimensionen, dass in Kulturen, die ihnen zugeordnet werden,
Menschen als eingebettet in eine Gesamtheit und als abhangig von anderen
gesehen werden. Auch Personen, die hoch in der Hierarchie stehen, sind von
Menschen mit niedrigerem Status abhangig, da sie ohne diese ihre soziale Rolle
nicht erfullen kdnnen.

Auf der anderen Seite von Hierarchie befindet sich Uberlegenheit. Dies ist der Fall,
weil beide Dimensionen davon ausgehen, dass eine ungleiche Verteilung von Macht
und Ressourcen gut und gerechtfertigt ist.

Weiter im Kreis geht es dann mit affektiver Autonomie und danach mit intellektueller
Autonomie. Uberlegene und autonome Kulturen streben nach Veranderung.
Besonders in affektiv autonomen Kulturen werden personliche Interessen verfolgt
und versucht das Individuum seine Ideen zu verwirklichen. In Uberlegenen Kulturen
mdchten die Mitglieder die Umgebung beeinflussen und dadurch verandern.

Neben der intellektuellen Autonomie befindet sich die Gleichheit, da diese beiden
Dimensionen das Individuum im Mittelpunkt der Gesellschaft sehen. Individuen
treffen auch in Kulturen, die Gleichheit als Wert haben, Entscheidungen selbst und
engagieren sich freiwillig fir das Wohlergehen anderer.

Die Werte Gleichheit und Harmonie werden durch die Aspekte der Zusammenarbeit
und der Zusammengehdrigkeit verbunden. Wenn Individuen sich als gleichwertig

empfinden, ist die Wahrscheinlichkeit gro3, dass sie mit ihrer Umwelt in einer
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solidarischen Beziehung stehen und weder andere Menschen noch die Natur
ausbeuten wollen.

Harmonie befindet sich auch neben Einbettung, wodurch der Kreis sich schlieft.
Beide Werte stehen fur Erhaltung, einerseits fur die des Friedens und der Umwelt,

andererseits fur die des Status quo von sozialen Beziehungen.

2.6. Schlussfolgerungen zu den Kulturkonzepten

Der Vergleich der Kulturkonzepte von Kluckhohn und Strodtbeck, Hall, Hofstede,
Trompenaars und Schwartz zeigt, dass bestimmte Aspekte in mehreren Theorien
vorkommen, wahrend andere nur ein einziges Mal angeflihrt werden. Alle genannten
Kulturspezialisten hatten das Ziel, die Werte und Einstellungen zu finden, in denen
sich Kulturen grundlegend voneinander unterscheiden. Wenn man davon ausgeht,
dass die Dimensionen, die nur einmal angefuhrt werden, von geringerer Wichtigkeit
sind als die, die in mehreren Theorien ihren Platz gefunden haben, lasst sich durch
die Gegenuberstellung der verschiedenen Kulturkonzepte erschlieRen, was die
wirklich fundamentalen Probleme der Menschheit sind, die Kulturen voneinander
unterscheiden.

Zwei Kulturdimensionen finden sich in vier der finf genannten Konzepte, namlich die
Beziehung des Menschen zu anderen und die Zeitorientierung. Bezuglich der
erstgenannten Dimension wird gleich in drei Theorien zwischen individualistischen
und kollektivistischen Kulturen unterschieden. Schwartz spricht von Einbettung und
Autonomie, definiert diese beiden Begriffe aber sehr ahnlich wie Kluckhohn und
Strodtbeck, Hofstede und Trompenaars Individualismus und Kollektivismus. Nur fur
Hall zahlt die Beziehung des Menschen zu anderen nicht zu den wesentlichen
Merkmalen, in denen sich Kulturen unterscheiden.

Die genaue Definition der Begriffe und die weitere Unterteilung der beiden
Hauptkategorien Individualismus und Kollektivismus wird in den einzelnen
Kulturkonzepten verschieden vorgenommen. Trotzdem stellt die Verbindung, in der
Menschen zu ihren Mitmenschen stehen, offensichtlich eines der wichtigsten
Kriterien dar, mit Hilfe derer sich Kulturen vergleichen lassen.

Ein weiteres Zeichen fur die Bedeutung dieses Aspekts stellt die Tatsache dar, dass
noch drei weitere Kulturdimensionen damit verknupft sind. Zwei davon sind
Hofstedes Machtdistanz und die Unterscheidung zwischen hierarchischen und

gleichen Kulturen, die Schwartz vorgenommen hat. Kluckhohn und Stordtbeck
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unterteilen die kollektivistischen Kulturen in linear und kollateral kollektivistische
Kulturen, die den hierarchischen und gleichen Kulturen von Schwartz entsprechen. In
Hofstedes Konzept steht grof3e Machtdistanz fur linearen Kollektivismus und geringe
Machtdistanz fur Individualismus. Auflerdem steht sogar eine Dimension von Hall,
dessen Kulturkonzept als einziges der hier genannten nicht zwischen Individualismus
und Kollektivismus unterscheidet, in Verbindung mit der hier behandelten Dimension,
namlich die Kontextorientierung. So sind high-context-Kulturen polychron und low-
context-Kulturen monochron.

Die zweite Kulturdimension, die vier Mal genannt wird, ist die Zeitorientierung.
Allerdings erkennt man bei genauerer Betrachtung, dass die Behandlung dieses
Aspekts in den verschiedenen Theorien weniger Uberschneidungen kennt als die der
Beziehung des Menschen zu anderen. Kluckhohn und Strodtbeck geht es um die
Orientierung in die Vergangenheit, die Zukunft oder in der Gegenwart. Auch
Trompenaars nennt diese Unterscheidung, allerdings nicht ausschlielich. Er geht
auch auf die Abgrenzung von sequentieller und synchroner Zeitauffassung ein. Diese
wird wiederum von Hall behandelt, der statt sequentiell den Begriff monochron
verwendet, der ebenfalls bedeutet, dass Ereignisse nacheinander stattfinden.
Synchron beziehungsweise polychron hingegen bringt zum Ausdruck, dass
Aktivitaten gleichzeitig durchgefihrt werden. Hofstede spricht von Langfrist- und
Kurzfristorientierung, womit ein weiterer Gesichtspunkt der Betrachtung von Zeit in
den Mittelpunkt ruckt. Vergleichen Iasst sich Hofstedes Ansicht am ehesten mit der
von Kluckhohn und Strodtbeck, da die Langfristorientierung mit der
Zukunftsorientierung Ubereinkommt. Eine extreme Kurzfristorientierung entspricht der
Orientierung in der Gegenwart.

Die Beziehung des Menschen zur Natur wird in drei Kulturkonzepten behandelt,
namlich in denen von Kluckhohn und Strodtbeck, Trompenaars und Schwartz.
Wahrend Kluckhohn und Strodtbeck drei Unterteilungen nennen, beschranken sich
Trompenaars und Schwartz jeweils auf zwei. Allen Dimensionen gemeinsam ist die
Uberlegenheit der Menschen Uber die Natur. Trompenaars spricht auch von der
Unterordnung der Menschen, Schwartz von der Harmonie zwischen Menschen und
Natur. Kluckhohn und Strodtbeck nennen sowohl Unterordnung als auch Harmonie.
Alle anderen Kulturdimensionen werden jeweils nur einmal genannt. Naturlich sind

auch diese Dimensionen wichtige Instrumente beim Vergleich von Kulturen.
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Trotzdem haben die Werte und Einstellungen, die gleich in mehreren

Kulturkonzepten behandelt werden, einen ganz besonderen Stellenwert.

Die in diesem Kapitel behandelte Theorie ist fur die Lehrer und Lehrerinnen als
Basiswissen zu dem Thema des Projekts nétig. Der Kern des Projekts ist der
Vergleich zweier Kulturen. Da die hier vorgestellten Theorien den Vergleich von
Kulturen systematisieren und Instrumente zu einem sinnvollen Vergleich bieten,
stellen sie Hintergrundwissen dar, das fur diejenigen, die mit Schilern und
Schulerinnen an diesem Projekt arbeiten wollen, hilfreich und notwendig ist.
Personen, die ein interkulturelles Training durchfihren beziehungsweise
interkulturelle Kompetenz im Unterricht behandeln, mussen uber fundiertes
Hintergrundwissen verfugen.

In manchen Phasen des Projekts ist die Verbindung zwischen der hier genannten
Theorie und der Arbeit in der jeweiligen Phase weniger deutlich als in anderen. In der
Vorprojektphase beispielsweise, in der besonders viel methodisches Wissen bendtigt
wird, konnten Lehrer und Lehrerinnen den Eindruck bekommen, dass sie mit guter
Vorbereitung beispielsweise eine Simulation oder ein Rollenspiel einsetzen kdnnen.
Die Durchfihrung gelingt wahrscheinlich tatsachlich problemlos, fir eine gute und
vollstandige Nachbesprechung ist allerdings viel Hintergrundwissen notig, auch die
hier in diesem Kapitel behandelte Theorie.

Am deutlichsten wird die Notwendigkeit der Beschaftigung mit den
Kulturdimensionen in der dritten Projektphase, in der die Schiler und Schuilerinnen
ihre eigene Kultur zwei mit der der Partnerklasse vergleichen. Hier konnen die Lehrer
und Lehrerinnen die Theorie dieses Kapitels direkt verwenden. Es ist allerdings auch
in dieser Phase nicht sinnvoll, dass sie diese explizit mit den Schilern und
Schulerinnen besprechen. Der Vergleich der verschiedenen Kulturtheorien oder die
Definition von Kulturdimensionen wie beispielsweise Hofstedes Maskulinitdt und
Femininitdt wurde Jugendliche uberfordern und verwirren. Die hier behandelte
Theorie ist fur die Lehrer und Lehrerinnen wichtig, die ihren Schulern und
Schulerinnen dabei helfen sollen, die Inhalte zu begreifen ohne das Fachvokabular

zu kennen und dieses theoretisch definieren zu kbnnen.
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3. Projekt

Beginnen mochte ich dieses Kapitel mit einer allgemeinen Beschreibung der Planung
und Durchfuhrung des Projekts. Danach will ich genauer auf die einzelnen
Projektphasen eingehen. In der Vorprojektphase durchlaufen die Schuler und
Schulerinnen ein interkulturelles Training. Daher wird dieses Kapitel die Ziele
interkulturellen Trainings und verschiedene Maoglichkeiten zur Erreichung derselben
zum Inhalt haben. In diesem Zusammenhang werde ich auf gebrauchliche Methoden
im interkulturellen Training eingehen.

Bei der Behandlung der Phasen der Projektdurchfihrung sollen didaktische
Uberlegungen die Beschreibung des Projektablaufs ergdnzen. AuRerdem werde ich
auf die bereits behandelte Theorie zurickverweisen, damit deutlich wird, in welchen

Teilen des Projekts diese eine besonders grof3e Rolle spielt.

3.1. Aligemeine Projektbeschreibung

Genau genommen geht es bei diesem Projekt um zwei Projekte. Einerseits arbeiten
jeweils zwei Schiler- und Schulerinnengruppen aus verschiedenen Landern
zusammen an der Erstellung von zwei Computerlernspielen. Die Vorbereitung,
Erarbeitung, Produktion und Evaluierung derselben bedeuten fir die teiinehmenden
Schiuler und Schilerinnen und Lehrer und Lehrerinnen ein abgeschlossenes Projekt.
Den Rahmen hierfur bietet ein zweites Projekt, das die Erstellung einer Homepage
zum Inhalt hat. Auf dieser Homepage finden Lehrer und Lehrerinnen, die an dem
Projekt rund um die Produktion eines Computerlernspiels zur Foérderung der
interkulturellen Kompetenz interessiert sind, Unterlagen und Information zu dessen
Durchfuhrung. AuRerdem ermoglicht ein Forum den Austausch zwischen einzelnen
Projektgruppen. Interessierte konnen in diesem Forum Partner fur eine
Zusammenarbeit finden und Personen, die das Projekt planen oder gerade
durchflhren, kdnnen von Erfahrenen Tipps und Hilfestellung bekommen.

Eine weitere Funktion der Homepage ist die Sammlung aller Computerlernspiele, die
im Rahmen des hier vorgestellten Projekts entstehen. Jede teilnehmende Gruppe
erstellt ein Spiel, dem die Kultur des Partnerlandes zu Grunde liegt. Dieses wird dann
auf die Homepage geladen und steht allen Besuchern zur Verfigung. Im Idealfall
finden sich im Laufe der Zeit immer wieder Gruppen, die das Projekt durchfuhren und
ihre Ergebnisse hochladen, wodurch die Zahl der Computerlernspiele standig wachst

und immer mehr Lander vertreten sind.
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Die weitere Beschreibung in dieser Arbeit bezieht sich nicht auf das Rahmenprojekt,
sondern auf die Zusammenarbeit zwischen zwei Schiler- und Schilerinnengruppen
zur Erstellung von interkulturellen Computerlernspielen. Einige Angaben zu diesem
Projekt sind genau festgelegt, da es sich dabei um Vorgaben handelt, an die sich alle
Gruppen halten muissen, damit die Ergebnisse bestimmte Standards erflllen.
Aulerdem wird so erreicht, dass die Spiele nicht nur als Einzelarbeiten gesehen
werden, sondern auch als zusammengehoriges Gesamtprodukt.

Andere Angaben sind vage gehalten beziehungsweise werden manchmal auch
mehrere Vorschlage genannt, da in diesen Bereichen die Projektleitung entscheiden

soll, was fur die betreffende Gruppe am besten ist.

3.2. Vorbereitungsphase

Bevor das Projekt beginnen kann und die Schuler und Schulerinnen involviert
werden, ist die genaue Planung durch ein Lehrer- und Lehrerinnenteam nétig.
Wahrscheinlich geht die Idee, das Projekt durchzufiihren, von einer Person aus, die
im Folgenden die Projektleitung Ubernimmt. Dieser Person muss es gelingen
mehrere Lehrer und Lehrerinnen einer Klasse fur das Projekt zu begeistern.

Es gibt keinen Unterrichtsgegenstand, der sich bei entsprechendem Interesse der
Lehrperson nicht in das Projekt integrieren lieke. Die Mitarbeit der Lehrer und
Lehrerinnen einiger bestimmter Gegenstande ist flr eine sinnvolle Arbeit an dem
Projekt grundlegend. Hierbei geht es um die Facher Englisch und Informatik, wichtig
sind ebenfalls die Muttersprache, die weiteren lebenden Fremdsprachen, Geografie
und Geschichte. Die Auswertung von Statistiken wirde sich fur den Gegenstand
Mathematik eignen. Entscheidend fur den Erfolg des Projekts ist, dass mehrere
Lehrer und Lehrerinnen einer Klasse hinter der Projektidee stehen.

Die praktische Durchfuhrung ist wesentlich einfacher, wenn eine gesamte Klasse
teilnimmt. Ist dies aus organisatorischen Grinden nicht moglich, ware auch die Arbeit
mit einer Gruppe vorstellbar, die sich nur fur die Durchfuhrung dieses Projekts bildet,
beispielsweise in einem Freigegenstand. Diese Gruppe musste von mehreren
Lehrern und Lehrerinnen unterrichtet werden, die nicht alle jede Woche mit den
Schilern und Schulerinnen zusammentreffen, sondern sich abwechseln.

Nach der Teambildung in der eigenen Schule, muss eine passende Partnerschule
gefunden werden. Hat man keine personlichen Kontakte und ist die Homepage des

Rahmenprojekts noch nicht so frequentiert, dass man darauf geeignete Schulen
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findet, kann man sich einfach und schnell bei eTwinning (www4) anmelden und dort
aus einem groRen Pool an Schulen, die an internationaler Zusammenarbeit
interessiert sind, wahlen und diese kontaktieren.

Es ist empfehlenswert, dass die mitarbeitenden Schuler und Schulerinnen die
Sprache des Partnerlandes im Unterricht lernen. Ansonsten sollte zumindest ein
kurzer Sprachkurs durchgefiihrt werden. Wenn niemand an der Schule die Sprache
der Partnerschule unterrichten kann, besteht die Moglichkeit, bei der Organisation
Lebenslanges Lernen um einen Comenius-Assistenten anzusuchen (www5).
Zusammen mit der Partnerschule missen ein Zeitplan und ein Meilensteinplan
erstellt werden. Das Projekt dauert ungefahr zwei Unterrichtsjahre und besteht aus
einer zirka einmonatigen Vorprojektphase, acht Projektphasen, die insgesamt zirka
zwOIf Monate dauern und die Besuche der beiden Schulen einschlieRen, und einer
Nachprojektphase von 2zwei bis drei Monaten. Zwischen den einzelnen
Intensivphasen sind immer wieder Pausen und Phasen mit geringerem
Arbeitsaufwand vorgesehen, damit das Projekt in den Schulalltag integriert werden
kann.

Mit Hilfe eines Projekthandbuchs werden die Rollen der beteiligen Lehrer und
Lehrerinnen und spater dann auch der Schuiler und Schulerinnen festgelegt und die
Regeln und die Aufgaben der einzelnen Beteiligten formuliert. Die Zeitplanung wird
ebenfalls in dem Projekthandbuch festgehalten. Bereits zu Beginn des Projekts
werden fur die Erreichung wichtiger Zwischenziele, so genannter Meilensteine, Daten
bestimmt.

Die Finanzierung ist auch ein Punkt in der Planung, den man beachten muss. So
stellt sich die Frage, ob sich die Schuler und Schulerinnen eine Reise zur
Partnerschule leisten konnen und ob die Schule die noétigen technischen
Voraussetzungen fur die Programmierung eines Computerlernspiels besitzt. National
und international gibt es mehrere Moéglichkeiten der Forderung. Meistens muss fur
derartige Unterstutzungen Monate im Voraus angesucht werden. Daher muss die
Planung der Finanzierung friih durchgefiihrt werden. In Osterreich stellen oft
Elternvereine Geld zur Verfligung. Auch beim Stadtschulrat kann man um eine
Forderung ansuchen. Derzeit werden auch internationale eLearning-Partnerschaften
von den elLearning-Clustern unterstutzt. International bietet sich das Ansuchen um

eine bilaterale Comenius-Partnerschaft an (www5).
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Das Produkt des Projekts besteht per Gruppe aus einem interkulturellen
Computerlernspiel. Das Projektziel ist die Férderung der interkulturellen Kompetenz
der Teilnehmer und Teilnehmerinnen. Auch die Personen, die das Spiel verwenden,
sollen damit ihre interkulturelle Kompetenz erweitern, wenn auch in einem viel
geringeren Mal} als diejenigen, die es erarbeitet haben.

Qualitatssicherung und Dokumentation werden mit Hilfe des Projekthandbuchs
durchgefuhrt. AuRerdem werden alle Unterlagen von den Lehrern und Lehrerinnen in
einer Projektmappe gesammelt. Die Schuler und Schulerinnen legen ein Portfolio an,
in dem sie ihre Produkte, wichtige Unterlagen, Reflexionen und Feedback
aufbewahren. Die Beurteilung erfolgt sowohl durch Selbstevaluierung der Schiler
und Schulerinnen als auch durch Fremdevaluierung durch die Lehrer und
Lehrerinnen, andere beteiligte Schiler und Schilerinnen und durch Feedback

derjenigen, die das Computerlernspiel verwenden.

3.3. Vorprojektphase

In dieser Phase des Projekts kennen sich die beiden nationalen Gruppen noch nicht
und arbeiten noch getrennt. Im Rahmen des Unterrichts wird ein interkulturelles
Training durchgefuihrt, das die Bewusstwerdung der eigenen kulturellen Pragung und
die Sensibilisierung fur interkulturelle Unterschiede zum Ziel hat. Hierbei geht es
ausdrucklich noch nicht um die Verschiedenheiten zwischen der eigenen Kultur und
der Kultur der Partnerschule.

Ich mdéchte bei der Behandlung der Vorprojektphase zuerst die Ziele interkulturellen
Trainings behandeln und danach die verschiedenen Trainingstechniken besprechen,
die zur Erreichung derselben eingesetzt werden. Da erfahrungsorientiertes Lernen in
interkulturellem Training eine sehr groe Rolle spielt, werde ich auch David Kolbs
Lernmodell vorstellen, das sich mit dieser Art der Wissensvermittlung beschaftigt. Die
darauf folgende Behandlung der gangigen Methoden interkulturellen Trainings macht

die Wichtigkeit dieses Zugangs deutlich.
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3.3.1. Ziele interkulturellen Trainings

Die Ziele von interkulturellem Training lassen sich in drei Kategorien einteilen:
kognitiv, affektiv und auf das Verhalten bezogen. Auf der kognitiven Ebene hilft ein
interkulturelles Training den Teilnehmern und Teilnehmerinnen zu verstehen, ,how
their culture, stereotypes, and attitudes influence their interactions with members of
other cultures” (Gudykunst, Guzley & Hammer, 1996: 65), also wie ihre Kultur,
Stereotype und Verhaltensweisen den Umgang mit Mitgliedern anderer Kulturen
beeinflussen. Hierbei geht es nicht nur um Wissen, sondern auch um die
Bewusstmachung, wie sehr die Wahrnehmung der Welt durch die eigene Kultur und
den eigenen Bezugsrahmen beeinflusst wird.

Auf der affektiven Ebene soll interkulturelles Training dazu beitragen, dass die
Teilnehmer und Teilnehmerinnen erfolgreich mit den emotionalen Reaktionen, die im
Umgang mit Mitgliedern anderer Kulturen entstehen, umgehen kénnen. (Gudykunst,
Guzley & Hammer, 1996: 65). Beispielsweise kdnnen unerwartete Reaktionen
abweisend wirken und negative Gefuhle wie Enttduschung oder Frustration
hervorrufen. Diese Empfindungen dirfen nicht dazu fuhren, dass man die Personen,
die sie ausgeldést haben, nur mehr mit negativen Gefuhlen verbindet,
beziehungsweise diese Emotionen womaglich auf alle Vertreter und Vertreterinnen
einer ganzen Kultur Gbertragt. AuRerdem fallt in den affektiven Bereich die Anderung
der personlichen Einstellung durch die Forderung von ,openness, tolerance,
acceptance and awareness® (Utley, 2004: 8), also Offenheit, Toleranz, Akzeptanz
und Bewusstsein.

Was das Verhalten betrifft, sollen Teilnehmer und Teilnehmerinnen eines
interkulturellen Trainings Fahigkeiten entwickeln, die sie bendtigen um mit
Mitgliedern anderer Kulturen effektiv interagieren zu kénnen (Gudykunst, Guzley &
Hammer, 1996: 65).

Interkulturelles Training ist normalerweise von sehr begrenzter Dauer. Oft ist es auf
wenige Tage, hochstens ein paar Wochen beschrankt. Auch das interkulturelle
Training der Vorprojektphase dauert nur einige Unterrichtseinheiten verteilt auf
wenige Wochen. Trotzdem stellt sich die Frage, ob im schulischen Kontext andere
Ziele angestrebt werden sollen als in Kursen, in denen oft in sehr konzentrierter Form
viele Stunden an wenigen Tagen abgehalten werden. Anders als in derartigen
Kursen ist in der Schule das Thema der interkulturellen Kommunikation nach

Beendigung des interkulturellen Trainings, ja selbst nach Beendigung des Projekts
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nicht abgeschlossen und wird Uber Jahre hinweg immer wieder in den Unterricht
einflieRen. Gerade im Fremdsprachunterricht muss man sich die Frage stellen, wie
sehr die Kulturen der Lander, in denen die unterrichteten Sprachen gesprochen
werden, im Unterricht behandelt werden sollen.

Friher war das Ziel die Annaherung an die Sprachkompetenz der Personen, die die
unterrichtete Sprache als Muttersprache beherrschen, heutzutage wird oft der
intercultural speaker oder der interkulturelle Sprecher beziehungsweise die
interkulturelle Sprecherin als Ziel genannt. Speziell im Englischunterricht ist die
Wichtigkeit der englischsprachigen Lander zurlickgegangen und finden sich in
aktuellen Lehrwerken immer mehr Einheiten Uber Interkulturalitat und Uber die
Kulturen von Landern, in denen nicht Englisch die Muttersprache ist. Warum ist man
von der Muttersprachkompetenz als Ziel abgekommen und welche Qualifikationen
muss ein intercultural speaker haben?

Im Fremdsprachunterricht, der noch dazu oft erst nach dem zwdlften Lebensjahr
einsetzt, eine Sprache so gut wie die Muttersprache zu erlernen, ist ein
unrealistisches Ziel, das unweigerlich zum Scheitern und somit zu Frustration fuhrt.
Wurden sich Fremdsprachlerner und -lernerinnen tatsachlich erfolgreich an eine
andere linguistische Umgebung anpassen, genugt nicht nur die Kenntnis von
Grammatik und Vokabular, auch eine perfekte Aussprache ware beispielsweise
notig, die gekonnte Verwendung von nonverbalen und paraverbalen Codes und das
Wissen Uber Tabus und Rituale. Die Lernenden, die dieses Ziel erreichen kdnnten,
mussten beim Eintreten in die andere Kultur gleichsam ihre eigene ablegen, um
wirklich als Muttersprachler und Muttersprachlerinnen zu gelten. Dies ist sogar fur
Personen, die zweisprachig aufgewachsen sind, oft ein Problem, ebenso fur
Menschen, die nach ihrer Kindheit in ein anders Land ziehen.

Der Ausweg aus dem Dilemma der unrealistischen Zielsetzung beim Anstreben einer
Sprachkompetenz, die der der Muttersprache gleicht, ist der interkulturelle Sprecher
beziehungsweise die interkulturelle Sprecherin als Intention des
Fremdsprachenlernens. Diese mussen die Komponenten einer Sprache, die oft eher
mit Identitat als mit Sprachbeherrschung zu tun haben, nicht verandern. Hierbei geht
es beispielsweise um nonverbale Sprachverwendung. Auch ist es flr sie nicht nétig
grammatikalisch und lexikalisch perfekt zu sein. Allerdings mussen interkulturelle
Sprecher und Sprecherinnen sich Uber ihre eigene kulturelle Pragung bewusst sein

und Uber die Auswirkungen, die diese auf ihr Verhalten hat. Sie muissen
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Unterschiede und Ahnlichkeiten verschiedener kultureller und sprachlicher Systeme
erkennen kénnen und eine Verbindung zwischen dem eigenen System und denen
von Angehodrigen anderer Sprachgemeinschaften herstellen kénnen. Offenheit,
Anpassungsfahigkeit, Toleranz und Einfuhlungsvermdgen sind Eigenschaften, die
interkulturelle Sprecher und Sprecherinnen auszeichnen. Auch haben sie Techniken
zur Verfigung um mit Missverstandnissen umzugehen und Fehlkommunikation zu
beheben. Kompetente interkulturelle Sprecher und Sprecherinnen agieren weder aus
der Perspektive der eigenen Kultur noch aus der der Kultur der Fremdsprache,
sondern nehmen eine dritte Perspektive ein, die es ihnen ermdglicht beide Kulturen
sowohl aus der Innenperspektive als auch aus der Aulienperspektive zu betrachten
und zu verstehen. (Byram, 1997: 11-38, Kramsch, 1993: 210)

Auch das Ziel des interkulturellen Sprechers beziehungsweise der interkulturellen
Sprecherin ist im Kontext des Fremdsprachunterrichts an Schulen hoch gesteckt.
Damit es erreicht werden kann, muss in verschiedenen Zusammenhangen immer
wieder an dessen Erreichung gearbeitet werden. Auch das Durchlaufen eines
interkulturellen Trainings im Zusammenhang des Unterrichts ist diesbezuglich
sinnvoll. Ein mehrwochiger Fokus auf das Thema Interkulturalitdt wie er in der
Vorprojektphase des hier vorgestellten Projekts geplant ist, wird die teilnehmenden
Schiler und Schilerinnen nicht direkt zu interkulturellen Sprechern und
Sprecherinnen machen, wird aber einen wertvollen Beitrag auf dem Weg dorthin
leisten.

Die Ziele, die in dem interkulturellen Training in der Vorprojektphase erreicht werden
sollen, schlieRen also die oben genannten kognitiven, affektiven und auf das
Verhalten bezogenen Zielsetzungen ein. Aullerdem soll ein interkulturelles Training
im Unterrichtszusammenhang zur Erreichung der Kompetenzen, die interkulturelle

Sprecher und Sprecherinnen noétig haben, beitragen.

3.3.2. Trainingstechniken interkulturellen Trainings

Zur Realisierung der Ziele interkulturellen Trainings konnen unterschiedliche
Trainingstechniken eingesetzt werden. Gudykunst, Guzley und Hammer nennen
einen didaktischen und einen erfahrungsorientierten Ansatz (Gudykunst, Guzley &
Hammer, 1996: 65). Utley trifft eine ahnliche Unterscheidung zweier Ansatze,
bezeichnet aber das Konzept, das Gudykunst, Guzley und Hammer ,didactic* (ebd.)

nennen mit dem Begriff ,cognitive® (Utley, 2004: 8), also als kognitiv. Der didaktische
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oder kognitive Ansatz beruht ,on the assumption that a cognitive understanding of a
culture, its people, and customs is necessary to effectively interact with people of that
culture® Utley, 2004:65). Dies bedeutet, dass laut dieser Theorie kognitives
Verstandnis einer Kultur, eines Volkes und dessen Gewohnheiten noétig sind, um
erfolgreich  mit Mitgliedern dieser Kultur interagieren zu koénnen. Der
erfahrungsorientierte Ansatz geht davon aus ,that people learn best from their
experiences® (Gudykunst, Guzley & Hammer, 1996: 65), also dass man am besten
aus Erfahrung lernt.

Umgesetzt auf die Trainings- beziehungsweise auf die Unterrichtssituation bedeutet
das, dass beispielsweise durch Simulationen und Rollenspiele Situationen erzeugt
werden, in denen aktives Erleben anstelle von passivem Aufnehmen von
prasentierten Inhalten ermdglicht wird.

Weiters unterscheiden Gudykunst, Guzley und Hammer zwischen kultur-
spezifischem Training und allgemein-kulturellem Training (ebd.). Bezuglich dieser
Unterscheidung beginnt das hier vorgestellte Projekt mit einem allgemein-kulturellen
Training, da in der Vorprojektphase die Sensibilisierung fur allgemeine kulturelle
Unterschiede zentral steht. Erst spater rlckt die Kultur der Partnerschule in den
Mittelpunkt des Projekts, wodurch es einen kultur-spezifischen Charakter erhalt.

Von den beiden oben genannten Trainingstechniken scheint mir der
erfahrungsorientierte Ansatz vor allem fur den Beginn des Projekts geeigneter als der
didaktische beziehungsweise der kognitive. Gerade in dieser Phase ist es wichtig,
dass den Schulern und Schulerinnen die Materie auf eine motivierende Art
prasentiert wird. Die Vorprojektphase muss das Interesse der Klasse an dem Thema
des Projekts wecken und sie dazu bewegen, sich darin zu vertiefen. In dieser Phase
sollten die Schuler und Schulerinnen erfahren, dass sie sich nicht nur mit abstraktem
Wissen beschaftigen. Denn egal, wie interessant dieses Wissen ist, werden Inhalte
besser angenommen und gemerkt, wenn Lernende sie emotional erleben und mit
ihrer Erfahrungswelt verbinden kénnen. Zumindest ein Teil der Vorprojektphase sollte
deshalb erfahrungsorientierte Methoden verwenden.

Lernstile und Praferenzen von Unterrichtsmethoden unterscheiden sich von Kultur zu
Kultur. Manche Gruppen bevorzugen didaktische Lernstile. In den meisten
europaischen Klassen allerdings wird sehr wahrscheinlich ein erfahrungsorientierter
Start in das Projekt motivierender wirken als einer, der auf dem didaktischen Ansatz

aufbaut. Auch sind praktisch alle der in interkulturellem Training gebrauchlichen
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Methoden erfahrungsorientiert. Daher mochte ich im Folgenden David Kolbs
Theo9rie des erfahrungsorientiertes Lernens vorstellen und danach die bekanntesten
und wichtigsten Methoden behandeln, die in interkulturellem Training verwendet

werden.

3.3.2.1. David Kolbs Modell des erfahrungsorientierten Lernens

David Kolbs Modell (www6, www7) hat zweierlei Funktionen. Einerseits zeigt es, wie
die einzelnen Phasen des erfahrungsorientierten Lernens in einander ubergehen und
einen Kreis bilden, in dem die vier Phasen in einer fur das erfahrungsorientierte
Lernen typischen Reihenfolge angeordnet sind, die fur alle Lernenden Glltigkeit
besitzt. Andererseits erklart Kolbs Theorie auch die Unterschiede zwischen
individuellen Lernstilen und hilft so Unterrichtenden dabei, die passenden Methoden
fur die jeweiligen Lernenden zu finden. Zuerst mochte ich auf die vier Phasen des
erfahrungsorientierten Lernens eingehen und danach die unterschiedlichen Lernstile
behandeln.

Den Beginn von erfahrungsorientiertem Lernen bilden unmittelbare, konkrete
Erfahrungen. Diese formen die Basis fur Beobachtungen und Reflexionen, die
wiederum in abstrakte Konzepte umgewandelt werden, mit denen die Lernenden
aktiv experimentieren. Dieses Austesten von neuen Aspekten des Verhaltens bietet
Raum fur frische Erfahrungen. Hier schliet sich der Kreis, wodurch das
erfahrungsorientierte Lernen mit neuen Beobachtungen und Reflexionen weitergeht
und die einzelnen Phasen noch einmal durchlaufen werden. Kolbs Modell zeigt, dass
erfahrungsorientiertes Lernen nicht nur aus dem Sammeln von Erfahrungen besteht.
Ohne Reflexion, Abstrahierung des Erlebten und Handeln durch aktives
Ausprobieren kommt es zu keinem erfolgreichen Lernprozess.

Die vier Phasen erfahrungsorientierten Lernens verbindet Kolb jeweils mit einer
Aktivitat. Konkrete Erfahrungen stehen fur die Handlung des ,Flhlens®, Beobachtung
und Reflexion fur ,Machen®, abstrakte Konzeptualisierung kombiniert er mit ,Denken®
und das aktive Experimentieren mit ,Beobachten“ (www6: 3).

Lernende mussen jeweils zwei Entscheidungen treffen. Die erste betrifft die Wahl,
wie sie Erfahrungen aufnehmen wollen. Bevorzugen sie hierflir die Aktion des
Beobachtens oder die des Machens? Die zweite bezieht sich darauf, wie die

Erfahrungen dann weiterverarbeitet werden, namlich entweder durch Fuhlen oder



56

durch Denken. Je nach Praferenz der verschiedenen Aktivitdten, kénnen die
Lernenden vier Lerntypen zugeordnet werden.

Bevorzugen sie Machen und Fuhlen, fallen sie fur Kolb in die Kategorie des
Accomodators. Personen, die diesen Lernstil haben, verlassen sich auf ihre Intuition
statt auf logisches Denken. Sie verwenden die Analysen anderer Personen flr sich
und bevorzugen selbst einen praktischen, erfahrungsorientierten Zugang. Sie flhlen
sich von neuen Herausforderungen und Erfahrungen angezogen und verlassen sich
oft auf andere um an Informationen zu kommen. Sie Ubernehmen gerne Rollen, in
denen es nadtig ist, dass man die Initiative ergreift und mégen Teamarbeit.

Lernende, die dem Beobachten und dem Fuhlen den Vorzug geben, gehdren laut
Kolb dem Lernstil Diverger an. Sie betrachten Angelegenheiten aus verschiedenen
Perspektiven, sind sehr sensibel, sammeln Informationen durch Beobachtung und
verwenden ihre Vorstellungskraft beim Ldsen von Problemen. Besonders gut
kommen ihre Fahigkeiten beim Brainstorming zur Geltung. Sie haben grofes
Interesse an Kultur und lieben es, Informationen zu sammeln. Sie interessieren sich
fur andere Menschen, sind generell einfallsreich und emotional und oft kinstlerisch
veranlagt. Sie arbeiten gerne in Gruppen, sind offen fur die Vorschlage ihrer
Mitarbeiter und fir personliches Feedback.

Lernende, die sich fir Machen und Denken entscheiden, gehéren fur Kolb in die
Gruppe des Lernstils Converger, der fur die Bevorzugung technischer Aufgaben
gegenuber Personen und zwischenmenschlichen Aspekten steht. Schiler und
Schulerinnen, die gerne so lernen, kénnen einfach praktische Verwendungen fir ihre
Ideen und Theorien finden. Sie experimentieren gerne mit neuen Ideen und moégen
die Arbeit mit praktischen Anwendungen.

Die Bevorzugung von Beobachten und Denken bedeutet die Zuordnung zum Lernstil
des Assimilators. Gehort man dieser Gruppe an, die einen logischen Zugang zum
Lernen hat, stuft man Ideen und Konzepte wichtiger ein als Personen. Genaue und
deutliche Erklarungen schatzen Anhanger dieses Lernstils mehr als praktische
Moglichkeiten. Sie bendtigen viel Zeit um alles genau durchzudenken. AufRerdem
bevorzugen sie in einer formalen Lernumgebung Vorlesungen, Lektionen und
analytische Modelle.

Eine Schulklasse besteht meistens aus 25 bis 30 Schulern und Schulerinnen. Um
den verschiedenen Lernstilen aller Mitglieder einer Klasse gerecht zu werden,

mussen die vier Aktivitaten im Unterricht abgewechselt und kombiniert werden, damit
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Vertreter und Vertreterinnen aller vier Lernstile angesprochen werden. Damit dies der

Fall ist, sollten moglichst unterschiedliche Methoden verwendet werden.

3.3.2.2. Gebrauchliche Methoden in interkulturellem Training

Im Folgenden mdchte ich die Ansatze vorstellen, die in interkulturellem Training
besonders oft eingesetzt werden. Hierbei werde ich die Methoden jeweils definieren,
ihre Zielsetzungen nennen, die Durchfuhrung beschreiben und angeben, flir welche
der oben genannten Lernstile sie geeignet ist.

Da die Rahmenbedingungen in interkulturellen Trainingskursen sehr unterschiedlich
sein konnen und allgemein anders sind als im Schulunterricht, werde ich in den
Schlussfolgerungen behandeln, welche der in interkulturellem Training gangigen

Methoden sich gut fur den Einsatz in der Schule eignen.

3.3.2.2.1. Rollenspiel

Rollenspiele (McCaffery, 1995: 17-25) sind eine relativ bekannte Methode, die
Kursteilnehmern und Kursteilnehmerinnen beziehungsweise Schulern und
Schulerinnen sehr wahrscheinlich schon aus anderen Zusammenhangen als dem
interkulturellen Training bekannt ist. In einem Rollenspiel Gbernehmen meist zwei
Personen, selten auch mehrere, Eigenschaften fiktiver Charaktere und erhalten die
Aufgabe, ein genau definiertes Ziel zu erreichen. Diejenigen, die nicht als Darsteller
fungieren, agieren als Beobachter und Beobachterinnen. Sie bekommen genaue
Angaben, worauf sie wahrend des Rollenspiels zu achten haben.

Das Hauptziel dieser Methode sind der Erwerb und das Training von Fertigkeiten, die
in interkultureller Kommunikation noétig sind. Mogliche Situationen, die hiermit geubt
werden konnten, sind das Knupfen erster Kontakte mit Angehdrigen anderer
Kulturen, die Durchfihrung internationaler Verhandlungen oder der Umgang mit
Missverstandnissen und Kommunikationsproblemen. Indem man selbst die Rolle
einer Person einer anderen Kultur Ubernimmt, kann auch Verstandnis und Empathie
fur diese ungewohnte Sichtweise gewonnen werden. Auch ein Rollentausch ist zu
diesem Zweck sinnvoll.

Damit ein Rollenspiel gut funktioniert, muss es deutlich und pragnant geschrieben
sein, ein offenes also kein vorbestimmtes Ende haben, ein Spannungselement
beinhalten und fur die Teilnehmer und Teilnehmerinnen interessant sein. Dieser

letzte Punkt kann erreicht werden, indem eine Situation aus der Erlebniswelt der
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Gruppe gewahlt wird. Inklusive Vorbereitung und Nachbesprechung dauert ein
Rollenspiel ungefahr eine Stunde, die tatsachliche Darstellung sollte sieben Minuten
nicht Uberschreiten.

Die Durchfuhrung eines Rollenspiels beginnt damit, dass den Teilnehmern und
Teilnehmerinnen die Ziele und das Grundprinzip desselben vermittelt werden. In
Gruppen, fur die dieses Konzept vollkommen fremd ist, kann durch ein Beispiel
verdeutlicht werden, wie es funktioniert. Danach wird die Gruppe mit der Situation
vertraut gemacht, in der das Rollenspiel stattfindet. Das Rollenspiel ,Conflict between
the Taxi Driver and the Tourist® (Fletcher, 1995: 35-45) handelt beispielsweise von
einem karibischen Taxilenker, der mit einem Fahrgast nach der Fahrt zu dessen
Hotel vereinbart, dass er ihn am nachsten Morgen um zehn Uhr zu einer Rundfahrt
Uber die Insel abholen wird. Als Bezahlung werden 80$ festgesetzt. Als der
Taxilenker am nachsten Morgen nicht punktlich erscheint, geht der Tourist von einem
Missverstandnis aus und nimmt an einer vom Hotel organisierten Tour teil. Bei seiner
Ruckkehr findet er den Taxilenker bei dem Hotel, der offensichtlich sehr aufgeregt ist
und auf ihn wartet.

Der folgende Schritt in der Durchfihrung des Rollenspiels besteht darin, den
Teilnehmern und Teilnehmerinnen die Rollenbeschreibung des Protagonisten
auszuhandigen. Hierbei handelt es sich immer um die Rolle, mit der die Gruppe sich
leichter identifizieren kann. Wird die oben genannte Situation in einer europaischen
Klasse verwendet, ware dies der Tourist. Das Ziel dieses Rollenspiels ist eine
friedliche Einigung zwischen dem Taxilenker und dem Touristen. Die genauen
Rollenbeschreibungen finden sich im Anhang (Anhang 1). Wichtig ist, dass nie
Informationen vorenthalten werden, die dann zu einer Uberraschenden Wendung
fuhren sollen. Hierdurch kdénnen Kursteilnehmer und Kurseilnehmerinnen namlich
das Vertrauen in die Leitung verlieren.

Danach erhalt die Gruppe Zeit sich alleine oder in Paaren auf diese Rolle
vorzubereiten. Was konnte der Protagonist tun, was konnte er sagen und wie konnte
er es genau formulieren. Zu diesem Zeitpunkt ist noch nicht bestimmt, wer die Rolle
spater tatsachlich Ubernimmt. Zu Beginn dieser Phase muss ein Zeitlimit genannt
werden.

Im nachsten Schritt wird die zweite Rolle, also im genannten Beispiel die des
Taxifahrers, beschrieben, die allerdings anders als die des Protagonisten nicht durch

alle Mitglieder der Gruppe vorbereitet wird. Danach werden Freiwillige flr die
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Verkorperung der beiden Rollen gewahlt und es erhalt diejenige Person, die die
zweite Rolle spielt, eine schriftiche Beschreibung. Hierauf wird erklart, was die
Beobachter und Beobachterinnen machen mussen. Auch sie erhalten ein Handout,
auf dem ihre Aufgaben genau festgehalten sind.

In einer kurzen letzten Vorbereitungsphase wird geklart, ob die Darsteller und
Darstellerinnen noch Fragen haben und es wird eine Buhne vorbereitet.
Beispielsweise konnten Sessel in dem Rollenspiel bendtigt werden. Das Rollenspiel
beginnt auf ein Zeichen des Kursleiters beziehungsweise der Kursleiterin und wird
nach funf bis sieben Minuten an einer geeigneten Stelle abgebrochen.

Die Besprechung des Rollenspiels sollte mit den Eindricken der Beobachter und
Beobachterinnen beginnen, da diese wahrend der Darstellung passiv waren. Fragen,
die nun gestellt werden, konnten beispielsweise die folgenden sein: Was ist passiert?
Wie hat X sein/ihr Ziel erreicht? Was hat X gemacht? Was war das Ergebnis dieser
Aktion? Wie hat Y auf X reagiert?

Danach werden die Darsteller und Darstellerinnen zu ihren Gefiihlen wahrend des
Rollenspiels befragt. Beispielsweise konnte gefragt werden: Was wolltest du
erreichen? Welche interkulturellen Fertigkeiten hast du hierzu verwendet? Was ist dir
schwer gefallen? Wie hast du dich in der Rolle gefihlt? Wahrend der Besprechung
des Rollenspiels sollte auf die Darsteller und Darstellerinnen mit den Namen der
Personen verwiesen werden, die sie verkorpert haben. Auch sollten sie auf der
Buhne bleiben. Nach der Besprechung werden sie aufgefordert die Buhne und ihre
Rollen zu verlassen und ihre urspringlichen Platze einzunehmen.

Im folgenden Schritt wird besprochen, welche anderen Mdglichkeiten es gegeben
hatte, um das vorgegebene Ziel zu erreichen. Eventuell kann zu diesem Zeitpunkt
das Rollenspiel noch von zwei anderen Darstellern oder Darstellerinnen vorgefuhrt
werden. Am Ende der Einheit werden gemeinsam Schlussfolgerungen aus dem
Beobachteten und dem Erlebten gezogen.

Die Methode des Rollenspiels ist eng verbunden mit den Methoden critical incidents,
also kritische Vorfalle, Fallstudien und Simulationen, die im Folgenden noch
behandelt werden. Im Bezug auf die unterschiedlichen Lernstile sind Rollenspiele ein
Zugang, der sich flir mehrere Vorlieben eignet, da die Teilnehmer und
Teilnehmerinnen selbst entscheiden konnen, ob sie aktiv eine Rolle Ubernehmen
mochten oder das Geschehen lieber beobachten. Die Darsteller und Darstellerinnen

lernen nach dem Stil des Accommodators, indem sie fihlen und handeln. Die
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Beobachter verwenden den Lernstil des Divergers oder des Assimilators, je
nachdem, ob sie beim Beobachten mit den Darstellern und Darstellerinnen mitleben
und mitfuhlen oder sich distanzieren und uUber das Gesehene reflektieren. Die
Aktivitat des Denkens wird fur die ganze Gruppe relevant, da bei der Besprechung
des Rollenspiels das Verhalten besprochen wird und andere Mdglichkeiten, das Ziel
zu erreichen, uberlegt werden.

Die Methode des Rollenspiels folgt genau Kolbs vier Phasen des erlebnisorientierten
Lernens. Am Beginn steht ein Erlebnis, das gefuhlt beziehungsweise beobachtet
wird. Daruber wird in der Besprechung des Rollenspiels reflektiert. Danach folgt die
abstrakte Konzeptualisierung, da allgemeine Schlussfolgerungen aus dem Erlebten
gezogen werden. Eventuell wird in weiteren Rollenspielen oder spater in der Realitat

mit den gelernten Fahigkeiten experimentiert.

3.3.2.2.2. Simulation

Im Kontext des interkulturellen Trainings sind Simulationen (Sisk, 1995: 81-93)
spielerische Lernaktivitaten, die interaktive Moglichkeiten bieten, um mit neuen
Verhaltensweisen und Sichtweisen in einer sicheren Umgebung zu experimentieren.
Das Ziel einer Simulation ist es Annahmen, die man als selbstverstandlich
voraussetzt in Frage zu stellen, Perspektiven zu erweitern und so Veranderungen in
der Wahrnehmung und im Verhalten zu ermoglichen.

Der genaue Ablauf von Simulationen ist so unterschiedlich, dass es unmoglich ist,
hier verallgemeinernd die Reihenfolge und die Entwicklung der einzelnen Phasen
einer Simulation wiederzugeben. Jedoch gibt es einige Uberlegungen, die durchaus
auf alle Simulationen anwendbar sind.

Zu Beginn der Einheit muss den Teilnehmern und Teilnehmerinnen die Aufgabe
madglichst motivierend vorgestellt werden, wobei sie mit den Strukturen und Regeln
der Aktivitat vertraut gemacht werden. Dies muss auf eine deutliche Art und Weise
passieren, damit die Verwirrung am Anfang maoglichst gering ist. Trotzdem ist eine
gewisse Unklarheit zu Beginn der Simulation fur diese Methode typisch.
Normalerweise werden die Teilnehmer und Teilnehmerinnen allerdings schnell mit
der Situation vertraut und nimmt die Verwirrung ab.

Wahrend der Simulation sollten die Trainer und Trainerinnen beziehungsweise die
Lehrer und Lehrerinnen das Geschehen distanziert und aufmerksam beobachten,

sich aber an der Simulation nicht beteiligen. Am Ende mussen die Teilnehmer und
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Teilnehmerinnen aus ihrer Rolle geholt werden, da manche ihre angenommenen
Rollen ansonsten auch in der Nachbesprechung nicht ablegen.

Die Phase der Nachbesprechung ist fur eine gelungene Simulation sehr wichtig, da
die Analyse des Erlebten den Teilnehmern und Teilnehmerinnen dabei hilft, von der
Lernaktivitat zu profitieren. Anfanglich ist es nétig das Geschehene zu beschreiben.
Manche Simulationen finden in mehreren Raumen statt. Hier ist es unumganglich,
dass die einzelnen Gruppen sich Uber die Ereignisse, die die andern nicht gesehen
haben, austauschen. Aber auch, wenn alles im selben Raum stattfindet, bemerken
einzelne Personen unterschiedliche Vorgange.

Nach der Phase der Beschreibung folgt die Analyse des Erlebten. Wahrscheinlich
muss der Trainer oder die Trainerin beziehungsweise der Lehrer oder die Lehrerin
die Gruppe zur Analyse ermutigen und dabei helfen, indem er oder sie nach den
Ursachen fragt, warum bestimmte Ereignisse passiert sind und was die Grundlage
fur die eigenen Gefuhle wahrend der Simulation war. Hierauf mussen die Teilnehmer
und Teilnehmerinnen dazu motiviert werden, Verbindungen zwischen der Simulation
und der Realitdt zu ziehen. Am Ende der Nachbesprechung sollte das Gelernte
zusammengefasst und auf allgemeine Zusammenhange anwendbar gemacht
werden.

Aus der Beschreibung der Eckpfeiler der Durchfiihrung von Simulationen, wird
deutlich, dass es sich hierbei wiederum um eine Methode des erfahrungsorientierten
Lernens handelt, die in den von Kolb definieten Phasen ablauft. Auch die
verschiedenen Lerntypen werden alle in der Simulation angesprochen. Da jeder
Teilnehmer und jede Teilnehmerin selbst entscheidet, wie sie sich in ihrer Rolle
verhalt, kann der individuell bevorzugte Lernstil verwendet werden. Fur alle vier der
von Kolb genannten Aktivitaten gibt es ausreichend Potential, sie in dieser Methode
einzusetzen.

Die bekannteste Simulation zur Stimulierung von interkulturellem Bewusstsein ist
BaFa BaFa von Simulation Training Systems (Shirts, 1995: 93-100 und www8). Zum
ersten Mal wurde dieses Spiel 1974 publiziert. 1978 wurde eine eigene Version fur
Kinder im Volksschulalter entwickelt, Rafa Rafa. 1993 erschien eine professionelle
Version fur Wirtschaft und Regierungsorganisationen (Shirts, 1995: 93). Das Ziel von
BaFa BaFa ist es, den Teilnehmern und Teilnehmerinnen begreifbar zu machen, wie
einflussreich die Auswirkungen der eigenen kulturellen Pragung auf die

Wahrnehmung und das persdnliche Leben sind. Man lernt, dass das, was flur einen
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selbst irrational, widersprichlich oder unwichtig ist, in anderen Kulturen als
vernunftig, logisch und auflerst wichtig angesehen wird.

Der Ablauf von BaFa BafFa ist derart, dass nach einer kurzen Einleitung zwei
Gruppen gebildet werden, die jeweils einer bestimmten Kultur angehdren, namlich
Alpha und Beta. Beide Gruppen erhalten einen eigenen Raum und werden mit ihrer
Kultur vertraut gemacht. Es ist daher nétig, dass zwei Personen die Simulation leiten.
Die  Alpha-Kultur ist stark  beziehungsorientiert und  kontextorientiert.
Gruppenzugehdrigkeit und Abgrenzung von anderen Gruppen und Untergruppen ist
ihnen sehr wichtig. Auch berihren sich Angehdrige dieser Kultur gerne. Die
Mitglieder der Beta-Kultur beherrschen Fremdsprachen und sind zielorientiert. Sie
sind eine Handelskultur mit stark ausgepragtem Konkurrenzdenken.

Nachdem sich die Mitglieder der beiden Gruppen mit ihren Rollen vertraut gemacht
haben, werden Beobachter und Besucher zu der jeweils anderen Kultur gesandt.
Nach jedem Austausch kehren die Reisenden in die eigene Kultur zurtck und
berichten von ihren Erlebnissen. Danach werden andere Personen auf Expedition
geschickt. Dies wiederholt sich so lange, bis jeder Teilnehmer und jede Teilnehmerin
die Mdglichkeit gehabt hat, die andere Kultur kennen zu lernen.

Da die Teilnehmer und Teilnehmerinnen beim Besuch der fremden Kultur ihre eigene
als Bezugsrahmen nehmen, kommt es zu Missverstandnissen und
Fehlinterpretationen, die in der Nachbesprechung behandelt werden.

BaFa BaFa dauert ungefahr drei Stunden, von denen die Halfte fur die tatsachliche
Simulation verwendet werden sollte. Die Anzahl der madglichen Teilnehmer und
Teilnehmerinnen ist sehr variabel, und wird von 12 bis 300 angegeben (www8). BaFa
BaFa ist eine durchdachte und genauestens erprobte Simulation, die sich schon in

vielen verschiedenen Kontexten und Landern bewahrt hat.

3.3.2.2.3. Critical Incidents

Den Begriff Critical Incidents konnte man mit “kritische Vorfalle” Ubersetzen. Da der
englische Ausdruck in der deutschsprachigen Fachliteratur allerdings sehr
gebrauchlich ist, mdchte ich ihn hier ebenfalls verwenden.

Bereits seit 1954 werden Critical Incidents eingesetzt, seit den friihen Sechzigern im
interkulturellen Kontext (Wight, 1995: 127). Critical Incidents (ebd.: 127-140) sind
kurze Darstellungen von Missverstandnissen, Problemen oder Konflikten, die durch

das Zusammentreffen von Personen mit verschiedenen kulturellen Hintergrinden
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entstanden sind. Jede Situationsbeschreibung enthalt gerade genug Information,
damit sich die Leser und Leserinnen vorstellen kdonnen, wo was passiert ist und
eventuell auch Uber Gefuhle und Reaktionen der Beteiligten informiert sind.

Es werden ausdricklich keine Informationen Uber die kulturellen Unterschiede der
am Critical Incident beteiligten Personen gegeben. Diese Zusammenhange zu
entdecken, ist Teil der Aufgabe. Es wird nur beschrieben, was passiert ist, nicht aber,
warum es passiert ist. Auch Hinweise, die den Lesern oder Leserinnen verraten
konnten, warum sich Angehdrige einer anderen Kultur so verhalten, wie sie das tun,
durfen nicht gegeben werden.

Nach der Beschreibung des Vorfalls folgen einige Fragen, die die Leser und
Leserinnen dazu veranlassen, die Situation zu analysieren, zu interpretieren und sich
eine Meinung daruber zu bilden, welches Verhalten in dieser Situation passend ist.
Die folgenden Fragen konnten beispielsweise im Anschluss an einen Critical Incident

gestellt werden:

To what extent do you agree or disagree with (name of the person)? [...]
Why do you agree or disagree to the extent that you do?

If you were (name of the person), what would you have done?

How would you feel if you were (name of the person)?

Why do you think (name of the person) reacted (or felt) as he/she did?
If you were (name of the person), what would you do now?

(Wight, 1995: 130)

OO RAON

Diese Fragen verdeutlichen die Zielsetzungen dieser Methode, namlich die
personliche Bewertung und Interpretation der Situation, das Hineinversetzen in
dieselbe und deren Analyse. Aulierdem sollen die Leser und Leserinnen sich Uber
mogliche Verhaltensweisen in dieser Situation Gedanken machen und diese mit
anderen vergleichen und bewerten. Durch die Critical Incidents werden sie mit
schwierigen, verwirrenden und frustrierenden Situationen konfrontiert, die ihnen im
Kontakt mit Mitgliedern anderer Kulturen oder bei der Anpassung an die
Lebensumstande in einem anderen Land so oder ahnlich begegnen kénnten. Die
Beschaftigung mit derartigen Situationen kann die Bewusstwerdung der eigenen
kulturellen Pragung und deren Auswirkungen auf die Wahrnehmung ermoglichen.
AuRerdem erkennt man durch Critical Incidents, welche Bereiche des Lebens anfallig
fir Kommunikationsprobleme sind und wie man mit Missverstandnissen und
schwierigen Kommunikationssituationen umgehen kann.

Meistens werden mehrere Vorfalle in derselben Trainings- beziehungsweise
Unterrichtseinheit bearbeitet, die sich mit verschiedenen Situationen beschaftigen

und unterschiedliche Aspekte der vorkommenden Kulturen aufzeigen. Bei der
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Auswahl geeigneter Critical Incidents ist es am besten, solche zu wahlen, die
tatsachlich passiert sind.

Die Durchfuhrung dieses Ansatzes sieht zu Beginn eine individuelle Arbeitsphase
vor. Nach einer kurzen Einleitung erhalten die Teilnehmer und Teilnehmerinnen die
Critical Incidents, die in der Trainings- beziehungsweise Unterrichtseinheit behandelt
werden. Sie erhalten den Arbeitsauftrag, alleine die einzelnen Vorfalle zu lesen und
die dazugehorigen Fragen zu beantworten.

Nach dieser Phase der stillen Einzelbeschaftigung mit den Critical Incidents werden
Kleingruppen von funf bis neun Personen gebildet, in denen die behandelten Vorfalle
besprochen werden und die Antworten auf die Fragen verglichen werden. Der Leiter
oder die Leiterin der Ubung sollte sich mdglichst wenig in die Arbeit der Gruppen
involvieren und keinen Gruppenleiter bestimmen. Die Arbeit mit Critical Incidents
sieht vor, dass Vertreter beziehungsweise Vertreterinnen der in den Vorfallen
vorkommenden Kultur(en) anwesend sind, die in den Gruppen mitarbeiten, Fragen
beantworten und bei der Lésung der Probleme helfen.

Nach einer zuvor festgelegten Zeitspanne wird die Gruppenarbeit beendet und finden
sich die Teilnehmer und Teilnehmerinnen im Plenum zusammen. Alle Gruppen
prasentieren ihre Ergebnisse. Critical Incidents, die als besonders ansprechend
empfunden wurden, kénnen noch einmal gemeinsam diskutiert werden. Damit die
Aufgabe nicht langweilig wird, darf dies aber nicht mit jedem einzelnen Vorfall

passieren.

Auch die Methode der Critical Incidents verlauft nach Kolbs Aufbau des
erfahrungsorientierten Lernens. Allerdings bedeutet das Lesen der kritischen Vorfalle
eine geringere personliche Beteiligung an den Erlebnissen als bei den oben
besprochenen Methoden des Rollenspiels und der Simulation. Hier wird die
Erfahrung nur durch das Lesen der Situation gemacht. Sie wird nur im Kopf erlebt
und es wird auch kein tatsachliches Ereignis beobachtet.

Lernende, die die Aktivitat des Machens bevorzugen, kommen bei den Critical
Incidents weniger auf ihre Kosten als bei Rollenspielen und Simulationen. Reflexives
Beobachten und abstrakte Konzeptualisierung (Denken) stehen hier im Vordergrund,

wodurch die Lernstile Diverger und Assimilator verwendet werden.
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Der Lernansatz der Critical Incidents ist stark mit den Methoden Fallstudien und
Culture Assimilator verbunden, die in den folgenden zwei Abschnitten behandelt

werden.

3.3.2.2.4. Fallstudien
Fallstudien (Lacy & Trowbridge, 1995: 187-195) ahneln der Methode der Critical
Incidents so sehr, dass Lacy und Trowbridge uber den Vergleich der beiden Ansatze

sogar feststellen:

In practice, distinguishing a short case study from a Critical Incident or the text of a role play is
sometimes difficult. (Lacy & Trowbridge, 1995: 187)

Die Verbindung, die Lacy und Trowbridge zu den Rollenspielen sehen, trifft nur auf
die Beschreibung der Situation und der Rollen dieser Methode zu. Im weiteren
Verlauf unterscheiden sich diese beiden Ansatze grundlegend voneinander. Die
Durchfuhrung von Critical Incidents hingegen verlauft wie die der Fallstudien. Da ich
die Methode der Critical Incidents bereits behandelt habe, mochte ich hier nur auf die
Merkmale eingehen, die diese von den Fallstudien unterscheiden.

Eine bedeutende Differenz liegt darin, dass Fallstudien normalerweise langer und
komplexer als Critical Incidents sind. Meistens enthalten sie mehrere Charaktere,
mehrere Ereignisse und genaue Informationen Uber die Situation. Auch werden oft
unterstutzende Materialien zur Verflugung gestellt, also beispielsweise Aktennotizen,
Vermerke, Reporte, organisatorische Arbeitsweisen und Ablaufe oder sogar
Ausschnitte aus Videoaufzeichnungen.

Wahrend bei dem Ansatz der Critical Incidents mehrere Vorfalle mit verschiedenen
Charakteren in verschiedenen Zusammenhangen behandelt werden, konzentriert
sich eine Fallstudie auf eine einzige Situation, die daflr genauer betrachtet wird.
Durch den Fokus auf eine Situation ist die oben erwahnte grélkere Komplexitat von
Fallstudien moglich.

Der Verlauf einer Trainings- beziehungsweise Unterrichtseinheit, in der eine
Fallstudie verwendet wird, unterscheidet sich kaum von dem Einsatz von Critical
Incidents. Wegen der groReren Komplexitat der Fallstudie und da nur eine einzige
Situation behandelt wird, kann die individuelle Arbeitsphase zu Beginn entfallen und
gleich mit der Gruppenarbeit begonnen werden. Auch die Nachbesprechung
gestaltet sich anders, wenn anstelle mehrerer kritischer Vorfalle nur eine Situation

ausfuhrlich behandelt wird.
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3.3.2.2.5. Culture Assimilator

Auch die Methode des Culture Assimilators (Albert, 1995: 157-167) ist eng mit der
der Critical Incidents verbunden. Bei der Durchfihrung des Culture Assimilators
werden sogar Critical Incidents verwendet. Allerdings werden diese im weiteren
Verlauf anders weiterentwickelt. Der entscheidende Unterschied liegt darin, dass der
Ansatz der Critical Incidents dem Ablauf und den Annahmen des
erfahrungsorientierten Lernens folgt, wie es oben bei der Behandlung von Kolbs
Theorie vorgestellt wurde. Der Culture Assimilator hingegen gehort der Methodik des
programmierten Lernens an.

Wahrend bei der oben beschriebenen Methode der Critical Incidents die
Kursteilnehmer und Teilnehmerinnen beziehungsweise die Schiler und Schulerinnen
sich selbst Interpretationen der Situationen Uberlegen mussen, folgen auf die
kritischen Vorfalle beim Culture Assimilator Fragen zu Geflhlen, Verhalten und
Gedanken mit jeweils drei bis funf Antwortmdglichkeiten, von denen eine richtig ist.
Wer mit dieser Methode lernen will, wahlt also eine Antwort und kontrolliert, ob er
beziehungsweise sie sich richtig entschieden hat. Trifft dies zu, kann zum nachsten
kritischen Vorfall weitergegangen werden. Wurde die falsche Antwort ausgesucht,
wahlt man eine andere Moglichkeit und kontrolliert erneut deren Richtigkeit. Bei allen
Antwortmoglichkeiten findet man Erklarungen, warum die jeweilige Antwort richtig
oder falsch ist. Der Culture Assimilator arbeitet also mit Multiple-Choice-Fragen.
Lernende kdnnen sich mit dieser Methode allein beschaftigen, wodurch jedoch die
Maglichkeit der Diskussion fehilt.

Welche Antworten richtig und welche falsch sind, wird bei der Erstellung des Culture
Assimilator durch Experten auf Basis ihrer Forschungsarbeit mit Angehoérigen der
betreffenden Kulturen festgelegt. Die falschen Antwortmoglichkeiten werden so
gestaltet, dass sie Personen, die mit der Kultur, die in dem kritischen Vorfall zentral
steht, nicht vertraut sind, sie als plausibel empfinden, Angehérige dieser Kultur

jedoch nicht.

Wie oben bereits erwahnt folgt der Culture Assimilator nicht der Methodik des
erfahrungsorientierten Lernens. Trotzdem kann untersucht werden, welche von Kolbs
Lernstilen bei diesem Ansatz verwendet werden. Der Schwerpunkt liegt eindeutig auf

dem Denken und dem kognitiven Lernen. Beobachtet werden hochstens die
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Charaktere der kritischen Vorfalle, wenn man sich diese bildlich vorstellt. Aktiv
gehandelt wird nur bei der Wahl der Antworten. Hierin kann aber eine Verbindung
zum erfahrungsorientierten Lernen gesehen werden (Albert, 1995: 164), da das
Ausprobieren der verschiedenen Losungen den Erfahrungen ahnelt, die man beim
Eintreten in eine neue Kultur macht. Auch dann weil® man noch nicht, welche
Verhaltensweisen richtig sind und probiert man verschiedene Moglichkeiten aus.
Beim Culture Assimilator riskiert man allerdings vergleichsweise wenig und konnen
Fehlentscheidungen anders als in einer unbekannten Kultur nicht zu Problemen und

peinlichen Erlebnissen flhren.

3.3.2.2.6. Kontrastkultur

Bereits 1965 wurde die Methode der Kontrastkultur (Stewart, 1995: 47-57 und www?9)
entwickelt, die sich auf die Unterschiede zwischen einzelnen Kulturen konzentriert.
Ausgegangen wird bei dieser Methode immer von der Referenzkultur, also von der
Kultur, aus der die Personen, fir die das interkulturelle Training konzipiert wird,
kommen. Von diesen Personen wird angenommen, dass sie die Welt durch die
Augen ihrer eigenen Kultur wahrnehmen. Dadurch sehen sie vieles aus anderen
Kulturen verzerrt und neigen zur Stereotypisierung. Auf dieser Beziehung der
Referenzkultur und der subjektiv betrachteten fremden Kultur beruht die Methode der
Kontrastkultur.

Um die Kursteilnehmer und Kursteilnehmerinnen beziehungsweise die Schuiler und
Schulerinnen auf die Arbeit mit der Kontrastkultur vorzubereiten, wird der Blick zuerst
auf die eigene Kultur gerichtet. Um Kulturen systematisch betrachten zu kdnnen,
werden Kulturdimensionen wie die, die im ersten Teil dieser Arbeit besprochen
wurden, herangezogen. Indem man die Referenzkultur einstuft, kann festgestellt
werden, welche Werte und Denkmuster den maximalen Kontrast bedeuten. Die
Kultur, die in allen Bereichen das genaue Gegenteil der Referenzkultur vertritt, ist die
Kontrastkultur. Diese Kultur existiert nicht wirklich. Einige Kulturen ahneln ihr
wahrscheinlich. Mit diesen will die Kontrastkulturmethode sich aber nicht
beschaftigen, sondern eben tatsachlich mit dem genauen Gegenteil der
Referenzkultur. In dem urspringlichen Modell, in dem die amerikanische Kultur als
Referenz herangezogen wurde, wurden zwei Kontrastkulturen entworfen, eine
konkrete und eine abstrakte, von denen sich die erste auf Wahrnehmungsformen

und die zweite auf linguistische und begriffiche Symbole konzentriert.
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Die Kursteilnehmer und Kursteilnehmerinnen beziehungsweise die Schiler und
Schilerinnen sollen sowohl die eigene als auch die fremde Kultur objektiv
wahrnehmen konnen. Dies soll durch Rollenspiele erreicht werden, in denen sie
einen prototypischen Vertreter ihrer eigenen Kultur spielen. In der ursprianglichen
Version hiel der typische Amerikaner ,Mr. Smith“ und der typische Vertreter der
Kontrastkultur ,Mr. Kahn“. Diese Rolle wurde von einem Schauspieler tbernommen,
der immer das Gegenteil von dem machte, was man von einem typischen
Amerikaner erwarten wirde beziehungsweise von dem, was Mr. Smith tat. Da es
zwei Kontrastkulturen gab, gab es auch Mr. Kahn zweimal, einmal als Vertreter der
konkreten und einmal der abstrakten Kontrastkultur.

Nach den Rollenspielen wird das Erlebte besprochen. Wichtig ist dabei, dass die
Vertreter und Vertreterinnen der Kontrastkultur in ihrer Rolle bleiben. Ansonsten
verlaufen die gemeinsamen Reflexionen wie unter 3.3.2.2.1. bei der Besprechung
der Rollenspiele beschrieben.

Die hier behandelte urspringliche Version der Kontrastkulturmethode wurde um
1970 an die veranderten Anspriche angepasst. Damals war namlich eine grolde
Nachfrage nach Trainingsprogrammen fur den Aufenthalt in bestimmten Landern.
Daher wurde die nicht real existierende Kontrastkultur durch die Kultur des Ziellandes
ersetzt. In den Rollenspielen ubernahmen Angehdrige dieser Kultur die Rolle, die in
der ursprunglichen Version ,Mr. Kahn® hiel3.

Da die Kontrastkulturmethode Rollenspiele verwendet, kommen wie bei der
Behandlung dieser Methode unter 3.3.2.2.1. besprochen alle vier von Kolbs
Lerntypen auf ihre Kosten. Auch folgt sie ebenso wie die Rollenspiele dem zirkularen

Aufbau des erfahrungsorientierten Lernens.

3.3.2.2.7. Video als Trainingsmethode

Audiovisuelle Aufzeichnungen (Hopkins, 1999: 73-79) auf Video oder DVD kénnen
verschiedenste Aspekte einer anderen Kultur im Kursraum oder Klassenzimmer zum
Leben erwecken. Nachrichten, Diskussionen, Werbungen, Theaterstlcke,
Filmausschnitte oder Serien sind nur ein paar der mdglichen Materialien, die im
interkulturellen Training auf verschiedenste Weisen eingesetzt werden kdnnen.
Audiovisuelle Aufzeichnungen haben mehrere Verwendungsmaoglichkeiten. So
konnen sie als Beispiele gezeigt werden, einerseits fur positives aber auch fur

negatives Verhalten. Man kann sich auf internationale Verhandlungen vorbereiten,
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indem man Aufzeichnungen davon auf Video ansieht und analysiert. Auch kénnen so
bestimmte Verhaltensweisen gelibt werden. Sieht man einen Film, in dem sich
Personen oft begrufRen, lernt man so, wie man in dem Land, aus dem der Film
kommt, richtig auf andere zugeht beziehungsweise auf Kontaktaufnahmen reagiert.
Aulerdem bieten audiovisuelle Aufzeichnungen die Mdglichkeit, emotional belastete
Themen zu behandeln. So kann man Streitsituationen zwischen Angehdrigen von
verschiedenen Kulturen aus einer gefuhlsmafligen Distanz betrachten. Anders als in
der Realitat lassen sich die Szenen wiederholen, auch nach der gemeinsamen
Analyse.

Eine ganz andere Verwendung von Video ist der Einsatz als Feedback. Hierflr
werden Kursteilnehmer und Kursteilnehmerinnen beziehungsweise Schuler und
Schulerinnen gefilmt. Nach der gemeinsamen Betrachtung der Aufzeichnung kann
das Verhalten beispielsweise wahrend einer Diskussion oder eines Rollenspiels
besprochen und analysiert werden. Sich selbst zu sehen, ist meistens mit starken
Geflihlen verbunden und I6st dadurch einen kraftigen Lernimpuls aus.

Auch kann Video verwendet werden, wenn man sicher gehen mochte, dass in
verschiedensten Rahmenbedingungen dieselben Informationen gegeben werden.
International tatige Firmen verwenden Aufzeichnungen von Instruktionen um
sicherzustellen, dass alle Angestellten weltweit dieselben Informationen erhalten.
Auch in Trainingssituationen ist es moglich Anweisungen fur komplizierte Einheiten
uber Video bereitzustellen. Dies lasst sich mit der Kassette vergleichen, die bei der in
3.3.2.2.2. vorgestellten Simulation Bafa Bafa verwendet wird, um den Angehdrigen
der erfundenen Kulturen mit diesen vertraut zu machen.

Obwohl die Einsatzmdoglichkeiten von Video grold sind, gibt es ein paar allgemeine
Aspekte, die man immer beachten sollte. Bevor ein Video oder eine DVD gezeigt
wird, ist eine kurze Einleitung nétig. Einerseits erfahren die Kursteilnehmer und
Kursteilnehmerinnen beziehungsweise die Schuler und Schilerinnen so, warum sie
die Aufzeichnung ansehen und andererseits bekommen sie eine inhaltliche
Vorstellung, die als Vorentlastung gedacht ist. Nach der Einleitung erhalten sie
genaue Instruktionen dartber, worauf sie beim Betrachten des Videos achten sollen.
Erst danach wird das Video gemeinsam angesehen.

Hierauf folgt die Nachbesprechung, in der die Gruppe zuerst ganz allgemein gefragt

wird, wie ihr das Gesehene gefallen hat und wie einzelne Personen darauf reagieren.
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Dann werden die Arbeitsauftrage besprochen und die Beobachtungsergebnisse
verglichen.

Videosequenzen konnen auch als Alternative zu critical incidents und Fallbeispielen
in Textform verwendet werden. In diesem Fall l1auft die Nachbesprechung wie bei
diesen Methoden beschrieben ab.

Je nach gewahlter Einsatzweise konnen verschiede Lerntypen angesprochen
werden. Lernende, die die Aktivitat des Machens schatzen, konnen durch die
Verwendung von Video als Feedback profitieren. Die anderen Einsatzmoglichkeiten
eignen sich besser fur die Lernstile Diverger und Assimilator, da reflexives
Beobachten und abstrakte Konzeptualisierung im Vordergrund stehen.

Bei den Einsatzmoglichkeiten, bei denen Videosequenzen als Erfahrungen gesehen
werden, folgt diese Methode Kolbs Aufbau des erfahrungsorientierten Lernens. Dies
ist der Fall, wenn die Aufzeichnungen als critical incidents oder als Fallbeispiele

verwendet werden.

3.3.3. Schlussfolgerungen zur Vorprojektphase

In der Vorprojektphase arbeiten die nationalen Gruppen noch getrennt und
durchlaufen ein interkulturelles Training, das per Gruppe unterschiedlich gestaltet
sein kann. Dadurch bildet dieser Teil des Projekts eine eigenstandige, in sich
abgeschlossene Einheit. Allerdings ist er fur das Gelingen des Projekts von grol3er
Wichtigkeit, da diese Beginnphase das Interesse der Schuler und Schulerinnen an
dem Thema des Projekts entscheidend beeinflusst. Es ist essentiell, dass die
Vorprojektphase motivierend wirkt und Lust auf eine weitere Beschaftigung mit
diesem Thema und auf die Zusammenarbeit mit einer Gruppe aus einer anderen
Kultur macht.

Wie diese Lust am besten geweckt wird, variiert von Klasse zu Klasse. Nicht nur die
kulturellen Unterschiede, auch das Alter, die GruppengroRe, die Erfahrung mit
Projekten, die Vorkenntnisse das Thema betreffend und die Vertrautheit mit
bestimmten Unterrichtsmethoden spielen eine Rolle bei der erfolgreichen Planung
der Vorprojektphase. Daher ist es unmdglich, hier ein fertiges interkulturelles Training
zu prasentieren, das Lehrer und Lehrerinnen, die dieses Projekt durchfihren
mochten, in der Vorprojektphase verwenden konnen.

Es scheint mir wichtig, dass sich Personen, die ein interkulturelles Training leiten

modchten, mit den gangigen Methoden in diesem Bereich vertraut machen, damit sie
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die fur ihre individuelle Situation am besten geeigneten wahlen kénnen. Daher habe
ich diese Methoden bei der Behandlung der Vorprojektphase vorgestellt. Jetzt
mochte ich besprechen, welche davon mir fur den Einsatz im Unterreich als sinnvoll
erscheinen.

Rollenspiele sind eine Methode, die wohl den meisten Klassen bereits vertraut ist
und die auch relativ einfach durchflhrbar ist. Gerade in der Vertrautheit mit diesem
Ansatz konnen aber auch Probleme liegen. Bestimmte Altersgruppen stufen diese
Methode als kindisch ein. Auch kann es bei weniger extrovertierten Gruppen dazu
kommen, dass niemand freiwillig als Darsteller agieren will. Kritisch kdnnte der
Einsatz von Rollenspielen meiner Meinung nach vor allem bei 15- bis 17-Jahrigen
sein. Es kommt aber stark auf die Gruppenzusammenstellung an. Es gibt bestimmt
Klassen, in denen Rollenspiele auch in dieser Lebensphase ankommen.
Simulationen haben gegenuber Rollenspielen den Vorteil, dass sie in vielen Klassen
den Reiz des Neuen haben. Einzelne Simulationen unterscheiden sich stark
voneinander, sodass auch Klassen, die mit der Methode prinzipiell vertraut sind, an
neuen Simulationen Uberraschende Aspekte erkennen konnen. Generell wissen die
Teilnehmer und Teilnehmerinnen an einer Simulation anfanglich nicht, was genau die
Aufgaben der anderen sind. So enthalt diese Methode ein spannendes Element, das
zum Nachdenken und Ratsellésen anregt, was bei Schilern und Schilerinnen
meiner Erfahrung nach interessierte Mitarbeit auslost.

Ein Problem sehe ich bei dem Einsatz von aufwandigen Simulationen.
Beispielsweise bendtigt man fur die Durchfihrung von BaFa BaFa einen BaFa BaFa
Director’s Kit, in dem sich Arbeitsbicher flr die Teilnehmer und Teilnehmerinnen
befinden, Kassetten mit den Regeln der beiden Kulturen, Schautafeln zur
Orientierung und Artefakte und Trainingshandblcher fur die Leiter und Leiterinnen
der Simulation. Diese Unterlagen kosten fur Schulen und wohltatige Organisationen
$ 249 (www10), was den meisten Schulen wahrscheinlich zu teuer ist.

Allerdings gibt es viele Simulationen, die Zeit und Ressourcen betreffend
unaufwandiger sind und sich daher sehr gut fur den Einsatz in der Vorprojektphase
eigenen.

Ein Aspekt der Methode der Critical Incidents macht eine Verwendung an Schulen
schwierig. Das ist die Tatsache, dass Vertreter und Vertreterinnen der in den
Vorfallen vorkommenden Kultur(en) anwesend sein sollen. Dies ist eigentlich nur an

Schulen mdglich, die mehrere Schuler und Schilerinnen aus anderen Landern
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besuchen, die eine wirklich enge Verbindung zu diesen Landern haben und die
gerne als Experten und Expertinnen agieren wollen. Innerhalb einer Schule kann
man mit etwas Motivationskunst wahrscheinlich geeignete Personen finden.
Innerhalb einer Klasse sehe ich allerdings Probleme. Aulerdem muss man
genugend passende Critical Incidents aus den Landern haben, aus denen die
Schiler und Schilerinnen abstammen, die als Experten und Expertinnen agieren
wollen.

Insofern eignen sich Fallstudien besser fur den Einsatz im Unterricht, da hier die
Methode nicht die Verwendung von Experten und Expertinnen vorschreibt. Wichtig ist
in diesem Zusammenhang allerdings, dass der Lehrer beziehungsweise die Lehrerin
fundiertes Hintergrundwissen zu der Fallstudie und zu den in ihr vertretenen Kulturen
hat.

Nicht in allen Beschreibungen der Methode der Critical Incidents wird die
Anwesenheit von Experten und Expertinnen vorausgesetzt (z.B. www11). Folgt man
also nicht der ursprunglichen Beschreibung dieser Methode, lasst sie sich leicht in
den Unterricht integrieren. Wichtig ist bei einer derartigen Verwendung der Methode
ahnlich wie bei den Fallstudien, dass sich der Lehrer beziehungsweise die Lehrerin
wirklich gut mit den Situationen und den darin vorkommenden Kulturen auskennt,
damit es nicht womaoglich gar zu Fehlinterpretationen einzelner Vorfalle kommt.

Die oben genannte Beschreibung der Art, wie ein Culture Assimilator in langwieriger
und Kkostspieliger Forschung erstellt wird, macht deutlich, dass Lehrer und
Lehrerinnen diese Arbeit nicht als Unterrichtsvorbereitung durchfihren kénnen. Dies
ist ein grofRer Unterschied zu den Critical Incidents, die durchaus einfach der eigenen
Erfahrung entspringen konnen. Ein vorgefertigter Culture Assimilator kann jedoch im
Unterricht verwendet werden und ist wegen der Multiple-Choice-Fragen relativ leicht
zu behandeln.

Die Kontrastkulturmethode ist meiner Meinung nach nicht fur den Unterricht geeignet.
Die ursprungliche Version mit den professionellen Schauspielern, die Mr. Kahn
darstellen, ist an Schulen schon allein aus Kostengrinden nicht vorstellbar.
Aulerdem scheint mir das Erstellen einer nicht existenten Kontrastkultur fur Schiler
und Schilerinnen zu abstrakt.

Videos lassen sich im Unterricht hingegen in fast allen oben beschriebenen
Varianten gut verwenden. Schwierig ist nur der Gebrauch von extra fur

interkulturelles Training erstellten Videosequenzen, da diese einerseits teuer sind
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und andererseits nicht speziell fur Schuler und Schilerinnen erstellt sind und daher
Situationen behandeln, die meistens fir diese Gruppe nicht wirklich relevant sind.
Interkulturelles  Training wird oft fur die Wirtschaft zusammengestellt.
Videosequenzen beschaftigen sich daher mit Verhandlungen und interkultureller
Zusammenarbeit in der Wirtschaft. Allerdings ist im Augenblick eine derartige
Zunahme an neuen Materialien zum Thema der interkulturellen Kompetenz zu
beobachten, dass sehr bald wohl eine grof’e Auswahl an derartigem Videomaterial
speziell fur Schiler und Schulerinnen vorhanden sein wird.

Bei der Beurteilung mehrerer Methoden fallt auf, dass Probleme daran die
aufwandige Erstellung des Materials und die damit oder mit der Anschaffung des
Materials verbundenen Kosten sind. Es kann von Lehrern und Lehrerinnen nicht
erwartet werden, dass sie alle Materialien selbst erstellen. Die Ausarbeitung von
Details wie individuellen critical incidents ist natirlich moglich, ein Culture Assimilator
hingegen Uberschreitet die Moglichkeiten im schulischen Zusammenhang.

Da sich in den letzten Jahren an Schulen interkulturelle Kompetenz zu einem
wichtigen Lernziel entwickelt hat, gibt es eine rasch wachsende Anzahl an Buchern
und Internetseiten, die zur Beschaffung von geeigneten Materialien verwendet
werden konnen. Einerseits kdnnen Lehrer und Lehrerinnen durchaus Materialien
verwenden, die flr Trainer und Trainerinnen interkulturellen Trainings entwickelt
wurden. Andererseits gibt es mittlerweile auch eine Vielzahl an Publikationen speziell
fur die Schule als Zielgruppe. Beschreibungen von konkreten Beispielen der oben
beschriebenen Methoden lassen sich genauso finden, wie vorbereitete
Unterrichtseinheiten mit Kopiervorlagen. Aus dem bereits vorhandenen Material
konnen Lehrer und Lehrerinnen ein Programm fur ein interkulturelles Training

zusammenstellen, das flr ihre Klasse geeignet ist.
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3.4. Erste Projektphase: Kultur eins des Partnerlandes

In dieser Projektphase lernen die Schuiler und Schulerinnen ihre Partnerklasse
kennen und beginnen sich mit deren Kultur zu beschaftigen. Hierbei geht es noch
nicht um genaue Vergleiche oder tief liegende Aspekte der Partnerkultur, sondern
um leicht Ersichtliches und um Kultur, so wie sie in 1.1.1. als Kultur eins definiert
wurde. Die erste Projektphase lasst sich in drei Teile gliedern. Damit die Schuler und
Schulerinnen sich mit ihrer Partnerklasse Uber Kultur austauschen kdnnen, missen
sie sich zuvor damit beschaftigen, was sie Uber die andere Kultur bereits wissen und
was die eigene eigentlich ausmacht. Danach erfolgt die erste Kontaktaufnahme zur
Partnerklasse. Der dritte Teil bedeutet eine genauere Auseinandersetzung mit der

Kultur eins der Partnerschule.

3.4.1. Vorkenntnisse uber die Partnerkultur- Stereotypisierung

Naturlich gibt es viele Moglichkeiten, wie eine Klasse auf den Austausch uber ihre
eigene Kultur vorbereitet werden kann. Mir personlich scheint die Aufgabe Zeitkapsel
(Utley, 2004: 52-53) ein geeigneter Einstieg in diese Projektphase. Hierbei werden
die Schuler und Schilerinnen aufgefordert, eine Zeitkapsel mit zehn Gegenstanden
so zu fullen, dass die Menschen, die in tausend Jahren diese Zeitkapsel 6ffnen eine
gute Vorstellung davon erhalten, wie die Kultur eines bestimmten Landes am Beginn
des 21. Jahrhunderts ausgesehen hat. Um die Aufgabe zu I6sen, mussen sich die
Schiler und Schulerinnen Gedanken dartiber machen, was sie Uber die gefragte
Kultur wissen und welche Aspekte diese entscheidend beeinflussen und definieren.
Ich wiurde vorschlagen, dass man als Beispiel eine Kultur nimmt, die nicht an dem
Projekt beteiligt ist. Danach sollten sich die Schiler und Schilerinnen mit der
Partnerkultur beschaftigen. Damit nicht einfach die ersten zehn Assoziationen
aufgelistet werden, kann man der Gruppe Kategorien nennen, aus denen sie
moglicherweise Gegenstande in die Kapsel packen mochten. Dies ist auch eine Hilfe
fur Klassen, denen kaum etwas einfallt. Geeignete Kategorien sind Freizeit, Kunst,
Literatur, Politik, Brauche, Mode, Verhalten und Technik.

Die gepackten Gegenstéande sind nach meinen Erfahrungen mit dieser Ubung sehr
stereotyp. In den Zeitkapseln, die meine Schuiler und Schulerinnen einer Oberstufe
ohne Vorbereitung im Unterricht fur die Niederlande packten, befanden sich praktisch

immer Drogen und meistens Tulpen, Kase, eine Windmuhle und Holzschuhe.
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Danach sollen die Schuler und Schilerinnen eine Zeitkapsel fur ihre eigene Kultur
packen. Da man die eigene Kultur am besten kennt, ist die Frage nach den zehn
kennzeichnensten Gegenstanden meist schwieriger zu beantworten als fur andere
Lander. In den Klassen, in denen ich diese Ubung durchfiihrte, kam es immer zu
Diskussionen, weil einzelne Schiler und Schuilerinnen Gegenstande flr wichtig
erachteten, die andere nicht als geeignet fur die Zeitkapsel befanden.

Wenn die Schuler und Schulerinnen die Zeitkapseln alleine oder in kleinen Gruppen
gepackt haben, fallt beim Vergleichen normalerweise auf, dass der Inhalt der
Kapseln fur das eigene Land groRere Unterschiede aufweist als der fur die Kultur der
Partnerschule.

Anhand der gepackten Zeitkapseln Iasst sich das Thema der Stereotypisierung sehr
gut besprechen. Es werden nicht nur die Stereotype der eigenen und der
Partnerkultur deutlich, sondern auch die Tatsache, dass man bei der Behandlung
eines anderen Landes viel eher zu Stereotypisierung neigt als bei der des eigenen.
Durch das Fehlen an genauen Informationen fallt es leichter eine Zeitkapsel fur ein
Land zu fullen, das man nur als Tourist kennt. AulRerdem kann man die Frage
behandeln, wie viel die gewahlten Gegenstande wirklich Uber die Kultur aussagen.
Was bedeutet der Stephansdom, der von den Schulern und Schilerinnen, mit denen
ich die Ubung gemacht habe, oft gewahlt wurde, fiir die Osterreichische Kultur?
Warum sind uns Schnitzel so wichtig?

Byram (1994: 42-43) spricht die Behandlung von Stereotypen im Unterricht an. Laut
Byram besteht ein Problem darin, dass in Fremdsprachenlehrblichern negative
Stereotype, die Schiler und Schilerinnen in den Unterricht mitbringen, in den
Lehrwerken und dadurch meist auch von Lehrern und Lehrerinnen nicht thematisiert
werden. Es werden mdglichst viele positive Bilder und Aspekte der Zielsprachlander
prasentiert, die dann die negativen Stereotype Uberlagern sollen.

Das Beispiel, das Byram bringt, kdnnte auch ein Projekt zwischen Osterreich und
den Niederlanden betreffen, da laut Byram besonders Lehrer und Lehrerinnen, die
Deutsch in nichtdeutschsprachigen Landern unterrichten, das Problem haben, dass
Deutschland und auch Osterreich von vielen Schiilern und Schiilerinnen mit dem
Zweiten Weltkrieg in Verbindung gebracht werden. Dieser Aspekt wird aber laut

Byram in britischen Lehrwerken fur Deutsch als Fremdsprache nicht bertcksichtigt.
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Byrams Vermutung, dass dies wahrscheinlich auch fur andere Lander gilt, in denen
Deutsch als Fremdsprache unterrichtet wird, trifft meiner Meinung nach fir die
Niederlande zu.

Zu meiner Uberraschung habe ich namlich die Erfahrung gemacht, dass Deutschland
und Osterreich von den niederlandischen Schiilern und Schiilerinnen tatséchlich mit
dem Zweiten Weltkrieg verbunden werden, und zwar gerade von jenen, die wenig
Uber dieses Thema wissen. In niederlandischen Deutschlehrblichern wie den viel
verwendeten Reihen Neue Welle, Na klar und Salzgitter bleibt dieses Thema
allerdings unbehandelt. Osterreich wird darin als Schisportland (Neue Welle: 116-
125; Na klar: 66-77) prasentiert. Der Text Gber Wien im Lehrbuch Neue Welle zeigt
Wien passend zu dem Titel, den er tragt als ,eine romantische Stadt” (195-196).
Auch die Behandlung von Sissi und deren Lieblinsrezepten (Na klar: 77-78) geht in
diese Richtung. In Salzgitter bleibt Osterreich ganzlich unbehandelt, sogar das
Kapitel Uber Schifahren spielt sich in Deutschland ab.

Deutschland wird generell genauer und etwas differenzierter behandelt (z.B.:
,MultiKulti in Kreuzberg“: Na klar: 138-139). Allerdings ahneln auch hier die
Informationen Prospekten fur Touristen. Na klar, in dem Berlin sehr zentral steht,
spricht dessen Geschichte nicht an, obwohl sich in dem Lehrbuch mehrere

Abbildungen der Gedachtniskirche und des Bundestagsgebaudes befinden.

3.4.2. Erste Kontaktaufnahme

Es ist zu hoffen, dass die Schuler und Schulerinnen, die negative Stereotype Uber
das Partnerland haben, diese auch ehrlich in die Zeitkapsel packen. Denn so kdnnen
sie besonders gut thematisiert werden und es kann sich auch die Partnerklasse
daruber bewusst werden, wie ihr Land im Ausland wahrgenommen wird.

Denn auch die Partnerklasse soll mit dem Inhalt der Zeitkapseln der anderen Gruppe
konfrontiert werden. So kdnnen die Zeitkapseln bei der ersten Kontaktaufnahme der
Partnerklassen verwendet werden, indem die Schuler und Schulerinnen vergleichen,
was sie selbst in die beiden Kapseln gegeben haben und woran die andere Gruppe
gedacht hat. Diese erste Kontaktaufnahme soll Uber das Internet stattfinden. Gut
eignen sich Schulplattformen wie Moodle, auf die man auch andere Klassen einladen
kann, msn, icq oder auch Foren, wie sie beispielsweise auf der Internetseite von

eTwinning angeboten werden.
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Ich empfinde es als sinnvoll, den Schilern und Schilerinnen bei der ersten
Kontaktaufnahme eine Aufgabe wie das Vergleichen der Zeitkapselinhalte zu geben,
da damit der Maoglichkeit vorgebeugt wird, dass die Unterhaltung nach ein paar sehr
allgemeinen Fragen nach Name, Alter und Geschwistern verstummt
beziehungsweise langweilig wird. |dealerweise kommt es beim Vergleichen der
Zeitkapselinhalte zu Diskussionen zwischen den nationalen Gruppen, da
beispielsweise Schuiler und Schulerinnen einer Schule in Wien nicht damit
einverstanden sind, dass die niederléandische Partnerschule voller Uberzeugung Schi
in die Zeitkapsel gepackt hat, an die die Wiener und Wienerinnen nicht gedacht
haben. Bestimmt kommt es zu Reaktionen, wenn die niederlandische Gruppe
Teilaspekte des Zweiten Weltkriegs in die Zeitkapsel gegeben hat.

Ich habe mehrere Klassen in den Niederlanden in einer ersten Kennenlernstunde
gefragt, was sie denn mit Osterreich verbinden, und oft als eine der allerersten
Antworten die erhalten, dass Hitler ein Osterreicher war. Wie wirden wohl
Osterreichische Schiler und Schilerinnen reagieren, wenn sie Hitler in der Zeitkapsel
finden, den niemand meiner Osterreichischen Schuler und Schilerinnen in die
Zeitkapsel gegeben hat?

Vielleicht hat eine der beiden Gruppen etwas in die Kapsel getan, das die
Partnerklasse nicht kennt, typische Speisen wie kroketten und frikadellen
beispielsweise. Unbekanntes fordert Erklarungen und Beschreibungen, wodurch die

Schuler und Schulerinnen gleich etwas Neues lernen.

3.4.3. Genauere Behandlung der Kultur eins der Partnerschule

Beim Fullen der Zeitkapsel bemerken die Schulern und Schulerinnen wahrscheinlich,
dass ihr Wissen Uber das Partnerland ziemlich beschrankt ist. Gruppen, die die
Sprache der Partnerklasse im Unterricht lernen, haben einen Informationsvorsprung.
Ist dies jedoch nicht der Fall, werden die Schuler und Schilerinnen Uber einige der
oben genannten Kategorien, aus denen sie Gegenstande in die Zeitkapsel geben
konnen, kaum Informationen besitzen. Was wissen Wiener Schuler und Schuilerinnen
beispielsweise wirklich Uber die Kunst, die Politik, die Mode, die Brauche und die
Literatur der Niederlande?

In diesem Teil des Projekts sollen sich die Schiler und Schuilerinnen genau mit der
Kultur eins der Partnerschule auseinandersetzen. Damit Wahlmdglichkeiten gegeben

sind und die Schiler und Schilerinnen ein Thema bearbeiten, das sie interessiert,
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konnen sie aus einer Liste einen Aspekt der Kultur eins aussuchen, den sie
bearbeiten mochten. Zu Hause oder in Projektstunden widmen sie sich dann diesem
Thema und bereiten eine kurze Prasentation und ein Informationsblatt vor.

An festgesetzten Terminen werden dann die einzelnen Themen in den
Gegenstanden behandelt, in deren Bereich sie fallen. Als Einstieg prasentieren
jeweils die Schiler und Schilerinnen ihre Ergebnisse und verteilen die
Informationsblatter. Bei der gemeinsamen Besprechung danach ist es wichtig, dass
diese, was Lange und Art betrifft, so gestaltet wird, dass den Schulern und
Schulerinnen sicher nicht langweilig wird. Es konnte der Erfolg des gesamten
Projekts gefahrdet werden, wenn in diesem frilhen Stadium bei einigen Schilern und
Schiilerinnen ein Gefiihl der Ubersattigung mit der Kultur der Partnerschule auftritt.
Folgende Bereiche wirden sich fur Prasentationen eignen: Kunst, Kunstler und
Klnstlerinnen; Literatur, Autoren und Autorinnen; Freizeit und Freizeitgestaltung;
Politik (politisches System, Politiker und Politikerinnen); Geographie, Klima und
Klimaveranderung; Wissenschaft, Erfindungen, Wissenschaftler und
Wissenschaftlerinnen; Dichte, Verteilung, Zusammensetzung und Entwicklung der
Bevolkerung; Rolle der Religion(en); Brauche; Mode; Telekommunikation; Zeitungen
und Magazine; Speisen und Getranke.

Uber alle genannten Themen kann man tber die meisten Lander schnell und einfach
Informationen finden. Hat ein Schuler beziehungsweise eine Schulerin doch

Probleme damit, kann er beziehungsweise sie sich an die Partnerklasse wenden.

3.5. Zweite Projektphase: Kultur zwei des Partnerlandes

Diese Projektphase ist die, in der die Wichtigkeit der im ersten Kapitel prasentierten
Kulturtheorien fur das Projekt am deutlichsten zu sehen ist. Denn in dieser
Projektphase sollen die Schiler und Schilerinnen sich mit der Kultur zwei des
Partnerlandes beschaftigen. Ebenso wie in der vorangegangenen Projektphase ist
der Vergleich mit der eigenen Kultur wesentlich. Sowohl die Behandlung der Kultur
zwei als auch der diesbezugliche Vergleich zweier Lander ist schwieriger als bei
Kultur eins. Dies kommt daher, dass man sich generell Uber die Unterschiede in
diesem Bereich viel weniger bewusst ist. Wenn man gar nicht weil3, worin tUberhaupt
Unterschiede bestehen, ist ein Vergleich derselben unmoglich. Auch ist es

schwieriger, Informationen Uber Kultur zwei als Uber Kultur eins zu finden.
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Die in Kapitel eins vorgestellten Kulturtheorien haben genau das als Ziel, was die
Aufgabe der Schiler und Schilerinnen in dieser Projektphase ist, namlich den
Vergleich verschiedener Kulturen bezlglich ihrer Kultur zwei. Obwohl sich bei der
Erstellung der einzelnen Kulturtheorien Wissenschaftler ausfuhrlich mit der
Systematisierung des Vergleichens von verschiedenen Kulturen beschaftigt haben,
mussen meiner Meinung nach die Schiler und Schilerinnen diesen Vergleich
trotzdem selbst anstellen, um die Unterschiede wirklich begreifen zu kdnnen.

Dabei ist es nicht von Bedeutung, dass sie die Namen der einzelnen Wissenschaftler
kennen, die Kulturtheorien entwickelt haben, oder die Bezeichnungen der
verschiedenen Kategorien nennen kénnen. Dies ist fur Personen wichtig, die sich
wissenschaftlich mit dem Thema auseinandersetzen mochten beziehungsweise fur
diejenigen, die Kurse zur Fdrderung der interkulturellen Kompetenz durchfuhren.
Schuler und Schuilerinnen hingegen wuirde ein Vergleich der einzelnen Kulturtheorien
oder die Beschaftigung mit beispielsweise der Definition von Maskulinitdt und
Femininitat bei Hofstede meiner Meinung nach Uberfordern und verwirren. Anstatt
sich explizit mit den Kulturtheorien zu beschaftigen, mussen sie in dieser
Projektphase begreifen, dass es im Bereich der Kultur zwei Faktoren gibt, die die
Einstellung und das Denken von Menschen, die einer bestimmten Gruppe
angehoren, entscheidend pragen und dass diese Unterschiede Missverstandnisse
und Fehlkommunikation auslosen konnen. Weiters sollen sie lernen, in welchen
Bereichen Kultur zwei eine grof3e Rolle spielt. In diesen Bereichen sollen sie dann
die beiden an dem Projekt beteiligten Kulturen vergleichen.

Damit Lehrer und Lehrerinnen ihre Klasse hierbei unterstitzen kdbnnen, missen sie
zumindest ein gewisses Basiswissen uber Kulturtheorien besitzen. Hilfreich sind
diesbezuglich fur Schuler und Schulerinnen namlich nicht die Bezeichnungen der
Kategorien, sondern die Eigenschaften, die dafur verantwortlich sind, dass eine
Kultur einer bestimmten Kategorie angehort, beziehungsweise die Fragen, die die
Wissenschaftler den Probanden gestellt haben. So mussen Schiler und
Schulerinnen beispielsweise Machtdistanz nicht definieren konnen. Eine Liste einiger
Aspekte, die bei der Einteilung in eine Kultur mit kleiner oder gro3er Machtdistanz
entscheidend sind, kann ihnen jedoch einerseits dabei helfen, sich Uber ihre eigene
Kultur zwei bewusst zu werden, und andererseits den Vergleich der eigenen Kultur

mit der Partnerkultur vereinfachen.



80

Die Durchfuhrung dieser Projektphase lasst sich in drei Abschnitte teilen. Zuerst
mussen sich die Schiler ihrer eigenen Kultur zwei bewusst werden und begreifen,
dass sich verschiedene kulturelle Gruppen hierin unterscheiden, wobei dies auch fur
unterschiedliche Gruppen in ein und demselben Land gilt. Danach steht der
Vergleich mit dem Partnerland auf dem Programm. Aspekte, mit denen die Klassen

Probleme haben, werden im dritten Abschnitt mit Hilfe von Fragebdgen geklart.

3.5.1. Bewusstwerdung uiber die eigene Kultur zwei

Diese Phase kann mit einer Art Personlichkeitstest begonnen werden, wie ihn die
Schiler und Schillerinnen wahrscheinlich aus Magazinen kennen. In dieser Ubung
mussen sie entscheiden, wie sehr bestimmte Aussagen fur sie zutreffen. Hierbei
handelt es sich um Aspekte, die zur Zuordnung zu bestimmten Kulturdimensionen
verwendet werden. Alle Aspekte aller Dimensionen zu verwenden, ergabe eine so
lange Liste, dass den Schilern und Schilerinnen wohl schnell der Spald am
Ausflllen verginge. Daher muss der Lehrer beziehungsweise die Lehrerin eine
geeignete Auswabhl treffen.

Gut eignen sich die Charakteristika, die Hofstede fur seine Kulturdimensionen nennt
(Hofstede 1995: 54, 60, 91, 99, 125, 135, 160, 171, 216). Auch wenn sich der Lehrer
beziehungsweise die Lehrerin ausschlieBlich fir die Verwendung von Hofstedes
Theorie entscheidet, muss eine Auswahl an Kriterien getroffen werden.

So konnte ein Ausschnitt aus einem Selbsteinstufungstest aussehen, der Hofstedes

Dimensionen als Grundlage verwendet:

Was ich nicht kenne, finde ich 1...2...3...4...5 Was ich nicht kenne, finde ich
interessant. gefahrlich.
Ich arbeite um zu leben. 1...2...3...4...5 Ichlebe um zu arbeiten.

Ich verwende oft den Ausdruck ,wir‘. 1...2...3...4...5 Ich verwende oft den Ausdruck ,ich“.

Sehr hilfreich fur die Erstellung des Selbsteinstufungstestes fir die Schiler und
Schulerinnen scheint mir auch Culturele waarden en communicatie in internationaal
perspectief von Claes und Gerritsen (2002). Hierin werden namlich nicht nur
Hofstedes Charakteristika zitiert, sondern auch Kulturtheorien anderer
Wissenschaftler behandelt und dementsprechend auch deren Kriterien zur
Zuordnung zu verschiedenen Kulturdimensionen genannt. Auflerdem haben die
Autoren Ubungen erarbeitet, die den Lesern und Leserinnen dabei helfen sollen

herauszufinden, in welchen Dimensionen sie selbst und ihre Kultur sich befinden.
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Die folgende Ubung dient der Bewusstwerdung dariiber, ob die eigene
Zeitauffassung polychron oder monochron ist. Hierbei handelt es sich also um eine

Aufgabe zu den Kulturdimensionen von Hall:

Geef op deze schaal je eigen gedrag aan. [..]

We me wil ontmoeten, moet 1...2...3...4...5...Wie me wil ontmoeten kan dat
eerst een afspraak maken. op elk moment.

Ik ben vaak alleen. 1..2..3..4..5... Eris meestal iemand bij me.

Ik heb eenzaamheid nodig 1..2...3..4...5... Ik weet niet wat eenzaamheid is.

(Claes, Gerritsen: 2002: 84)

Obwohl Claes en Gerritsen bei der Beschreibung der Zielsetzung dieser Aufgabe
explizit die Begriffe Polychronie und Monochronie verwenden, wirde ich dies im
Zusammenhang mit Schilern und Schuilerinnen vermeiden. Ich denke, dass es bei
diesen genulgt, wenn sie sich Uber ihre eigene Zeitorientierung Gedanken machen
und sich daruber bewusst werden, dass ihnen diesbezuglich bestimmte Ansichten
selbstverstandlich sind, die andere nicht so sehen.

Nachdem die Schuiler und Schuilerinnen den Selbstbeurteilungstest ausgefullt haben,
werden die Antworten verglichen. Hierbei muss beachtet werden, dass sehr
wahrscheinlich nicht alle Schiler und Schulerinnen den gleichen kulturellen
Hintergrund haben. Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Frage, welche Kultur
ihre Einstellung mehr gepragt hat. Fir den weiteren Verlauf des Projekts sind die
Aussagen besonders wichtig, bei denen bei Schilern und Schilerinnen mit
demselben kulturellen Hintergrund groRe Ubereinstimmung herrscht. Hierbei ist
namlich die Wahrscheinlichkeit grof3, dass es sich um Ansichten handelt, die durch
kulturelle Pragung entstanden sind.

Da es bei dem Projekt um den Vergleich zweier bestimmter Kulturen geht, in dem
Beispielfall um die niederlandische und die 6sterreichische, sollten die Unterschiede
zwischen den Schilern und Schulerinnen mit dsterreichischem Hintergrund und
denen mit anderen kulturellen Hintergrinden zwar thematisiert werden, fir den
weiteren Vergleich allerdings die Ergebnisse der Schiler und Schilerinnen, die sich
mit der &sterreichischen Kultur identifizieren, verwendet werden. Der Lehrer
beziehungsweise die Lehrerin muss festhalten, welche Aussagen eine besonders
einheitliche Zustimmung oder Ablehnung erfahren haben. Bei denen, die sich auf
Hofstedes Dimensionen beziehen, kann kontrolliert werden, ob die Gruppe die

Ansichten der von Hofstede befragten Osterreicher und Osterreicherinnen teilt.
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3.5.2. Genauere Behandlung der Kultur zwei der Partnerschule

Nach der Bearbeitung und Besprechung eines gut zusammengestellten
Selbsteinstufungstests sollte deutlich sein, dass bestimmte Bereiche besonders
sensibel fur kulturelle Unterschiede sind. Diese Aspekte werden nun ausfuhrlicher
behandelt. Welche genau gewahlt werden und wie sie behandelt werden, hangt
naturlich wieder von den Lehrern und Lehrerinnen ab. Auch stellt sich die Frage, ob
alle Schuiler und Schulerinnen sich mit denselben Aspekten genauer beschaftigen
sollen oder ob, ahnlich wie bei Kultur eins, die Aufgabenbereiche aufgeteilt werden.
Was diese Entscheidung betrifft, muss bedacht werden, wie viel Zeit flr diese
Projektphase zur Verfugung steht, wie schnell und wie selbststandig die Gruppe
arbeitet. Sollten die Themen aufgeteilt werden, mussen die Ergebnisse der einzelnen
Gruppen auf jeden Fall alle erfahren.

Ich wurde vorschlagen, dass die Kulturdimensionen besprochen werden, die von
mehreren Wissenschaftlern als essentiell eingestuft werden, also die Beziehung des
Menschen zu anderen, die Zeitorientierung, und die Beziehung des Menschen zur
Natur. AuRerdem wurde ich auch noch Halls Kulturdimension der Raumorientierung
besprechen, da diese leicht begreifbar und vorstellbar ist und in diesem
Zusammenhang gleich mehrere Themen aufgegriffen werden, die oft
Missverstandnisse auslosen, namlich Distanz, Beruhrung und Territorium. Wenn man
bedenkt, dass in manchen Kulturen Gesten wesentlich ausschweifender gemacht
werden als in anderen, kann man sogar Gestik mit dieser Dimension verbinden, da
die haufige Verwendung ausschweifender Gesten bedeutet, dass man dem
Gegentuber mit den Handen naher kommt als mit dem Koérper, wodurch die Zone des
Gestikulierenden ausgedehnt wird.

Bei der Behandlung der gewahlten Aspekte ist zu beachten, dass diese nicht zu
abstrakt wird. Geeignet scheint mir die Methode der Web Quests. Hierfur stellen die
Lehrer und Lehrerinnen Aufgaben zu den einzelnen Themen zusammen, die die
Schuler und Schulerinnen mit Hilfe des Internets erflllen missen. Bei ihrer Arbeit
werden sie durch die Angabe von Links unterstutzt. Dadurch handelt es sich um
Arbeiten, das wesentlich gelenkter ist als bei der Beschaftigung mit der Kultur eins.
Dies ist nétig, da das Finden und Behandeln von Informationen Uber Kultur zwei
schwieriger ist.

Beim Bearbeiten der Unterschiede auf dem Gebiet der Kultur zwei wirde ich mich

nicht nur auf die Kulturdimensionen beschranken. Wichtige Verschiedenheiten
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konnen auch in thematische Einheiten wie Werte, Korpersprache, Verhaltensweisen
und Tabuthemen zusammengefasst werden. Eine hilfreiche Einteilung findet sich im
Europaischen Referenzrahmen. (Trim, North & Coste, 2001: 104-105) Hierin werden
die Gebiete tagliches Leben, Lebensbedingungen, interpersonale Beziehungen,
Werte, Uberzeugungen und Einstellungen, Kérpersprache, soziale Konventionen und
rituelles Verhalten genannt. Fur jeden dieser Bereiche werden Beispiele gegeben,
woruber man diesbezuglich im Umgang mit Mitgliedern aus anderen Kulturen
informiert sein sollte. Fur den Bereich des rituellen Verhaltens werden als Beispiele
religidse Brauche, Geburt, Heirat und Tod, Verhalten von Zuschauern bei 6ffentlichen
Veranstaltungen und  Zeremonien und bei Feierlichkeiten, Festivals,
Tanzveranstaltungen und in Diskotheken genannt. Die allgemeinen Beispiele
machen deutlich, was mit den einzelnen Aspekten genau gemeint ist und helfen
dabei, konkrete Bespiele fur die Kultur der Partnerklasse zu finden.

Fur manche Bereiche kdnnen die Schiler und Schulerinnen wahrscheinlich sogar nur
mit der Hilfe solch kurzer Listen geeignete Informationen Uber die Partnerkultur
finden. Uber die Wichtigkeit einzelner Werte, werden beispielsweise immer wieder
Statistiken erstellt, die behandelt und verglichen werden konnen.

Bei anderen Aspekten braucht die Klasse allerdings mehr Unterstltzung. Dies gilt
auch fur den Bereich der Korpersprache, zu dem Gestik und Mimik, aber auch Halls
Distanz, Blickkontakt und Korperhaltung gehoren. Auf diesem Gebiet konnen die
Schuler und Schulerinnen Uber Web Quests an viele interessante Inhalte
herangefuhrt werden. Gibt es beispielsweise in dem Partnerland Gesten, die es im
eignen Land nicht gibt? Bedeuten bestimmte Gesten etwas anderes? Wie stark
ausgepragt werden Gestik und Mimik eingesetzt? Wie haufig blickt man anderen in
die Augen und was bedeutet Augenkontakt oder das Fehlen davon? Welche
Korperhaltung hat man beim BegrifRen? Wie drickt man Selbstbewusstsein oder
Demut aus? Was bedeutet ein Lacheln?

Die Antworten auf diese Fragen lassen sich nicht alle so einfach nachschlagen.
Daher sollten die Schuler und Schuilerinnen Uber Web Quests zu den richtigen
Internetseiten geleitet werden. Die Zusammenstellung von Web Quests erfordert
allerdings viel Rechercheaufwand und kann daher nicht fur alle interessanten
Bereiche gemacht werden. Die Lehrer und Lehrerinnen mussen geeignete Themen
wahlen, in denen sie von relevanten Unterschieden wissen beziehungsweise diese

vermuten. Beim Finden von geeigneten Themen kdnnen Blicher helfen, die ein Volk



84

und dessen Eigenarten charakterisieren. Fur die Niederlande sind beispielsweise
folgende Bulcher empfehlenswert: Rare jongens, die Nederlanders von Hans
Kaldenbach (2005), die Artikelsammlung aus der Tageszeitung De Volkskrant mit
dem Titel Wat is een Nederlander? zusammengestellt von Jan "t Hart (2003) und das
weit verbreitete aber bereits etwas altere Buch Undutchables. Leven in Holland von
Colin White und Laurie Boucke (1993).

Beispielsweise konnte erarbeitet werden, was Gaste einer Geburtstagsfeier in einem
bestimmten Land wahrscheinlich erwartet. Viele Aspekte mussen bedacht werden,
wenn man in einem unbekannten Land zu einer Geburtstagsfeier eingeladen wird.
Wann hat man zu erscheinen? Pulnktlich zu der angegebenen Zeit oder etwas
spater? Wie muss man das Geburtstagskind begruf’en, wie die anderen Gaste?
Wann, wie und wem wird gratuliert? Kann man Essen erwarten? Welche Speisen
sind fur Geburtstage typisch? Muss beziehungsweise sollte man Geschenke
bringen? Gibt es typische Geschenke oder solche, die man besser nicht wahit? Soll
man die Geschenke einpacken? Wird das Geburtstagskind sie gleich bei Empfang
auspacken oder erst alleine nach dem Fest? Wie lange wird die Feier wahrscheinlich
dauern? Gibt es typische Geburtstagslieder? Werden diese wirklich gesungen?
Welche Themen durfen besprochen werden, welche sollte man meiden?

Dies sind nur einige Aspekte, die man bei Geburtstagsfeiern im eigenen Land fur
verschiedene Altersgruppen wie selbstverstandlich richtig einschatzen kann. In
anderen Kulturen jedoch kann das, was man von zu Hause kennt, ganz anders
ablaufen. Bei der Behandlung der Kultur zwei in Themenkreisen wie der
Geburtstagsfeier, wird deutlich, dass hier viele Bereiche berihrt werden. So spielt die
Zeitorientierung hier beispielsweise eine Rolle, ebenso Tabuthemen.

Die Niederlande betreffend kdonnte es Osterreichische Schiler und Schilerinnen
Uberraschen, dass man nicht nur dem Geburtstagskind gratuliert, sondern auch
dessen Verwandten. Weiters wirden sie vielleicht erwarten, dass man bei der
BegruRung beziehungsweise beim Gratulieren zwei Kusschen gibt, wahrend man
sich in den Niederlanden drei Mal auf die Wangen kusst. Die Tatsache, dass bei
Geburtstagsfeiern typischerweise Torte aufgetischt wird, betrifft hingegen beide
Lander.

Was die Tabuthemen angeht, sollten sich die Schuler und Schulerinnen Uberlegen,
welche Themen in Osterreich unansprechbar sind. Ob dies auch fiir die Niederlande

zutrifft, wird sich nur schwer im Internet recherchieren lassen. Die Behandlung dieses
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Themas fallt sehr wahrscheinlich in der nachsten Arbeitsphase leichter, in der

namlich wieder gemeinsam mit der Partnerklasse gearbeitet wird.

3.5.3. Vergleich der Kultur zwei der Partnerklassen

Am besten lasst sich der Vergleich mit Hilfe der Selbsteinstufungstests beginnen. In
der ersten Phase des Vergleichs wurde festgehalten, beziglich welcher Ansichten
die jeweilige Klasse besonders groRe Ubereinstimmung gezeigt hat. Jetzt werden die
Ergebnisse fur diese Aussagen mit denen der Partnergruppe verglichen. Wenn diese
dasselbe Ergebnis erzielt hat, ist dieser Punkt fur die weitere Projektarbeit
uninteressant. Unterscheiden sich die Ansichten der Partnerklasse bezuglich eines
bestimmten Aspekts, eignet sich dieser fur die weitere Bearbeitung. Die Schuler und
Schulerinnen sollen die Ansichten, Uber die ihre Meinungen auseinander gehen,
noch einmal besprechen um sicher zu gehen, dass die Ergebnisse nicht womaoglich
durch ein leicht unterschiedliches Verstandnis eines Satzes zustande gekommen
sind. Ist dies nicht der Fall, konnen diese Aspekte in der nachsten Projektphase zu
Fragen fur das Computerlernspiel umformuliert werden.

Bei der Behandlung der Kulturdimensionen und der anderen fur einen Vergleich von
Kultur zwei relevanten Themen haben die Schiler und Schulerinnen durch die
Bearbeitung von Web Quests Unterschiede zwischen der eigenen Kultur und der der
Partnerkultur gefunden. Um die Richtigkeit der Informationen zu kontrollieren,
besprechen sie diese mit der Partnerklasse. Die Unterschiede, die sie danach noch
immer fUr relevant halten, werden in der nachsten Projektphase weiterverarbeitet.

In manchen Bereichen, wie bei den Tabuthemen, ist es wahrscheinlich schwer einen
direkten Vergleich zwischen Osterreich und den Niederlanden zu finden. Allerdings
kann man mit Hilfe des Internets herausfinden, wo oft Unterschiede liegen. Diese
sensiblen Bereiche kann man dann mit der Partnerklasse behandeln.

Bezuglich der Tabuthemen Iasst sich Politik leicht als Thema erkennen, das es wert
ist, bei einem Landervergleich behandelt zu werden. Und tatsachlich lasst sich ein
Unterschied zwischen Osterreich und den Niederlanden erkennen. Wahrend im
letztgenannten Land haufig besprochen wird, wer welche Partei gewahlt hat, handelt
es sich in Osterreich hierbei um private Informationen. Anders als in Osterreich wird
in den Niederlanden zu Wahlzeiten in den Schulen thematisiert, welche Schuler und
Schulerinnen welche Partei wahlen wiarde, und wird auch von Lehrern und

Lehrerinnen erwartet, dass sie diesbezuglich Farbe bekennen.
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3.5.4. Erstellen und Auswerten eines Fragebogens

Bei einigen Aspekten des Selbsteinstufungstests beziehungsweise der Web Quests
kommen die Schuler und Schulerinnen vielleicht zu keinem eindeutigen Ergebnis.
Womoglich geht es dabei um das Arbeitsleben, worlber die Jugendlichen aufgrund
ihres Alters noch zu wenig wissen, die aber trotzdem wichtig erscheinen. Auf die
Frage, ob man uber den Gehalt von Freunden und Bekannten Bescheid weil}, kdnnte
dies beispielsweise zutreffen.

Auch in anderen relevanten Bereichen fehlen den beiden Gruppen vielleicht
eindeutige Antworten, beziehungsweise stellt sich eventuell die Frage, ob bestimmte
Standpunkte altersbedingt sind und von anderen Altersgruppen anders gesehen
werden. Hier konnten Fragen betroffen sein wie die, ob man mit Vorgesetzten am
Abend ausgeht, oder auch die, wer bei einem ersten Date bezahlt. Fur Aspekte, bei
denen den Schulern und Schulerinnen eindeutige Antworten fehlen, konnte eine
Ausdehnung der Untersuchung Deutlichkeit schaffen.

Fur diese Recherchen wird ein Selbsteinstufungstest ahnlich dem, den die Klasse
selbst ausgefullt hat, entworfen. Aspekte, bei denen die Jugendlichen keine
eindeutige Antwort finden konnte, kdnnen direkt aus dem bereits bestehenden Test
Ubernommen werden. Fur andere Informationen, die die Schuler und Schulerinnen
bekommen mdchten, missen sie die Fragen selbst formulieren.

Der neue Selbsteinstufungstest wird an eine moglichst reprasentative Gruppe verteilt,
wobei darauf zu achten ist, dass er Personen aus verschiedenen Altersstufen
gleichermallen erreicht. Danach werden die Ergebnisse ausgewertet, was
beispielsweise im Mathematikunterricht oder im Informatikunterricht passieren kann.
Die Aspekte, in denen sich nach der Auswertung markante Unterschiede zur
Partnerkultur ergeben, werden in der folgenden Projektphase als Grundlage fur

Fragen flr das Computerlernspiel verwendet.
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3.6. Dritte Projektphase: Erarbeitung des Computerlernspiels
Bevor ich auf die konkrete Planung des Computerlernspiels in dem hier vorgestellten
Projekt eingehe und die Erstellung der Fragen behandle, will ich kurz die Bedeutung

von Computerspielen als Medium fur Lehren und Lernen allgemein besprechen.

3.6.1. Computerspiele als Lehrmittel

Die Bedeutung von Computerspielen fur das Erlernen von Wissen und Fahigkeiten
hat mit der Verbesserung der Qualitat der Lernsoftware in den letzten Jahren
wesentlich  zugenommen.  Flugsimulationsprogramme  werden bereits  seit
Jahrzehnten zum Training von Piloten eingesetzt. Auch beim Militar hat der Einsatz
von Computern zur Vorbereitung auf den Ernstfall bereits Tradition. Mittlerweile
zeigen auch viele Betriebe und auch das Gesundheitswesen Interesse an
Computerspielen mit padagogischen Zielen.

Die so genannten serious games (z.B.: www16 und www17) werden verwendet um
neue Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen einzuschulen oder eingearbeitete
Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen mit neuen Geraten oder Arbeitsweisen
bekannt zu machen. Auf diese Weise konnen Schulungen fur Arbeithehmer und
Arbeitnehmerinnen angenehmer und fur Firmen kostenglnstiger gestaltet werden, da
das Computerlernspiel nur einmal erstellt werden muss, wahrend personliche
Betreuung durch Schulungspersonal fur Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen per
Schulung bezahlt wird.

Im Gesundheitswesen werden Computerspiele aulder fur die Schulung des Personals
auch dazu verwendet, Patienten und Patientinnen uber ihre Krankheit und Uber
Behandlungsmethoden aufzuklaren. Die GameDays in Darmstadt wurden speziell
den Themen Bildung, Gesundheit und Sport gewidmet. So wurde beispielsweise das
Computerspiel ReMission dazu entwickelt, Jugendliche, die an Krebs erkrankt sind,
Uber diese Krankheit zu informieren, ihnen ein Gefuhl der Macht Gber die Krebszellen
zu geben und so die Selbstheilungskrafte zu stimulieren (www18 und www19).

Diese Computerlernspiele werden von Betrieben, in denen Computerspezialisten
beziehungsweise Computerspezialistinnen und Padagogen beziehungsweise
Padagoginnen zusammenarbeiten. Um den Lernerfolg zu garantieren, wird eine
moglichst realistische Simulation angestrebt, die sich auch in einer qualitativ
hochwertigen optischen Darstellung aufiert. Wie bei gewdhnlichen Computerspielen

werden Wettkampfelemente eingesetzt und kann man bestimmte Spielphasen
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erfolgreich absolvieren um dann in die nachste Phase aufzusteigen. Die
spielerischen Elemente sollen motivierend wirken. Die Anhanger der serious games
gehen davon aus, dass das Lernen dann unbemerkt nebenbei passiert, starker noch,
dass man durch Spielen am besten lernt: ,De meest effectieve manier om te leren, is
door te spelen®. (www16)

Es ist kein Zufall, dass ich bei der Beschreibung der serious games Uber Betriebe,
das Militar und das Gesundheitswesen geschrieben habe, nicht aber Uber das
Schulwesen. Obwohl namlich Schulen eigentlich das Zentrum des Lernens sind,
unterscheidet sich die Lernsoftware, die dort verwendet wird, deutlich von den
serious games. Dies betrifft sowohl die Ubungen, die im Internet fUr diese Zielgruppe
zu finden sind, als auch die Lernsoftware, die Schulbuchverlage ihren Buchern
beilegen oder fur Laptopklassen anbieten. Oft werden Luckentexte,
Zuordnungsaufgaben und Aufgaben zur Textrekonstruktion angeboten. Als
Rickmeldung erhalten die Schiler und Schilerinnen nach der Beendigung der
Aufgabe oft nur, welche Antworten falsch und welche richtig sind. Manchmal gibt es
Lésungshilfen, manchmal werden die richtigen Lésungen gegeben. Fiir die Ubungen,
die im Fremdsprachunterricht gangig sind, nennt Bernd Ruschoff die dafur oft
verwendeten Begriffe ,drill & kill“und ,grammar hammer” (www20, S.2).

Warum aber kommen Schilern und Schilerinnen, die Erkenntnisse, die in den
serious games genutzt werden, nicht zu Gute? Hauptsachlich liegt dies meiner
Meinung nach am Geld. Die Erstellung derartiger Lernsoftware ist mit hohen Kosten
verbunden, fir die die Schulen nicht aufkommen kdnnen. Die Programme, die im
Internet gratis zur Verfigung stehen und die daher in Schulen tatsachlich verwendet
werden, werden meist von Lehrern und Lehrerinnen ohne jegliche Bezahlung in ihrer
Freizeit gestaltet. Daflir werden oft Autorenprogramme verwendet, die es Lehrern
und Lehrerinnen ohne Programmierkenntnisse ermdglichen, Ubungen nach einem
vorgegebenen Schema zu kreieren. Derartige Programme, die fir den
Fremdsprachunterricht oft eingesetzt werden, sind beispielsweise Hot Potatoes
(www21) und SpellMaster (www22). Es ist also kein Wunder, dass diese Software
nicht mit Computerspielen vergleichbar ist, die von Firmen erarbeitet werden, die sich
ausschlielich damit beschaftigen.

Ein weiterer Faktor, der den Einsatz von serious games im Unterricht erschwert, ist
die Ausstattung von Schulen. Im Bereich des e-teaching wurde in den letzten Jahren

viel erreicht, wie beispielsweise durch die gemeinsame Arbeit von Schulen in
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Bundesland-Clustern, die sich auch o6sterreichweit vernetzen. Cluster-Schulen, die
Partnerschaften grunden, werden finanziell unterstutzt und kdnnen
FortbildungsmalRnahmen nutzen (www23). Auch gibt es einen Wettbewerb, den
L@rnie Award (www24), der die Erstellung von guten Computerlernprogrammen
fordert und jahrlich die beste Software, die Lehrer und Lehrerinnen entwickelt haben,
pramiert. Trotzdem haben viele Schulen in den Computerrdumen so wenige
Computer, dass Schuler und Schulerinnen nicht alleine an einem Gerat arbeiten
konnen. AuRerdem besitzen sie oft relativ alte Gerate, die mit grolen Datenmengen

Uberfordert sind, und haben weiters Probleme mit der Wartung derselben.

3.6.2. Planung des Computerlernspiels

Die oben genannten Bedingungen mussen bei der Projektplanung bedacht werden.
Naturlich ware es schon, ein Projekt mit perfekt ausgestatteten Schulen
durchzufihren. Selbstverstandlich kdnnte man bei der Planung davon ausgehen,
dass es in jeder Schule Informatiklehrer und Informatiklehrerinnen gibt, die
aufwandige Lernsoftware programmieren konnen und hierfir auch die nétige Zeit
haben. Allerdings ist dies unrealistisch, sicher dann, wenn man von dem grof3en
Rahmen des Projekts ausgeht. Es geht ja nicht nur um zwei Schulen, die
zusammenarbeiten, sondern es sollen mehrere Partnerschulen aus verschiedensten
Landern dasselbe Projekt durchfihren und dann ihre Ergebnisse auf die Homepage
des Projekts stellen.

Welcher Kompromiss ist also mdglich, der einerseits die an Schulen herrschenden
Bedingungen berucksichtigt, aber andererseits doch zumindest ein wenig die
Entwicklungen im Bereich der serious games beachtet?

Ideal ware es, in einem finanziell unterstitzen Pilotprojekt mit einem
Computerspezialisten beziehungsweise einer Computerspezialistin zusammen zu
arbeiten, der beziehungsweise die ein Autorenprogramm schreibt, das bei der
Durchfuhrung weiterer Projekte verwendet werden kann. Damit dieses Programm
auch von Lehrern und Lehrerinnen, die nicht Informatik unterrichten, problemlos
verwendet werden kann, muss bei der Erstellung auf Benutzer- beziehungsweise
Benutzerinnenfreundlichkeit  geachtet  werden.  Auch solte es eine
Gebrauchsanleitung geben.

Der Start des GrofRprojekts durch ein finanziell unterstutztes Pilotprojekt hat noch

weitere Vorteile. So kann namlich auch das bei der Durchfuhrung des Pilotprojekts
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entwickelte Computerlernspiel bei weiteren Projekten als Beispiel verwendet werden.
Auch kann der Computerspezialist beziehungsweise die Computerspezialistin bei der
Erstellung der Homepage, auf der sich ndtige Unterlagen und die entwickelten
Computerlernspiele befinden, behilflich sein.

Ein wichtiges Kriterium bei der Erstellung von serious games ist eine mdglichst
genaue Simulation der Wirklichkeit. In einem durch eine professionelle Firma
gestalteten Computerspiel wirde man beispielsweise durch die Strallen von
Amsterdam spazieren und an den Strallenseiten Bauwerke bewundern, die sich
tatsachlich in dieser Stadt befinden. Dies ist in dem hier beschriebenen Kontext zwar
unmdglich, was allerdings durchaus machbar ist, ist die Fortbewegung auf einem
Stadtplan beziehungsweise einer Landkarte.

Das Computerlernspiel des Projekts beginnt dann auch mit einer Landkarte des
Partnerlandes, die zu Beginn des Spiels auf dem Computerbildschirm erscheint. Der
Computer errechnet pro Spielrunde einen Startpunkt und einen Zielpunkt. Darauf
vertieft sich der Spieler beziehungsweise die Spielerin etwas mehr in die Landkarte,
was bedeutet, dass er beziehungsweise sie nicht mehr die Karte des gesamten
Landes sieht, sondern nur einen Teil davon, diesen aber genauer. Die Aufgabe des
Spielers beziehungsweise der Spielerin besteht darin, eine glinstige Route vom Start
zum Ziel zu wahlen und diese mit einer kleinen Figur zuruckzulegen.

Wenn hierbei bestimmte Punkte auf der Landkarte passiert werden, erscheint eine
Frage auf dem Bildschirm. Nur wenn diese Frage richtig beantwortet wird, kann der
Spieler beziehungsweise die Spielerin auf dieser Strecke weitergehen. Falls die
Antwort falsch ist, wird die Stelle auf der Landkarte markiert und darf in dieser Runde
nicht mehr passiert werden. Der Spieler beziehungsweise die Spielerin muss also
umkehren. Je mehr Fragen falsch beantwortet werden, desto mehr Strallen sind
gesperrt und desto schwieriger wird es, das Ziel zu erreichen.

Der Computer errechnet aus der Lange der Strecke, die zwischen Start und Ziel liegt,
aus den richtig und falsch beantworteten Fragen und aus der bendtigten Zeit, einen
Punktestand. So koénnen die Ergebnisse der Spieler und Spielerinnen gereiht
werden. Aulderdem kdnnen zwei Personen gegeneinander antreten. In diesem Fall
versuchen sie zeitgleich an zwei Geraten dieselbe Strecke zurlickzulegen. Wer

zuerst das Ziel erreicht, hat gewonnen.
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3.6.3. Erstellung der Fragen

Das Kernstlick des Computerlernspiels bilden die Fragen. Die Erarbeitung dieser
Fragen ist ein wichtiger Teil des gesamten Projekis. In den ersten beiden
Projektphasen beschaftigen sich die Schuler und Schilerinnen mit Kultur eins und
Kultur zwei des Partnerlandes im Vergleich zu ihrer eigenen Kultur. Diese beiden
Phasen bilden die Vorbereitung zur Erstellung der Fragen. In Phase drei sollen die
Schuler und Schulerinnen bereits wissen, worin interessante Unterschiede der
beiden Kulturen bestehen und welche Bereiche sich gut fur Fragen eignen. In der
hier beschriebenen Phase des Projekts werden die Fragen und die Antworten
formuliert. AuRerdem muss entschieden werden, welche Fragen wo auf der

Landkarte platziert werden.

3.6.3.1. Situative Einbettung

Bei der Formulierung der Fragen ist unbedingt darauf zu achten, dass diese
moglichst wirklichkeitsnah sind. Das Computerlernspiel simuliert die Reise des
Spielers beziehungsweise der Spielerin durch ein bestimmtes Land. Dabei wird er
beziehungsweise sie mit Vorfallen und Situationen konfrontiert, in denen kulturelles
Wissen Uber das betreffende Land oder interkulturelle Fahigkeiten nétig sind. Um
diesem Kontext gerecht zu werden, missen alle Fragen Situationen entspringen,
denen man bei einer derartigen Reise begegnen kann. Dementsprechend mussen
sie auch formuliert werden. Sowohl der allgemeine Kontext als auch der der
einzelnen Situationen muss bei der Formulierung der Fragen und der Antworten
immer beachtet werden. Ortlich gebundene Fragen sollten auf der Landkarte in der

passenden Region untergebracht werden.

3.6.3.2. Informationsgehalt der Antworten

Der Computer muss entscheiden kénnen, ob die Antworten richtig sind. Dies ist am
einfachsten, wenn es wirklich nur eine einzige richtige Antwort gibt, oder wenn die
Aufgaben als Multiple-Choice-Fragen gestellt werden. Gibt es mehrere maogliche
Antworten, muss darauf geachtet werden, dass der Computer sie alle als richtig
anerkennt. Werden Multiple-Choice-Fragen verwendet, muissen die falschen
Antworten so gewahlt werden, dass sie plausibel erscheinen.

Es konnen keine Aufgaben gestellt werden, die frei formulierte Satze oder gar Texte

als Antwort zulassen. Damit das Spiel funktioniert, missen knappe Antworten oder
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die Auswahl der richtigen Antwort genugen. Trotzdem ist es mdglich, den Spielern
und Spielerinnen genauere kulturelle Informationen zukommen zu lassen. Dies
geschieht, indem der Spieler beziehungsweise die Spielerin nach dem Beantworten
der Frage nicht nur erfahrt, ob er beziehungsweise sie sich richtig entschieden hat,
sondern auch kulturelle Informationen bekommt. Das bedeutet, dass sich ein Fenster
offnet, in dem entweder schriftlich oder aber auch mit Hilfe eines Fotos, einer

Horprobe oder eines kurzen Films die richtige Antwort auf die Frage verdeutlicht wird.

3.6.3.3. Auswahl der Fragen

Bei der Auswahl der Fragen oder eigentlich der Gebiete, zu denen Fragen formuliert
werden sollen, spielen drei Aspekte eine besonders gro3e Rolle. Erstens muss
unbedingt auf die Verteilung der Fragen zu Kultur eins und Kultur zwei geachtet
werden. Oft ist es gerade bei Fragen zu Kultur eins einfach, kurze Antworten zu
formulieren, da es sich hierbei um landeskundliches Wissen handelt. So kann
beispielsweise ein bestimmter Name die einzig richtige Antwort sein. Allerdings ist
das Ziel des Computerlernspiels nicht nur die Erweiterung von landeskundlichem
Wissen. Im Gegenteil stehen Informationen Uber die Kultur zwei und interkulturelle
Fahigkeiten sogar im Vordergrund. Ungefahr achtzig Prozent der Fragen sollten also
diese Thematiken betreffen.

Der zweite und der dritte Aspekt, die bei der Auswahl der Fragen eine grof3e Rolle
spielen, sind miteinander verbunden. Die Projektgruppen mussen sich daruber
bewusst sein, dass das Computerlernspiel, das sie in diesem Rahmen gestalten, nie
vollstandig sein kann, dass es sogar in welchem Rahmen auch immer nie moglich
ware, dass ein derartiges Computerlernspiel auch nur annahernd Vollstandigkeit
erreichen kann. Dies hat zwei Grinde.

Einerseits kann eine bestimmte Kultur als solche nie vollstandig abgebildet werden,
da wie bei der Definition des Kulturbegriffes unter 1.1.1. klar geworden ist, in jedem
Land viele Kulturen leben. Andererseits sind fur Personen aus verschiedenen
Kulturen unterschiedliche Aspekte interessant, wenn sie sich mit einer anderen Kultur
beschaftigen. Allerdings wird das Computerlernspiel von einer Gruppe Schuler und
Schilerinnen eines bestimmten Landes erstellt. Diese kdnnen unmoglich auf alle
Aspekte eingehen, die fur Angehdrige anderer Kulturen als ihrer eigenen interessant

sein kdonnten.



93

Fur beide Aspekte, die Vollstandigkeit unmoglich machen, méchte ich nun ein
Beispiel flir die Zusammenarbeit einer dsterreichischen und einer niederlandischen
Schule nennen. Wahrscheinlich sto3t die Osterreichische Gruppe auf die
niederlandische Gewohnheit, sich bei BegruRungen drei Mal auf die Wange zu
kiissen anstatt wie in Osterreich Ublichen zwei Mal. Allerdings trifft diese
Beobachtung nicht auf alle Niederlander und Niederlanderinnen und nicht auf alle
Osterreicher und Osterreicherinnen zu. Es ist allerdings unméglich, alle kulturellen
Gruppen zu berlcksichtigen. Einerseits musste man dann fur die Niederlande
untersuchen, wie oft sich die einzelnen Immigrantengruppen tatsachlich kissen,
andererseits musste man fir absolute Vollstandigkeit sogar soziale Kulturen
vergleichen. Noch dazu andern sich viele kulturelle Gewohnheiten im Laufe der Zeit.
Bei den Fragen, die fir das Computerspiel gewahlt werden, kann es sich nur um eine
Momentaufnahme handeln, die nur einige Aspekte der gewahlten Kultur
bertcksichtigt. Der Schwerpunkt wird auf die kulturelle Gruppe gelenkt, die am
starksten vertreten ist. Trotzdem ist es wichtig, in einem Teil der Fragen auch die
Kulturen der Immigranten und Immigrantinnen zu behandeln. Schlief3lich
beeinflussen diese Gruppen die Kultur des Landes, in dem sie wohnen und machen
Teil derselben aus.

Auch fur den dritten Aspekt, der die Wahl der Fragen beeinflusst, mochte ich ein
Beispiel nennen. Wieder geht es um die Osterreichische Gruppe, die ein
Computerlernspiel Uber die Niederlande erstellt. Dieses wird dann auf der Homepage
des Projekts veroffentlicht, wo es auch Angehoérige anderer Kulturen verwenden
konnen. Die oOsterreichische Gruppe hat beim Vergleich der Speisen festgestellt,
dass es zwar unterschiedliche Gerichte gibt, die vielleicht in einigen Fragen
Erwahnung finden, allerdings hat der Vergleich keine Nahrungsmittel hervorgebracht,
die in einem der beiden Lander haufig verzehrt werden, wahrend sie in dem anderen
tabuisiert sind. Da dieser Aspekt fiir die Osterreicher und Osterreicherinnen daher
nicht wichtig scheint, wird er nicht in das Computerlernspiel aufgenommen. Fur
Vertreter und Vertreterinnen anderer Kulturen, vor allem weiter entfernter Kulturen,
konnte gerade dieser Aspekt allerdings entscheidend sein, wenn sie etwas Uber die
Niederlande lernen wollen. Bestimmte Informationen, die einer Osterreichischen
Gruppe interessant erscheinen, sind fur andere Kulturen hingegen unwichtig. Wie
bereits fur den zweiten Punkt besprochen, gilt auch hier, dass die Kulturen, die am

starksten vertreten sind, die Auswahl der Fragen am meisten beeinflussen. Trotzdem
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sollte man sich bei dieser Auswahl bedenken, dass Angehorige anderer Kulturen
andere Aspekte als wichtig einschatzen wuirden. In einigen Fragen sollte dies
berucksichtigt werden.

Beide hier genannten Aspekte betreffend miussen sich sowohl die Projektgruppe als
auch die Spieler und Spielerinnen des Computerlernspiels dartber bewusst sein,
dass Vollstandigkeit unmoglich ist und bei der Entwicklung des Spiels eine bewusste
Selektion getroffen werden muss, da die richtige Fragenauswahl fur den Lernerfolg
entscheidend ist.

Hier stellt sich auch die Frage, wie viele Fragen gewahlt werden sollen. Die Gruppe
sich diesbezuglich einerseits keine unrealistischen Ziele stecken, andererseits sollen
in dem Spiel aber auch viele verschiedene kulturelle Aspekte berucksichtigt werden
und muss das Spiel dazu einladen, oft verwendet zu werden. Wenn nach ein paar
Runden keine neuen Fragen mehr gestellt werden, wird es langweilig. Positiv ist in
diesem Zusammenhang die Tatsache, dass eine ganze Klasse an dem
Computerlernspiel arbeitet. Wenn in einer Klasse mit nur zwanzig Schilern und
Schulerinnen, jede Person zehn Fragen formuliert, beinhaltet das Computerlernspiel

bereits 200 Fragen, was als realistisches und sinnvolles Ziel gesehen werden kann.

3.6.3.4. Wahl der Sprache

Bevor die Fragen tatsachlich formuliert werden konnen, spielt ein Aspekt noch eine
entscheidende Rolle, namlich die Frage nach den Sprachen, die verwendet werden.
Idealerweise sollte die Gruppe die Sprache des Landes, das sie behandelt, als
Fremdsprache im Unterricht lernen. Ist dies der Fall, ist es auch leicht moglich, die
Fragen in dieser Sprache zu erstellen, was auch gleich den Spracherwerb
unterstitzt. Ansonsten mussen die Fragen auf Englisch ausgearbeitet werden, damit
die Partnerschule sie dann Ubersetzen kann.

Damit Schuler und Schilerinnen, die das Computerlernspiel verwenden wollen,
deren Fremdsprachkompetenz aber nicht so hoch ist, nicht an der Sprache scheitern,
sollte fir das Verstandnis von schwierigen Wértern Ubersetzungshilfen geben. Ideal
ware es, das Spiel mehrsprachig zu entwickeln und an den Anfang eine Sprachwahl
zu stellen. Dabei sollten die Sprache des Landes, das in dem Spiel behandelt wird,
und die Muttersprache der Gruppe, die das Spiel erstellt, zur Auswahl stehen.
Eventuell konnte zusatzlich noch eine englische Version gemacht werden. Dies

wlrde ermdglichen, dass noch mehr Personen sich durch den Gebrauch dieser
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Lingua franca Uber die Niederlande informieren kdonnten. Andererseits bedeutet die
Ubersetzung einen erheblichen Mehraufwand fiir die Projektgruppen. Denn nicht nur
geschriebene Fragen und Antworten mussen dbersetzt werden, auch die

Antwortfilme mussen untertitelt werden.

3.6.3.5. Beispielfragen

Im Folgenden mochte ich einige Fragen und Antworten als Beispiel bringen, die sich
in einem Computerlernspiel Uber die Niederlande befinden konnten. Ich habe sie
genau so zusammengestellt, wie ich das flr die Projektgruppen vorschlage, namlich
durch Internetrecherche, durch Verwendung von Buchern, die sich mit der
niederlandischen Kultur beschaftigen, durch eigene Beobachtungen und durch
Gesprache mit Niederlandern und Niederlanderinnen.

Da die Sprache dieser Arbeit Deutsch ist, habe ich auch die Fragen und Antworten
auf Deutsch formuliert. Wie unter 3.6.3.4. beschrieben, ist es bei der Erstellung des
Computerlernspiels empfehlenswert, alle Texte auch auf Niederlandisch und
eventuell Englisch zu Ubersetzen und den Spielern und Spielerinnen die Sprachwahl

zu Uberlassen.

Beispielfrage 1:

Da du noch nie in Delft warst, beschlie3t du gemeinsam mit einer Freundin diese
Stadt zu besichtigen. Am Abend setzt ihr euch gemeinsam in ein gemdutliches Lokal
und bestellt beide ein Bier an der Bar. Ihr beobachtet die Kellnerin dabei, wie sie das
Bier zapft. Als ihr schon voller Vorfreude denkt, dass die Kellnerin euch jetzt die

Glaser reichen wird, macht diese jedoch etwas Unerwartetes. Was?

1. Sie nimmt einen Metallgegenstand, der wie ein stumpfes Messer aussieht,
und streicht damit die Schaumkronen von den beiden Glasern.

2. Sie nimmt ein Gerat, das wie ein Milchschaumer aussieht, steckt es kurz in die
Bierglaser und produziert so extragrol’e Schaumkronen.

3. Sie gieldt das Bier in andere Glaser um, wodurch es sprudelt und eine grofRe
Schaumkrone erhalt.

4. Sie lasst die Glaser stehen bis der Schaum verschwunden ist. Daraufhin fullt

sie die Glaser bis zum Rand.
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Antwort:
Richtig: 1
Zur genaueren Information sieht man als Antwort einen kurzen Film, in dem man
sieht, wie ein Pils in ein fur diese Biersorte typisches Glas gezapft wird, woraufhin die

Schaumkrone abgestrichen wird.

Bespielfrage 2:

Du mochtest mit einer Freundin mit dem Fahrrad in die Stadt fahren. Leider habt ihr
nur eines. Daher bietest du deiner Freundin an, zu dir auf das Rad zu steigen. Wie

reagiert deine Freundin?

1. Sie setzt sich in Fahrtrichtung auf die Lenkstange.

2. Sie setzt sich in Fahrtrichtung auf den Gepacktrager, wobei sich ein Bein links
und vom Rad befindet und das andere rechts davon.

3. Sie setzt sich quer zur Fahrtrichtung auf den Gepacktrager, wodurch beide
Beine an einer Seite baumeln.

4. Sie lehnt ab, da es in den Niederlanden verboten ist, zu zweit auf einem
Fahrrad zu fahren.

5. Sie schlagt vor, dass sie fahrt und dich transportiert, da Niederlanderinnen

beim Radfahren gerne selbst das Lenkrad in der Hand haben.

Antwort:
Richtig: 3
Zur genaueren Information sieht man ein Foto, auf dem ein Madchen so wie in

Antwort 3 beschrieben auf einem Fahrrad sitzt.

Beispielsfrage 3:

Du Ubernachtest auf einem Campingplatz. Spat am Abend stort dich der Larm, den
einige betrunkene Jugendliche machen. Als du sie um Ruhe bittest, beschimpfen sie
dich. Von welchen zwei der folgenden Moglichkeiten, um dich herabzusetzen,

machen die Jugendlichen dabei wahrscheinlich Gebrauch?
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1. Sie vergleichen dich mit einem Hahn, da dieses Tier in den Niederlanden mit
Arroganz assoziiert wird und laut schreit ohne etwas zu bewirken: ,Jij
kraaiende haan!*

2. Sie werfen dir Verkleinerungsformen von Fakalausdricken an den Kopf:
.poepie“, ,drolletje, ,scheetje”.

3. Sie wunschen dir schwere Krankheiten wie Krebs und Typhus: ,Krijg de
tering!”

4. Sie werten deine Mutter ab: ,hoerenzoon®, ,Wallendochter*.

5. Sie reduzieren dich auf ein Geschlechtsteil: ,lul®, ,domme kut".

6. Sie setzen dich mit einer Muschel gleich: ,mossel*.

Antwort:

Richtig: 3 und 5

Sehr wahrscheinlich winschen die Jugendlichen dir eine Krankheit und reduzieen
dich zusatzlich auf ein Geschlechtsteil: ,Krijg de kanker, lul!

Der Kraftausdruck ,mossel” ist in Flandern gebrauchlich, wird jedoch in den

Niederlanden nicht ernst genommen und kdnnte sogar Amusement verursachen.

Beispielfrage 4:

Du besuchst auf deiner Reise deine niederlandische Tante Marlies, die gerade
mehrere Freunde zu Besuch hat, worunter sich auch zwei Bekannte aus Indonesien
befinden. Als deine Tante sie fragt, ob sie Kaffee méchten, sagen sie, dass sie nichts

trinken wollen. Welche zwei der folgenden Bedeutungen kann diese Antwort haben?

1. Sie wollen nichts Heiles trinken und werden dann zustimmen, wenn deine
Tante sie fragt, ob sie etwas anderes trinken wollen.

2. Sie wollen keinen Kaffee, da dieser in Indonesien generell nicht getrunken
wird. Ein kuihles Getrank oder Tee wirden sie wahrscheinlich annehmen.

3. Sie haben grofden Durst, wollen aber mehrmals gefragt werden, da es
Indonesiern hoéflich erscheint, ein Getrank erst nach mehreren Fragen
anzunehmen.

4. Sie trinken generell nichts bei Fremden, da Indonesier nur Geschirr

verwenden, das mit der Hand gewaschen ist. Eine Tasse, die wahrscheinlich
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aus dem Geschirrspuler kommt, gebrauchen sie aus hygienischen Grinden

lieber nicht.

Antwort:

Richtig: 1 und 3

Wahrscheinlich wollen die beiden Indonesier tatsachlich mehrmals gefragt werden,
ob sie etwas trinken wollen. Sofort mit ,ja“ zu antworten wirde ihnen unhdflich
erscheinen. Allerdings ist es naturlich auch mdglich, dass die Gaste deiner Tante
sich bereits an ihre niederlandische Umgebung angepasst haben und verneinen, da
sie im Augenblick gerade mehr Lust auf etwas anderes zu trinken haben oder aus

medizinischen Griinden keinen Kaffee trinken wollen oder durfen.

Beispielfrage 5:

Du besuchst auf deiner Reise eine Freundin, die du nicht sehr gut kennst und die
bereits ein Kind hat. Als ihr gemeinsam esst, beginnt dieses Kind Zeitungen zu
zerreillen und die Papierfetzen im Wohnzimmer zu verstreuen, was dich stort. Wie

reagierst du?

1. Du unterbrichst das Essen und gehst zu dem Kind um ihm zu erklaren, dass
es die Zeitungen nicht zerreillen soll, da die Zeitungen noch nicht beim
Altpapier liegen und vielleicht noch gelesen werden. Damit hilfst du deiner
Freundin, die auch einmal in Ruhe essen kann und verhaltst du dich dem Kind
gegenuber verstandnisvoll.

2. Du rufst vom Tisch aus zu dem Kind, dass es die Zeitungen nicht zerreil3en
soll, da man das nicht macht. Dabei bleibst du naturlich freundlich.

3. Du reagierst nicht. Deine Freundin ist schlief3lich die Mutter des Kindes und
wird ihren Grund haben, warum sie nichts sagt. Du mischt dich nicht in ihre
Erziehung ein.

4. Du bittest deine Freundin, dass sie ihrer Tochter sagt, dass sie mit dem

Zerreilken der Zeitungen aufhdoren soll.
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Antwort:

Richtig: 3

Du solltest dich tatsachlich still halten und dich nicht in die Erziehung des Kindes
deiner Freundin einmischen. Niederlander und Niederlanderinnen sehen ihre Kinder
ahnlich wie einen privaten Besitz. Es sind IHRE Kinder, in deren Erziehung sich
andere nicht einmischen dirfen. Nur wenn dich das Verhalten des Kindes sehr stort

und du deine Freundin gut kennst, kannst du eventuell etwas sagen.

Beispielfrage 6:

Deine niederlandische Freundin, die du gerade besuchst, fragt dich, wann du

Geburtstag hast. Du nennst ihr das Datum. Was macht sie danach wahrscheinlich?

Sie versucht es sich zu merken.
Sie holt ihren Terminkalender und tragt deinen Geburtstag ein.

Sie gratuliert dir. Immerhin ist dein Geburtstag erst vor finf Wochen gewesen.

W Dh -

Sie geht auf die Toilette und tragt deinen Geburtstag in einen Kalender ein,
der sich dort befindet.

Antwort:
Richtig: 4
Als Antwort erscheint ein Bild eines Geburtstagskalenders. Darunter steht: ,In fast
jedem niederlandischen Haushalt befindet sich ein Geburtstagskalender auf der
Toilette, in den die Geburtstage von Familienmitgliedern und Freunden und
Freundinnen eingetragen werden. Meistens hangt der Kalender an einer Stelle, an

der man ihn sieht, wenn man auf der Toilette sitzt.
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Beispielfrage 7:

Du willst deine Tante zu ihrem Geburtstag besuchen. Da du dir nicht sicher bist, was
du ihr schenken sollst, fragst du sie, was sie zu ihrem Geburtstag haben mdchte.

Was antwortet sie wahrscheinlich?

1. Niks, neem maar niks mee. Dat je komt, is al voldoende. (Nichts, nimm nichts
mit. Dass du kommst ist schon genug.)

2. Niks, maar het zou leuk zijn, als je voor het feestje iets te drinken mee zou
willen nemen. (Nichts, aber es ware nett, wenn du fir das Fest etwas zu
trinken mitnehmen konntest.)

3. Ik heb een verlanglijst op het internet staan. Hier kan je iets uit kiezen. Dit is
het adres... (Ich habe einen Wunschzettel ins Internet gestellt, von dem du
etwas aussuchen kannst. Die Adresse ist...)

4. Oh, als je het al vraagt, ik zou graag het boek... van... willen lezen. (Oh, wenn
du schon fragst, ich wurde gerne das Buch... von... lesen.)

5. Doe maar iets, een leuke verrassing. (Ach, irgendetwas, eine nette

Uberraschung.)

Antwort:

Richtig: 1

Wunschzettel im Internet gibt es tatsachlich, allerdings nur flr wirklich gro3e Feste
wie eine Hochzeit oder fur Kinder. Eine Flasche Wein kdnntest du als Geschenk
mitnehmen, allerdings wirde deine Tante das nicht selbst vorschlagen. Eine
anstandige niederlandische Tante wunscht sich einfach nur, dass du zu ihrer Feier
kommst und sagt, dass du nichts mitzunehmen brauchst. Wenn du dich wie ein
anstandiger niederlandischer Neffe beziehungsweise wie eine anstandige
niederlandische Nichte verhalten willst, solltest du ihr aber ungedingt trotzdem ein

Geschenk geben.
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Beispielfrage 8:

Du hast deiner Tante gesagt, dass du mit dem Zug um halb sieben ankommen wirst.
Allerdings versaumst du diesen Zug. Da der Akku deines Handys leer ist, kannst du
deine Tante nicht anrufen und sie fahrt umsonst zum Bahnhof und fragt sich, warum
du nicht aus dem Zug aussteigst. Als du mit einem ganzen Tag Verspatung dann
endlich bei deiner Tante ankommst, ist es an der Zeit dich zu entschuldigen. Welche

der folgenden Punkte muss deine Entschuldigung beinhalten?

1. Du musst unbedingt ,sorry“ sagen.

2. Deine Stimme und deine Korperhaltung mussen ausdriucken, dass es dir
wirklich Leid tut.

3. Du musst begrunden, warum du nicht mit dem Zug angekommen bist und
warum du mit so grolRer Verspatung bei deiner Tante ankommst.

4. Du sagst, dass du ab jetzt darauf achten wirst, dass dein Handy immer

aufgeladen ist.

Antwort:

Richtig: 1, 2, 3 und 4

Als Antwort sieht man hier einen kurzen Film, in dem sich eine fiktive Nichte bei ihrer
oder ein fiktiver Neffe bei seiner Tante entschuldigt und alle vier Aspekte
berlcksichtigt. Der Kommentar zu diesem Antwortfiim ware dann: ,So eine

Entschuldigung wurde deine Tante akzeptieren.”

Beispielfrage 9:

Bei dem Geburtstag deiner Tante siehst du auch eine andere Tante wieder, die du

schon lange nicht gesehen hast. Wie begrufdt sie dich am wahrscheinlichsten?

Nicht, sie wartet darauf, dass du sie begrufdt, schliel3lich ist sie alter als du.
Sie nickt dir zu und wartet, dass du zu ihr kommst.
Sie kommt zu dir und gibt dir zwei Kisschen.

Sie kommt zu dir und gibt dir drei Kusschen.

S

Sie kommt zu dir und schuttelt dir die Hand.
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Richtig: 4

Wenn du deine Tante lange nicht gesehen hast, wird sie dich sehr wahrscheinlich mit
drei Kusschen begrif3en. Auch Freunde und Freundinnen kussen sich drei Mal. Ob
man dabei links oder rechts beginnt, ist nicht eindeutig festgelegt. Die meisten
Menschen beginnen jedoch links. Wirde es sich um einen Onkel handeln und nicht
um eine Tante, wurde dieser dich als Madchen ebenfalls mit drei Kusschen

begruflen. Manner untereinander kussen sich jedoch nicht.

Beispielfrage 10:

Du besuchst deinen niederlandischen Onkel und dessen Familie, da deine Nichte

Geburtstag hat. Wem gratulierst du bei der Geburtstagsfeier?

1. Niemandem. Du legst das Geschenk mit einer Karte mit deinem Namen
darauf auf einen dafur vorbereiteten Tisch.

2. Nur deiner Nichte. Du sagst: ,Gefeliciteerd met jouw verjaardag.”

3. Deiner Nichte und ihrer ganzen Familie. Wenn du der Mutter gratulierst, sagst

du beispielsweise: ,Gefeliciteerd met jouw dochter.”

Antwort:
Richtig: 3
Als Antwort sieht man einen Film, in dem dem Geburtstagskind und einigen
Familienmitgliedern zum Geburtstag gratuliert wird. Dabei bekommt nur das

Geburtstagskind ein Geschenk Uberreicht.
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3.7. Vierte Projektphase- Besuch der Partnerschule

Vor dem Besuch der Partnerschule sollte die Erstellung der Fragen abgeschlossen
sein. Die Schuler und Schulerinnen mussen namlich eine genaue Vorstellung davon
haben, welches Bild- und Tonmaterial sie fur die Fotos und Filme, die als Antworten
verwendet werden, nétig haben. Das Computerlernspiel betreffend ist namlich das
Hauptziel des Besuchs die Beschaffung der notigen Materialien fur die Antworten.

In Bezug auf das gesamte Projekt liegt die Bedeutung vor allem auf dem Austausch
mit der Partnerklasse und auf einer naheren Auseinandersetzung mit der
Partnerkultur. In den Projektphasen vor dem Besuch, die auch als Vorbereitung
desselben gedacht sind, haben sich die Schuiler und Schulerinnen bereits ausfuhrlich
mit der Kultur des Partnerlandes beschaftigt. Dies hat hoffentlich ihr Interesse an
dieser Kultur geweckt, sodass sie offen dafur sind, mehr daruber zu erfahren. Es ist
einfacher, kulturelle Aspekte zu bemerken und richtig zu verstehen, wenn man
bereits Vorinformationen besitzt.

Damit die Schuler und Schulerinnen in moglichst direkten Kontakt mit der
Partnerkultur treten, ist er ratsam, sie bei den Schilern und Schulerinnen der
anderen Gruppe unterzubringen. Dies erleichtert einen intensiven Austausch
zwischen einzelnen Schilern und Schulerinnen. Idealerweise haben diese sich in
den bereits abgeschlossenen Projektphasen so gut kennen gelernt, dass sie wissen,
bei wem sie Ubernachten wollen. Dabei sollte darauf geachtet werden, dass in jeder
Familie méglichst nur ein Gast wohnt. Denn so werden sowohl die interkulturelle als
auch die Sprachkompetenz am besten geférdert und kommen die Schuler und
Schulerinnen sicher nicht in die Versuchung, sich gemeinsam mit einer von zu Hause
vertrauten Person vor Unbekanntem zu verstecken.

Das Hauptaugenmerk des Austauschs liegt auf dem Aufenthalt in den Gastfamilien
und in der Partnerschule. Die Besichtigung diverser Sehenswiurdigkeiten soll den
Besuch erganzen, aber nicht im Vordergrund stehen. Die Schuiler und Schuilerinnen
sollen namlich moglichst wenig Zeit im nationalen Klassenverband verbringen und
maglichst viel mit Vertretern und Vertreterinnen der anderen Kultur.

Auch fur die Anfertigung der Fotos und Filme bendtigen sie nicht die Hilfe der Lehrer
und Lehrerinnen. Im Gegenteil macht es ihnen wahrscheinlich sogar mehr Spal3,
wenn sie selbst die Verantwortung fur die Beschaffung dieses Materials Ubertragen

bekommen. Da die Lehrer und Lehrerinnen bei einem derartigen Projektaufenthalt
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nicht alles kontrollieren, ist es noétig, dass auch die Gastfamilien und die Schiler und

Schilerinnen selbst eine gewisse Verantwortung tbernehmen.

3.8. Funfte Projektphase- Erstellen des Computerlernspiels

Nach dem Besuch der Partnerklasse haben die Schiler und Schilerinnen alle
Fragen und Antworten formuliert und das Bild- und Tonmaterial gesammelt, das sie
fur die Antworten notig haben. Jetzt kann also mit der tatsachlichen Erstellung des
Spiels am Computer begonnen werden. Am besten kann dies im
Informatikunterreicht passieren. ldealerweise steht den Schilern und Schulerinnen
ein Programm zur Verfugung, das ein Computerspezialist fir das Pilotprojekt
geschrieben hat und das bereits unter 3.6.3. behandelt wurde.

Dieses Programm macht es der Gruppe relativ einfach, das Computerspiel zu
schreiben, da bestimmte Elemente einfach kopiert werden konnen. Die
Aufgabentypen sind bereits vorhanden. Die Schiler und Schulerinnen missen nur
noch ihre eigenen Texte und Foto-, Ton- und Videodateien einfligen. Mit der Hilfe
des Informatiklehrers beziehungsweise der Informatiklehrerin sollte dies nicht so
schwierig sein. Die Eingabe der Landkarte und die Programmierung der Punkte auf
der Landkarte, an denen Fragen erscheinen sollen, kénnen Schiler und
Schilerinnen Ubernehmen, die sich besonders fir Computer und eventuell sogar mit

Computerspielen auskennen.

3.9. Sechste Projektphase- Gegenbesuch durch die Partnerschule

Idealerweise sollten die Projektphasen, die vor dem ersten Besuch passieren, in
beiden Gruppen parallel ablaufen. Dann haben namlich beide Gruppen vor dem
ersten Besuch alle Fragen ausformuliert und sind an dem Punkt angelangt, an dem
sie mit der Aufnahme der Fotos und Filme beginnen kénnen. Wenn dann nur eine
Gruppe diese Moglichkeit erhalt und die andere noch viele Monate darauf warten
muss, konnte dieser Gruppe der Spald an dem Projekt vergehen. Daher sollte der
zeitliche Ablauf des Projekts so geplant werden, dass fur keine der beiden Gruppen
eine zu lange Pause entsteht.

Allerdings bin ich mir dartiber bewusst, dass der Schulalltag mit Schularbeiten, Tests
und Prufungen nicht unter der Durchfuhrung des Projekts leiden darf. Dieser ist in
manchen Landern einem genauen Zeitschema unterworfen. Da die Bedingungen,

unter denen die einzelnen Gruppen das Projekt durchfuhren, sehr unterschiedlich
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sein werden, mochte ich hier keinen genauen Vorschlag fur den Zeitablauf geben.
Die hier besprochene Projektplanung ist diesbezlglich bewusst flexibel gehalten,
damit sie an verschiedene individuelle Rahmenbedingungen angepasst werden
kann.

Was den Ablauf des Gegenbesuchs betrifft, sollte dieser dem des bereits unter 3.7.
beschriebenen Besuchs entsprechen. Der einzige Unterschied besteht darin, dass
nach Moglichkeit bei diesem Besuch bereits das Computerlernspiel der ersten

Gruppe prasentiert werden kann.

3.10. Nachprojektphase

Nach Beendigung der eigentlichen Projektarbeit, wird das fertige Computerlernspiel
anderen Klassen, Lehrern und Lehrerinnen und auch den Eltern prasentiert. Im
Folgenden mdochte ich daher darauf eingehen, wie diese Vorstellung der geleisteten
Arbeit passieren kann.

Als Abschluss des Projekts stellt sich die Frage, wie die Leistungen der Schiler und
Schulerinnen beurteilt werden sollen. Einerseits muss eine derartig umfangreiche
Arbeit sich in der Endbeurteilung der involvierten Unterrichtsgegenstande wieder
finden, andererseits ist fraglich, ob Projektarbeit und interkulturelle Kompetenz
quantitativ Uberhaupt entsprechend evaluiert werden konnen. Um eine geeignete
Beurteilung der in dem hier vorgestellten Projekt geleisteten Arbeit vorschlagen zu
konnen, werde ich bei der Behandlung der Evaluierung auf verschiedene Theorien

zur Beurteilung interkultureller Kompetenz eingehen.

3.10.1. Prasentation des Projektprodukts

Auch die Prasentation des Computerlernspiels hangt von den Rahmenbedingungen
der einzelnen Projektgruppen ab. Ideal ware eine Prasentation des Projekts bei
einem Elternabend wahrend des Besuchs der Partnerklasse. Dies ist allerdings nur
fur die Gruppe maoglich, die als erste der Partnerschule einen Besuch abstattet. Diese
Gruppe hat die Mdglichkeit, bis zu dem Gegenbesuch das Computerspiel fertig zu
stellen. Die andere Gruppe hat die Wahl einen Elternabend wahrend des Besuchs zu
gestalten, bei dem aber noch kein Endprodukt prasentiert werden kann, oder spater
die Eltern einzuladen, die dann allerdings die Partnerklasse nicht kennen lernen

konnen.
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Eine weitere Phase der Prasentation des Computerlernspiels zielt auf die Schuler
und Schulerinnen anderer Klassen ab. Diese lernen das Spiel kennen, indem sie es
testen. Danach geben sie Feedback und teilen der Projektklasse mit, was ihnen an
dem Spiel gefallen hat und was ihnen verbesserungswurdig erscheint. Diese Aspekte
sollten die Schuiler und Schilerinnen, die das Spiel erstellt haben, besprechen.
Einige Vorschlage, die sie fur sinnvoll erachten, kdnnen sie annehmen und das
Computerlernspiel dementsprechend veradndern. Falls es auch gute Uberlegungen
der anderen Klassen gibt, die nicht mehr verwendet werden kdnnen, da es sich um
zu eingreifende Veranderungen handelt, sollten die Schiler und Schulerinnen diese
auf der Homepage veroffentlichen, damit spatere Projektgruppen sie berticksichtigen
konnen.

Nach dieser Testphase wird das Endprodukt dann schlieBlich auf die Homepage
gestellt und kann Uber das Internet verwendet werden. Auch jetzt kbnnen Spieler und
Spielerinnen noch Feedback geben. Eventuell kdnnen auch dann noch kleine
Veranderungen vorgenommen werden um das Spiel zu optimieren, beispielsweise
dann, wenn Spieler und Spielerinnen auf einen bestimmten inhaltlichen Fehler
hinweisen oder Tippfehler finden.

Auch diesbezuglich sollte man Uberzogenen Erwartungen an die Projektgruppen
stellen. Ahnlich wie das Spiel nie vollstdndig sein kann, sollte man bei einem durch
Schuler und Schulerinnen gestalteten Produkt keine absolute Richtigkeit auf allen
Ebenen voraussetzen. Daher ist es wichtig, dass das Computerlernspiel auch
nachtraglich noch leicht verandert werden kann. Allerdings haben nicht alle
Personen, die auf das Spiel zugreifen kénnen, auch die Moglichkeit dieses zu
verbessern. Nur diejenigen, die das Spiel online gestellt haben, haben das Recht,

Veranderungen vorzunehmen.
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3.10.2. Beurteilung
Bei der Beurteilung des Projekts mussen zwei Aspekte bertcksichtigt werden,
einerseits die Projektarbeit einzelner Schuler und Schulerinnen, und andererseits der

Lernfortschritt auf dem Gebiet der interkulturellen Kompetenz.

3.10.2.1. Beurteilung der Projektarbeit

Der Erfolg der Projektarbeit Iasst sich relativ einfach messen. Zu Beginn des Projekts
wurde wie unter 3.2. beschrieben ein Projekthandbuch angelegt, in dem die
Projektrollen definiert, Regeln festgelegt und die Erreichung bestimmter Teilziele
terminlich fixiert wurden. Sowohl die Schuler und Schulerinnen als auch die
betreuenden Lehrer und Lehrerinnen mussen wahrend des Projekts festhalten,
welche Aufgaben wann durchgefuhrt und abgeschlossen werden. Es ist fur die
Lehrer und Lehrerinnen daher einfach festzustellen, welche Schiler und
Schilerinnen alle Aufgaben rechtzeitig erledigt haben und ob die abgegebenen
beziehungsweise die prasentierten Materialien vollstandig und angemessen waren.
Dieser Teil der Fremdevaluierung durch die Lehrer und Lehrerinnen ist mit dem Ende
des Projekts bereits abgeschlossen und ist eine Bewertungsmethode, die
Osterreichischen Schilern und Schilerinnen bestimmt bekannt ist. Beurteilt werden
hier Termintreue und das Mald der Erfullung bestimmter Arbeitsauftrage
beziehungsweise die Qualitat der Produkte und der Prasentationen.

Weiters wird die Projektarbeit durch Mitschiler und Mitschilerinnen evaluiert. Alle
Personen haben sich zu Beginn des Projekts fir die Erflllung bestimmter Rollen
entschieden. So waren einige Schuler und Schulerinnen beispielsweise die Leiter
oder Leiterinnen einer kleinen Gruppe, beziehungsweise waren einzelne Schuler und
Schulerinnen fur bestimmte Aufgaben zustandig, die andere nicht erfillen mussten.
So haben einige Mitglieder der Gruppe sich beispielsweise fiir die Organisation des
Elternabends eingesetzt, wahrend andere sich auf die optische Gestaltung des
Computerspiels konzentriert haben. Bis zu einem gewissen Grad ist die Erfullung der
angenommenen Rollen bereits in der oben besprochenen Evaluierung durch die
Lehrer und Lehrerinnen berucksichtigt.

Da bei Projekten aber oft in Gruppen gearbeitet wir, ist nicht immer deutlich, ob die
einzelnen Personen ihre Rollen erfullt haben, oder bestimmte Schuler und

Schulerinnen die Arbeit anderer gewollt oder ungewollt Gbernommen haben. Bei der
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oben besprochenen Beurteilung dieser Produkte wird nicht berlcksichtigt, welche
Mitglieder sich wie sehr fur die Erreichung des Ziels eingesetzt haben und wie gut
das Team zusammengearbeitet hat. Diese Erfahrung der Gruppenarbeit und die
Tatsache, dass die eigene Beurteilung nicht nur von einem selbst sondern auch von
der Teamarbeit abhangt, ist ein wichtiger Faktor von Projektarbeit.

Die Beurteilung durch die Mitschuler und Mitschulerinnen macht jedem einzelnen
Mitglied der Projektgruppe deutlich, wie die Zusammenarbeit und der eigene
personliche Einsatz durch die anderen eingeschatzt werden. Das Feedback sollte
schriftlich erfolgen und muss konstruktiv sein. Es empfiehlt sich die Verwendung
eines Fragebogens mit offenen Fragen. Die Schuler und Schiilerinnen sollten sich fur
ungefahr funf Personen entscheiden, die sie gerne evaluieren mochten. Damit sicher
alle Personen Evaluierungen erhalten, sollte allerdings auch vorgegeben werden,
dass beispielsweise der Gruppenleiter beziehungsweise die Gruppenleiterin einer
Kleingruppe alle Mitglieder beurteilt.

In einer Gruppe, die positiv zusammengearbeitet hat, sollte es kein Problem sein, auf
dem Feedback zu vermelden, von wem es stammt. Auch wird dadurch destruktive
Kritik vermieden. Fraglich ist, ob die Lehrer und Lehrerinnen das Feedback lesen und
es auch in die Beurteilung des Projekts einflielen lassen. Personlich bin ich der
Meinung, dass dies nicht der Fall sein sollte. Wenn einzelne Schiler und
Schulerinnen denken, dass die Aufgabenverteilung in der Gruppe nicht fair war,
konnen sie das auch in ihrer Selbstevaluation deutlich machen.

Diese Selbstevaluation ist dann auch der dritte Teil der Beurteilung der Projektarbeit.
Hierbei missen die Schiler und Schilerinnen niederschreiben, was sie alles flr das
Projekt gemacht haben, wofur sie sich besonders engagiert haben und was ihnen
besonders gut gelungen ist. Selbstkritisch mussen sie auch zu den Punkten Stellung
nehmen, die nicht ideal verlaufen sind. Wenn sich die Schuiler und Schulerinnen bei
der Selbstevaluierung realistisch einschatzen, kdnnen sie dadurch viel lernen und fur
weitere Projekt- und Teamarbeit profitieren. Die Selbstevaluierung sollten die Lehrer
und Lehrerinnen lesen und bei der Beurteilung berucksichtigen. Hierbei geht es
sowohl um den personlichen Einsatz der Schiler und Schilerinnen als auch um

deren realistische Selbsteinschatzung.
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3.10.2.2. Beurteilung der interkulturellen Kompetenz

Die Beurteilung der interkulturellen Kompetenz ist wesentlich schwieriger als die der
Projektarbeit. Einerseits ist es diskussionswurdig, ob die interkulturelle Kompetenz
am Ende des Projekts oder der Fortschritt auf diesem Gebiet Ausschlag gebend fur
die Beurteilung sein soll, andererseits muss man sich allgemein die Frage stellen,
wie interkulturelle Kompetenz uberhaupt gemessen werden kann.

Bezlglich des ersten Punktes muss man den Grad der interkulturellen Kompetenz
jedenfalls am Ende des Projekts messen. Will man den Fortschritt deutlich machen,
muss dieser auch vor dem Beginn des Projekts ermittelt werden, damit ein Vergleich
moglich ist. In beiden Fallen wird davon ausgegangen, dass interkulturelle
Kompetenz messbar und evaluierbar ist. Bevor ich darauf eingehen mochte, welche
Beurteilung mir fur dieses Projekt am sinnvollsten erscheint, will ich einige

Standpunkte zur Evaluierung interkultureller Kompetenz vorstellen.

3.10.2.2.1. Michael Byram

Michael Byram hat sich intensiv mit dem Lehren und Lernen interkultureller
Kompetenz auseinandergesetzt. Seine Ansichten Uber deren Beurteilung mdchte ich
daher an den Beginn der Behandlung dieses Themas stellen. Byram (1997: 87-111)
sieht interkulturelle Kompetenz und damit auch deren Beurteilung aus funf
Teilaspekten aufgebaut. Diese funf savoirs umfassen Wissen, Fahigkeiten auf
unterschiedlichen  Gebieten, Verhaltensweisen und kritisches  kulturelles
Bewusstsein.

Damit interkulturelle Kompetenz vollstandig gemessen werden kann, mussen alle
funf Aspekte getestet werden. Byram schlagt fur eine universelle Messbarkeit die
Orientierung an Deskriptoren vor, also an kurzen Beschreibungen dessen, was
fahige interkulturelle Sprecher und Sprecherinnen in den einzelnen Gebieten kénnen
mussen. Dafur unterteilt Byram die funf savoirs jeweils in mehrere Aspekte.

Im Bereich der Verhaltensweisen (savoir étre) mussen interkulturelle Sprecher und
Sprecherinnen laut Byram die Bereitschaft besitzen, Moglichkeiten wahrzunehmen,
um Neues und Unbekanntes kennen zu lernen und Interesse am Entdecken neuer
Perspektiven aufweisen. Weiters geht es ihm in diesem Bereich um die Bereitschaft,
Werte und Annahmen Uber die eigene Umgebung in Frage zu stellen, die

verschiedenen Phasen interkultureller Anpassung wahrend eines langeren
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Auslandsaufenthaltes zu erfahren und au3erdem fremde Konventionen verbaler und
nonverbaler Kommunikation und Interaktion zu akzeptieren (ebd.: 91-95).

Im Bereich des Wissens (savoirs) stuft Byram landeskundliche Kenntnisse aber auch
Wissen Uber Ablaufe und Institute, die bei der Sozialisierung im eigenen Land und in
dem Land, in dem man wohnen mochte, helfen kdnnen, als notwendig ein. Weiters
mussen interkulturelle Sprecher und Sprecherinnen wissen, welche Sorten
interkultureller Missverstandnisse existieren und wie diese entstehen (ebd.: 94-98).
Bezuglich der Fahigkeit richtig zu interpretieren und Verbindungen zu knupfen (savoir
comprendre), spricht Byram davon, dass interkulturelle Sprecher und Sprecherinnen
Aufzeichnungen, Dokumente und Ereignisse einer anderen Kultur richtig verstehen
und diese auch erklaren und mit Aufzeichnungen, Dokumenten und Ereignissen in
ihrer eigenen Kultur in Verbindung bringen konnen (ebd.: 98).

Auch die Fahigkeiten zu entdecken und zu interagieren (savoir apprendre/faire)
mussen interkulturelle Sprecher und Sprecherinnen besitzen. Diese zeigen sich
darin, dass sie sich neues Wissen Uber eine Kultur und Uber kulturelle Handlungen
aneignen konnen und Wissen, Verhaltensweisen und Fahigkeiten unter den
Voraussetzungen und Einschrankungen, die Kommunikation bietet, einsetzen
konnen. Beispielsweise muss man entscheidende Verweise innerhalb einer Kultur
erkennen kdnnen (ebd.: 98-99).

Auch kritisches kulturelles Selbstbewusstsein (savoir s’engager) bendtigen
interkulturelle Sprecher und Sprecherinnen. Dies schliel3t ein, dass sie Einstellungen,
Verhaltensweisen und Produkte der eigenen und anderer Kulturen kritisch beurteilen
kénnen (ebd.: 101).

Die Kompetenz kann laut Byram fur manche dieser Gebiete durch Tests und flur
andere durch Portfolioarbeit ermittelt werden. Die Evaluation mit Hilfe von Portfolios
eignet sich besonders gut fur Aspekte, bei denen es sinnvoll ist, sie Uber einen
grolkeren Zeitraum zu beurteilen. So schlagt Byram beispielsweise vor, dass
Personen, die sich gerade im Ausland befinden, ein Portfolio zusammenstellen, in
dem sie Uber ihre Gefuhle reflektieren. So wird deutlich, dass sie bereit sind, die
verschiedenen Phasen der Anpassung an eine andere Kultur zu durchlaufen und
dass sie sich damit auch aktiv auseinandersetzen (ebd.: 93).

Auch schlagt Byram Selbstevaluation vor. Lerner und Lernerinnen mussen hierfur

angeben, welche Voraussetzungen, die sie zu interkulturellen Sprechern und
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Sprecherinnen machen, sie ihrer Meinung nach erfullen und in ihrem Portfolio
Materialien sammeln, die zeigen, dass dies auch tatsachlich der Fall ist.

Byrams Gedanken zur Evaluation interkultureller Kompetenz sind sehr ausfuhrlich
und sind bestimmt hilfreich, wenn die genaue Einstufung weniger Personen gefragt
ist. Fur die Beurteilung des hier vorgestellten Projekts ist Byrams Ansatz allerdings
zu aufwandig. Allein die lange Liste der Aspekte, die alle bedacht werden mussen,
um interkulturelle Kompetenz zu evaluieren, zeigt, dass Byrams Theorie in diesem
Zusammenhang nicht vollstandig verwendet werden kann.

Einzelne Aspekte hingegen sind durchaus umsetzbar. So spricht Byram von
Portfolios und Selbstevaluation, die beide bereits bei der Beurteilung der
Projektarbeit genannt wurden. Allerdings kdnnen auch bezuglich des Portfolios nicht
alle Anforderungen von Byram erflllt werden. Es ist beispielsweise unmdoglich, im
Rahmen eines Schulprojekts einen Auslandsaufenthalt durchzuflihren, der lang
genug ware, damit die Teilnehmer und Teilnehmerinnen die Phasen der Anpassung
an eine fremde Kultur durchlaufen kénnen. Dieser Punkt kann also auch nicht im

Portfolio behandelt werden.

3.10.2.2.2. European Centre for Modern Languages

Auf die gemeinsame Initiative von Osterreich und den Niederlanden wurde 1994 das
European Centre for Modern Languages (ECML) gegrundet. Die Ziele dieses
Zentrums sind ,the implementation of language policies and the promotion of
innovations in the field of teaching and learning modern languages” (Lazar 2003:
Deckblatt).

Da die interkulturelle Komponente im Fremdsprachunterricht in den letzten Jahren
stets an Bedeutung gewonnen hat, hat das ECML eine Publikation daruber
herausgegeben, wie dieser Aspekt in der Lehrer- und Lehrerinnenausbildung
berlcksichtigt wird. Hierin wird auch die Beurteilung interkultureller Kompetenz
behandelt.

Gute Tests mussen laut des ECML drei Qualitatsmerkmale erfullen: Zuverlassigkeit,
Authentizitat und Aussagekraft. Zuverlassig ist Evaluation dann, wenn tatsachlich die
Kenntnisse und Fahigkeiten getestet werden, deren Entwicklung das Ziel der
Lerneinheit war, der der Test gewidmet ist. Um dies zu garantieren, sollten qualitative
und quantitative Beurteilungsmethoden uber einen langern Zeitraum hinweg

eingesetzt werden.
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Authentizitat ist dann gegeben, wenn einerseits die Aufgaben und Fragen in engem
Zusammenhang mit dem Kursinhalt und den darin gestellten Prioritaten stehen, und
andererseits die Prufungsaufgaben einen realistischen Kontext haben. In einer
Berufsausbildung sollten beispielsweise Aufgaben gestellt werden, die auf das
zukunftige Berufsfeld verweisen.

Laut des ECML sind Tests, die diesen beiden Kriterien entsprechen, sehr
wahrscheinlich auch aussagekraftig und erfullen somit auch das dritte Kriterium guter
Beurteilungsmalnahmen.

Als Evaluationsmethode, die sich gut fir den Einsatz qualitativer und quantitativer
Tests Uber einen langeren Zeitraum eignet, wird das Portfolio genannt. Auch die
Beurteilung von Prasentationen durch Mitschuler und Mitschulerinnen  wird
empfohlen. Abgeraten wird davon, Aufsatze zur Messung interkultureller Kompetenz
einzusetzen, da die Beurteilung derselben subjektiv ist und das erfolgreiche
Verfassen von Aufsatzen sehr eng mit hoher Sprachkompetenz verbunden ist, die
nicht getestet werden soll.

Was die zu evaluierenden Bereiche betrifft, spricht das ECML verweisend auf
Hofstede von einer Dreiteilung der interkulturellen Kompetenz in interkulturelles
Wissen, Bewusstsein und Fahigkeiten. Da die ersten beiden laut des ECML
hauptsachlich theoretisch sind, koénnen sie relativ einfach getestet werden.
Schwieriger wird es, wenn es darum geht, Wissen und Bewusstsein in Interaktionen
aktiv zu verwenden. Nur so kdnnen aber neue Fahigkeiten, Einstellungen und
Verhaltensweisen entwickelt werden, die dazu beitragen, dass man erfolgreich in
verschiedenen Kulturen funktionieren kann. Daher muss auch getestet werden,
inwiefern diese Qualifikationen entwickelt wurden.

Wie Tests zusammen gestellt sein sollten, die interkulturelle Kompetenz evaluieren,
wird anhand einiger Beispiele verdeutlicht. Wissen kann quantitativ abgefragt
werden. So besteht ein Test Uber Hofstedes Dimensionen der Machtdistanz aus

Fragen wie der folgenden:

In large power distance cultures, children are supposed to be
-gentle

-hard working

-obedient

(Lazar, 2003: 81)

Das Verstandnis fur fremde Verhaltensweisen und Einstellungen wird mit der Hilfe

von literarischen Texten geprift, (iber die Fragen beantwortet werden missen. Uber
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James Vance Marshalls Roman ,Walkabout* wird beispielsweise die Frage gestellt:
»What attitudes to nakedness can you perceive in this novel?” (Lazar, 2003: 92)

Auch die unter 3.3.2.2.5. vorgestellte Methode des culture assimilators wird als
geeignetes Verfahren der Evaluation interkultureller Kompetenz vorgeschlagen,
ebenso die Interpretation von Werbungen. Als Formulierung fir diese

Aufgabenstellung wird folgender Text vorgeschlagen:

With reference to Hofstede’s dimensions of culture, identify the cultural orientation suggested in the
advertisement below. Comment on its fit with the culture of origin and potential target audience.
(Ebd: 97)

Um diese Aufgabe erflllen zu kdnnen, bendtigt man Kenntnisse Uber Hofstedes
Dimensionen, Wissen Uber die Kultur, aus der die Werbung kommt, und Uber die
Zielgruppe, an die sie sich richtet. Aullerdem muss man die Werbung richtig
verstehen und analysieren und hierfur die einzelnen Elemente richtig zueinander in
Verbindung setzen kdnnen. Auch Beispiele fur Portfolioaufgaben werden gegeben.
Die vom ECML vorgeschlagenen Aufgaben Ilassen sich zwar nicht ohne
Anpassungen fur die Evaluierung des Projekts verwenden, allerdings konnen
mehrere Uberlegungen Ubernommen werden. Die drei Kriterien fir gute Tests,
Zuverlassigkeit, Authentizitdt und Aussagekraft sind Qualitatsmerkmale, die bei
jeglicher Beurteilung angestrebt werden sollten.

Dass die Schuler und Schulerinnen ein Portfolio anlegen sollen, in dem sie ihre
Produkte, Feedback und Reflexionen sammeln, wurde bereits unter 3.10.2.1.
behandelt. Wenn im Laufe des Projekts mehrmals Tests, wie sie das ECML
vorschlagt, durchgefiihrt werden, kénnen auch diese gesammelt und bei der
Beurteilung berlcksichtigt werden. Eine Analyse von geeigneten Werbungen halte
ich beispielsweise fur sehr geeignet. Schriftliches Feedback, das die Schuler und
Schulerinnen von ihren Mitschulern und Mitschilerinnen fur ihre Prasentationen
erhalten, entspricht dem peer assessment, das das ECML vorschlagt. Durch die
Verwendung dieser verschiedenen Beurteilungsmethoden wird die Zuverlassigkeit
der Evaluation gesichert.

Was die Authentizitat betrifft, konnte das Computerlernspiel, das die Schiler und
Schulerinnen selbst entworfen haben, als Evaluationsmittel verwendet werden. Hierin
werden namlich Situationen verwendet, die moglichst realistisch sein sollen. Auch
werden genau die Punkte behandelt, auf denen im Unterricht der Schwerpunkt lag.
SchlieRlich wurden die Fragen dort ausgearbeitet. Dies ist also auch eine Moglichkeit

der Beurteilung. Der Erfolg beim Spielen des Computerlernspiels bringt das Wissen
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Uber die neu kennen gelernte Kultur und Uber Verhaltensweisen und Einstellungen
deren Mitglieder zum Ausdruck.

Wird der Lernerfolg allerdings daran gemessen, wie gut Schuler und Schulerinnen
bei dem Computerlernspiel abschneiden, wird nicht nur die interkulturelle Kompetenz
bericksichtigt, sondern auch das Mal, in dem Schuler und Schulerinnen fur das
Projekt gearbeitet haben. Diejenigen, die sich fir das Projekt sehr eingesetzt haben,
kennen die Antworten auf die Fragen. Einerseits wird nur der Fokus auf das gelegt,
was im Unterricht durchgenommen wurde, was den Kriterien des ECML entspricht.
Andererseits wird allerdings auch etwas getestet, das nichts mit interkultureller
Kompetenz zu tun hat, namlich Fleify und Einsatzbereitschaft.

Daher wurde ich das Computerspiel nicht zur Beurteilung des Projekts verwenden.
Die Schuler und Schuilerinnen werden ihre Ergebnisse ohnehin selbst vergleichen. In

die Benotung sollten diese nicht einflieen.

3.10.2.2.3. Programme zur Erstellung eines interkulturellen Profils

Sowohl Byram als auch das ECML richten sich an Personen, die sich auch fur die
wissenschaftlichen Hintergrinde der Evaluierung interkultureller Kompetenz
interessieren. Die bis jetzt prasentierten Uberlegungen helfen beim Zusammenstellen
eigener Tests und anderer Beurteilungsmethoden. Das ECML bietet zwar einige
Beispiele, allerdings konnen diese nur in bestimmten Situationen verwendet werden
und mussten fur die Verwendung in dem hier vorgestellten Projekt angepasst
werden.

Nicht alle, die wissen mdchten, wie es um die eigene oder um die interkulturelle
Kompetenz anderer bestellt ist, wollen sich allerdings mit Testentwicklung und den
Fragen von Evaluation im Allgemeinen beschaftigen. Gerade in der Wirtschaft
mdchten viele Arbeitgeber und Arbeitgeberinnen schnell und einfach feststellen, wie
interkulturell kompetent eventuelle zukinftige Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen sind.
Hierfr wurden zahlreiche Programme zur Erstellung interkultureller Profile
entwickelt. Meist arbeiten diese mit Multiple-Choice-Fragen und
Entscheidungsfragen, die online beantwortet werden. So kann dann das Programm
gleich nach der Beendigung des Tests ein Profil erstellen.

Beispiele fur derartige Programme sind der aus den Niederlanden stammende
Intercultural Readiness Check (www25), das britische Programm International

Profiler (www26) und der amerikanische Cultural Orientations Indicator (Wwww27).



115

Die Nachteile solcher Programme liegen auf der Hand, wenn man sich mit den
Theorien von Byram und des ECML auseinandergesetzt hat. Viele von Byrams
Aspekten der interkulturellen Kompetenz kdnnen nur Uber einen langeren Zeitraum
getestet werden, was diese Programme nicht leisten koénnen. Was die drei
Qualitatskriterien des ECML betrifft, muss bedacht werden, dass das ECML sich auf
Tests konzentriert, die den Erfolg eines Kurses oder testen, wohingegen die
Programme zur Erstellung von interkulturellen Profilen nur Momentaufnahmen des
aktuellen Grads interkultureller Kompetenz als Ziel haben. Authentizitat in dem Sinn,
dass die Inhalte getestet werden, auf die sich eine Lerneinheit konzentriert hat, spielt
fur die hier prasentierten Programme schlichtweg keine Rolle.

Was allerdings ein Problem darstellen konnte, ist die Frage, ob in allen Fallen
tatsachlich getestet wird, was getestet werden soll. Arbeit suchende Personen
konnten namlich durchaus mit diesen Programmen Uben und so herausfinden, durch
welche Antworten sie ein positives Profil erhalten. Andererseits muss natirlich
beachtet werden, dass es sich um hochst professionelle Programme handelt, die
vielfach getestet und von Experten erstellt wurden und daher nicht sehr leicht
Uberlistet werden konnen. AuRerdem ist der Zugriff darauf sehr beschrankt.
Arbeitgeber und Arbeitgeberinnen bendtigen schnelle und einfache Methoden um
herauszufinden, welche Personen fur bestimmte Stellen geeignet sind. Insofern halte
ich die hier vorgestellten Programme fur diesen Zweck durchaus fur sinnvoll. Sind sie
es allerdings auch fur die Evaluation von Schilern und Schuilerinnen?

Meiner Meinung nach ware es sehr interessant, derartige Programme mit einer
Klasse auszuprobieren. Beispielsweise konnte man sie am Anfang des Projekts als
Einstieg verwenden. So hatten alle Teilnehmer und Teilnehmerinnen auch gleich ein
interkulturelles Profil. Wenn man den Test am Ende des Projekts noch ein zweites
Mal durchfuhrt, kdnnte so au3erdem tatsachlich ein Lernfortschritt sichtbar gemacht
werden. Allerdings wirde ich sehr dazu raten, den Schilern und Schilerinnen die
Grenzen dieser Tests deutlich zu machen. Auf keinen Fall wirde ich sie zur
Benotung verwenden.

Tatsachlich werden derartig professionelle Tests allerdings sehr wahrscheinlich nicht
bei der Durchfihrung dieses Projekts eingesetzt werden kdnnen, da dies mit hohen
Kosten verbunden ware. Um sie verwenden zu konnen, muss man fur die meisten

einen mehrtagigen Kurs besuchen, der ungefahr 1500 Euro kostet und bei dem man
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die richtige Interpretation der Testergebnisse lernt. Erst danach kann man Tests

kaufen und fur Kunden und Kundinnen verwenden.

3.10.2.2.4. Intercultural Competence Assessment

Einen ganz konkreten Vorschlag fur die Beurteilung interkultureller Kompetenz bringt
auch das von der Europaischen Union im Rahmen des Leonardo-da-Vinci-
Programms mitfinanzierte Projekt Intercultural Competence Assessment (INCA)
(www28), fur das europaweit 14 Projektpartner und -partnerinnen aus Industrie und
Forschung zusammengearbeitet haben. Da das INCA finanziell unterstutzt wurde,
gelang es dieser Projektgruppe, interessierten Personen ein kostenloses teilweise
web-basiertes Beurteilungsverfahren zum Testen interkultureller Kompetenz zur
Verfugung zu stellen. Aullerdem besteht Uber das Internet Zugang zu einem
ebenfalls vom INCA entwickelten Referenzrahmen fur interkulturelle Kompetenz und
einer Rohfassung des Interkulturellen Portfolios.

Die Zielgruppe des INCA sind zwar junge Ingenieure und Fachkrafte der Industrie,
trotzdem sind die Produkte, die das INCA entwickelt hat, auch fur Schuler und
Schulerinnen interessant.

Die Bereiche, die laut dem INCA Teil der interkulturellen Kompetenz ausmachen und
daher auch getestet werden muissen, sind Ambiguitatstoleranz, Verhaltensflexibilitat,
Kommunikationsbewusstsein, Wissenserwerb, Offenheit und Empathie, die in einem
vereinfachten Referenzrahmen fur die Assessees, also die Personen, die beurteilt
werden, in drei Kompetenzsaulen zusammengefasst werden, namlich Offenheit,
Wissen und Anpassungsfahigkeit. (www29: 4)

Assessoren beziehungsweise Assessorinnen und Assessees konnen mit Hilfe des
Referenzrahmens feststellen, auf welchem Niveau sich eine bestimmte Leistung in
verschiedenen Bereichen befindet. Dabei gibt es jeweils Deskriptoren fir eine
niedere, eine mittlere und eine hohe Kompetenz. Im Bereich des Wissens gibt es flr
jede Kompetenzstufe drei Deskriptoren. Einen davon mochte ich hier als Beispiel

nennen. Fur die niedere Kompetenzstufe lautet er:

Ich lerne aus interkulturellen Erfahrungen und erweitere meine Kenntnisse. (Ebd.: 8)

Auf Personen, die die mittlere Kompetenzstufe erreicht haben, trifft folgendes zu:

Wenn ich neue Wertvorstellungen, Sitten und Gebrauche kennen lerne, verwende ich dieses
Wissen, um ein Gesamtsystem von Prinzipien zu entwickeln. (Ebd.: 8)
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Die Beschreibung der hohen Kompetenzstufe schlieRlich lautet:

Ich habe ein System von Prinzipien entwickelt, das sich zuverlassig auf beinahe jede interkulturelle
Begegnung anwenden lasst. (Ebd.: 9)

Mit Hilfe dieser Deskriptoren kann man die eigene interkulturelle Kompetenz
einstufen. Assessoren und Assessorinnen mussen aufgrund von Leistungen auf
bestimmten Gebieten Riickschlisse ziehen, auf welchem Stand sich die Kandidaten
und Kandidatinnen, die sie beurteilen, befinden. Damit dies nicht zu schwierig wird,
wurden von dem INCA auch Deskriptoren fur einzelne Aufgaben entwickelt, die bei
der Evaluation derselben helfen.

Diese Aufgaben konnen sehr verschieden sein. Einerseits stellt das INCA
Fragebogen zur Verfugung, die online oder schriftlich ausgefullt werden kénnen und
den Personen, die die Beurteilung vornehmen, Informationen Uber den beruflichen
Hintergrund des Assessees und dessen beziehungsweise deren personlichen
Erfahrungen in interkulturellen Situationen geben und gleichzeitig den Assessee zum
Nachdenken anregen. Auch wurden text- beziehungsweise video-basierte Szenarios
entwickelt, Uber die Multiple-Choice-Fragen und offene Fragen beantwortet werden
mussen. Dies entspricht den unter 3.3.2.2.3. besprochenen Critical Incidents,
beziehungsweise den unter 3.3.2.2.4. und 3.3.2.2.5. behandelten Fallstudien und
dem Culture Assimilator. Auch Rollenspiele hat das INCA entworfen, die fir die
Evaluation der interkulturellen Kompetenz verwendet werden kdnnen. Das Verhalten
des Assessees kann hierbei durch die beigelegten Deskriptoren relativ einfach
eingestuft werden.

Entscheidet man sich flr die Verwendung des Portfolios Interkultureller Kompetenz
(www30), findet man auf der Homepage des INCA eine unausgefullte Rohfassung.
Das Portfolio besteht aus drei Teilen. Der Pass fiir Interkulturelle Kompetenz enthalt
wiederum drei Abschnitte, in denen externe Beurteilungen, die Ergebnisse des INCA-
Online-Assessmentes und fortlaufende Leistungsbeurteilung am Arbeitsplatz
gesammelt werden. Fur den letzten dieser Teile befindet sich ein detaillierter
Referenzrahmen in dem Portfolio.

Auch der zweite Teil des Portfolios, die Biographie Interkultureller Kompetenz ist
dreigliedrig. Im ersten Abschnitt werden relevante Details aus der personlichen
Vergangenheit eingetragen, im zweiten soll Gber den eigenen interkulturellen Kontext
nachgedacht werden und der dritte animiert zum Fuhren eines Tagebuchs

interkultureller Begegnungen und Erfahrungen.
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Im Dossier Interkultureller Kompetenz schlieBlich sollen Belege gesammelt werden,
die die interkulturelle Kompetenz des Assessees nachweisen. Hierzu konnen
beispielsweise Zeugnisse und Zertifikate Uber WeiterbildungsmaRnahmen gehéren,
schriftliches Feedback, Stellungnahmen von Arbeitskollegen oder anderen Personen
Uber bestimmte Situationen, in denen der Assessee interkulturelle Kompetenz
gezeigt hat und Audio- oder Videoaufnahmen, die den Assessee in einer
interkulturellen Situation zeigen.

Die Materialien des INCA mussen fur die Verwendung in der Schule etwas adaptiert
werden, sind aber als Vorlagen sehr geeignet. Auch ansonsten kann man auf der
Homepage des INCA gute Anregungen finden. Die Biographie Interkultureller
Kompetenz beispielsweise kann als Einstieg in das Projekt verwendet werden und
die Schiler und Schulerinnen dazu anregen, dariber nachzudenken, wie
interkulturell ihre Vergangenheit, inre Umgebung und sie selbst sind.

Auch das Flhren eines Tagebuchs, in dem interkulturelle Erfahrungen dokumentiert
werden, scheint mir ein sehr sinnvoller Teil des Projektportfolios. Das Dossier
Interkultureller Kompetenz lasst sich ebenfalls im Projektportfolio verwenden.
Schriftliches Feedback ist ohnehin Teil der Projektarbeit, ebenso das Feedback der
Partnerklasse. Auch Videos und Tonaufnahmen werden in Laufe des Projekts
produziert. Bestimmt sind einige dabei, die Schiler und Schilerinnen in
interkulturellen Situationen zeigen und daher in das Portfolio aufgenommen werden

konnen.

3.10.3.3. Schlussfolgerungen zur Beurteilung

Wichtig an der Beurteilung ist, dass den Schulern und Schulerinnen von Anfang an
klar ist, wie diese zustande kommen wird. Daher muissen die Schuler und
Schulerinnen in einem sehr frihen Stadium der Projektarbeit, am besten gleich nach
der Einstiegsstunde eine genaue Auflistung der Aspekte des Projekts erhalten, die
beurteilt werden und Informationen Uber deren Gewichtung und darlUber, wie die
Beurteilung passiert.

Im Zentrum der Evaluation steht das Projektportfolio, das sowohl von Byram, als
auch vom ECML und vom ICA als geeignete Methode fir die Beurteilung
interkultureller Kompetenz genannt werden. Gerade bei einem derartig langen
Projekt erscheint mir die Fuhrung eines Portfolios wichtig. So kdbnnen Veranderungen

personlicher Einstellungen besonders gut wahrgenommen werden. Auf der



119

Evaluationsliste, die die Schuler und Schilerinnen bekommen, stehen alle Elemente
vermeldet, die sich am Ende des Projekts in dem Portfolio befinden missen. Was
diese Liste genau beinhaltet, mussen die Lehrer und Lehrerinnen in der
Vorprojektphase festlegen.

Elemente, die sich meiner Meinung nach sehr gut daflir eigenen, in das Portfolio
aufgenommen zu werden, sind die vom ICA entwickelte Biographie Interkultureller
Kompetenz, die Zusammenstellung eines Dossiers Interkultureller Kompetenz,
diverse Feedbacks, die die Schiler und Schulerinnen im Lauf der Zeit erhalten, die
Reflexionen, die sie wahrend des Projekts verfassen, Unterlagen zu Prasentationen,
die sie gehalten haben, die Fragen, die sie fur das Computerlernspiel formuliert
haben, Dokumente, die die Zusammenarbeit mit Schulern und Schuilerinnen der
Partnerklasse belegen, Werbungsanalysen und Fotos und Filme, die die Schuler und
Schulerinnen in interkulturellen Situationen zeigen.

Bei Portfolioarbeit sollte es immer Auswahlmdglichkeiten geben. Da die Schiler und
Schilerinnen selbst entscheiden, welche Rolle sie wahrend des Projekts einnehmen
mochten, ist eine gewisse Wahlmoglichkeit ohnehin garantiert. Auch in den anderen
Bereichen sollten Wahlimaoglichkeiten offen sein. Wer beispielsweise keine Werbung
analysieren will, kdnnte auch einen Zeitungstext oder einen Cartoon analysieren.
Eventuell kann den Schilern und Schilerinnen auch die Wahl geeigneter
Analysetexte uberlassen werden.

Ein Teil der Portfolioelemente muss verpflichtend behandelt werden und kann durch
keine anderen Aufgaben ersetzt werden. Hierzu gehoren beispielsweise die Fragen
fur das Computerlernspiel, von denen alle Schiler und Schilerinnen einige
verfassen mussen. Auch Feedback und Reflexionen mussen in das Portfolio
aufgenommen werden.

Zwei Grundgedanken der Portfolioarbeit sind Uberarbeitung und Auswahl. So kann
zum Beispiel gezeigt werden, wie sich die Fragen, im Laufe der Zeit verandert und
verbessert haben. Durch die Auswahlmdglichkeiten, konnen bestimmte Arbeiten, die
die Schuler und Schulerinnen als weniger gelungen ansehen, nicht in das Portfolio
aufgenommen werden. Gibt es in einem Teil zehn Aufgaben zur Wahl, von denen
vier in das Portfolio aufgenommen werden missen, kénnen die Schiler und
Schulerinnen selbst wahlen, wie viele und welche Aufgaben sie machen. Die vier, die
ihnen ihrer Meinung nach am besten gelungen sind, werden in das Portfolio

integriert.
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Das Portfolio ermdglicht Fremdevaluation durch Lehrer und Lehrerinnen, die Texte
verbessern, und durch Mitschuler und Mitschulerinnen, die Feedback geben.
Aulerdem reflektieren die Schuler und Schulerinnen Uber ihre eigenen Arbeiten, da
sie diese Uberarbeiten und verbessern, die besten selektieren und aullerdem zu
bestimmten Punkten des Projekts Reflexionen verfassen.

Durch die Aufnahme mehrerer von Byram, vom ECML und vom ICA
vorgeschlagenen Evaluationsmethoden und Testelemente kommt eine umfassende
Beurteilung zustande. Allerdings stellt sich noch die Frage, wie diese hauptsachlich
verbale Beurteilung in das Osterreichische Regelschulwesen integriert wird. Auch
wenn Byram feststellt: ,in educational assessment we move away from the notion of
a score, a single statistic* (Byram 1997: 111), mussen die Lehrer und Lehrerinnen
am Ende des Jahres die Gesamtleistung in einem Unterrichtsgegenstand mit einer
einzigen Note beurteilen. Wie aus den hier vorgestellten Theorien deutlich wird, ist
aber die interkulturelle Kompetenz sehr schwer statistisch messbar.

Daher denke ich, dass nur die Beurteilung der Projektarbeit in die Note fir das
Projekt einflieBen sollte. Das bedeutet, dass die Lehrer und Lehrerinnen
kontrollieren, ob alle geforderten Aufgaben angemessen und termingerecht erfullt
wurden. Der Lernfortschritt auf dem Gebiet der interkulturellen Kompetenz wird zwar
sowohl durch die Schiler und Schilerinnen selbst als auch durch die Lehrer und
Lehrerinnen thematisiert und evaluiert, aber nicht in die Note aufgenommen.

Der Gedanke dahinter ist, dass Schuiler und Schulerinnen, die alle Aufgaben erflllt
haben, auf dem Gebiet der interkulturellen Kompetenz viel gelernt haben. Diejenigen,
deren Portfolios unvollstdndig und mangelhaft sind, haben ihre interkulturelle
Kompetenz in einem geringeren Mal} entwickelt oder scheitern zumindest darin,
ihren Fortschritt zu dokumentieren und zu beweisen. Hiermit ist auch die zum Beginn
dieses Abschnitts gestellte Frage beantwortet, ob der Lernfortschritt im Bereich der
interkulturellen Kompetenz oder das Mal} derselben am Ende des Projekts beurteilt
werden soll. Verbal wird zumindest durch die Schuler und Schulerinnen selbst beides

evaluiert, quantitativ beurteilt wird hingegen beides nicht.
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Resumee

Das Ziel dieser Arbeit war die Entwicklung eines Projekts zur Forderung der
interkulturellen Kompetenz. Fir die konkrete Planung eines derartigen Projekts muss
man sich genau daruber bewusst sein, was interkulturelle Kompetenz bedeutet und
was die Schuiler und Schulerinnen auf diesem Gebiet lernen sollen.

Die vorgestellte Definition von interkultureller Kompetenz macht deutlich, dass diese
sich aus affektiven Komponenten, kulturspezifischem Wissen, allgemeinem Wissen
Uber Kultur und Kommunikation und der Interaktions- und Lernstrategie
zusammensetzt. Am Ende meiner Arbeit stellt sich nun die Frage, ob durch das
vorgestellte Projekt tatsachlich all diese Aspekte geférdert werden.

In der Vorprojektphase liegt das Hauptaugenmerk auf allgemeinem Wissen uber
Kultur und Kommunikation. Die Schuler und Schulerinnen sollen begreifen, wie sehr
ihre eigene kulturelle Pragung ihr Denken, ihr Verhalten und sogar ihre
Wahrnehmung beeinflusst. Durch den Einsatz unterschiedlicher Methoden des
erfahrungsorientierten Lernens koénnen die Teilnehmer und Teilnehmerinnen
beispielsweise erleben, wie es ist, wenn man nicht weil, an welche
Verhaltensmuster sich andere Personen halten.

Die Nachbesprechungen solcher Aufgaben eignen sich fur die Thematisierung von
Fremdsein, Stereotypisierung und kultureller Pragung. Ebenso kann man die
emotionalen Reaktionen besprechen, die erfahrungsorientiertes Lernen hervorruft.
Diese lassen sich mit Reaktionen in Verbindung setzen, die in interkulturellen
Situationen auftreten. Einerseits kann so gelbt werden, wie man mit unerwarteten
eigenen und fremden Reaktionen umgeht, andererseits sollen diese Aufgaben auch
Verstandnis fur unbekannte Verhaltensweisen, Toleranz und Empathiefahigkeit
trainieren.

So fordert die Vorprojektphase die affektiven Komponenten interkultureller
Kompetenz und vermittelt allgemeines Wissen uber Kultur und Kommunikation. Auch
die Interaktions- und die Lernstrategie werden trainiert. SchlieBlich mussen die
Schuler und Schulerinnen mit unerwartetem Verhalten umgehen und fehlendes
Wissen beispielsweise Uber eine simulierte Kommunikationsgemeinschaft mit Hilfe
dieser beiden Strategien kompensieren. Die Vorprojektphase konzentriert sich alle
Aspekte betreffend auf allgemeines Wissen tUber Kultur und Kommunikation.
Kulturspezifisch wird das Projekt in den beiden folgenden Phasen. In diesen

beschaftigen sich die Schuler und Schuilerinnen mit der Kultur eins und der Kultur
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zwei des Partnerlandes, wobei die Kultur der Partnerklasse mit der eigenen
verglichen wird. Damit die Lehrer und Lehrerinnen wissen, worauf sie bei einer
derartigen Gegenuberstellung die Schwerpunkte legen, muss sie auf
wissenschaftlichem Hintergrundwissen basieren. Kluckhohn und Strodtbeck, Hall,
Hofstede, Trompenaars und Schwartz haben Kulturkonzepte entwickelt, die den
Vergleich von Kulturen erleichtern.

Die Lehrer und Lehrerinnen, die an dem Projekt arbeiten, sollten mit den Theorien
dieser Wissenschaftler vertraut sein. Besonders wichtig ist das in der dritten
Projektphase, in der die Konzepte beim Vergleich der Kultur zwei der beiden
beteiligten Lander direkt verwendet werden koénnen. Fur die Schiler und
Schulerinnen ist es nicht sinnvoll, sich explizit mit den Kulturtheorien zu beschaftigen.
Sie sollten zwar die Inhalte begreifen, es ist fur sie aber nicht noétig, das
Fachvokabular zu kennen und dieses theoretisch definieren zu kénnen.

In den ersten beiden Projektphasen liegt der Schwerpunkt auf dem Erwerb
kulturspezifischen Wissens. Es werden aber auch andere Komponenten
interkultureller Kompetenz gefordert. Durch die Zusammenarbeit mit der
Partnerklasse konnen die Interaktions- und die Lernstrategie angewendet werden.
Denn fur den Erfolg des Projekts ist es unumganglich, dass die Mitglieder auch Uber
Landesgrenzen hinweg effektiv interagieren koénnen. Aulerdem soll die
Zusammenarbeit den affektiven Aspekt interkultureller Kompetenz unterstutzen.

In der dritten und flnften Projektphase wird das erarbeitete kulturspezifische Wissen
bei der Wahl und Formulierung der Fragen und bei der Gestaltung des
Computerspiels gefestigt.

Die Besuche der Partnerschulen in der vierten und sechsten Projektphase bieten den
Schulern und Schulerinnen die Moglichkeit zu intensivem Kontakt mit Mitgliedern
einer anderen Kultur. Mit der Partnerklasse und den Gastfamilien kénnen sie die
Interaktions- und die Lernstrategie trainieren. Die Kontakte zu den Schilern und
Schulerinnen der Partnerklasse sollen durch den Aufenthalt gefestigt werden.
Entstehende Freundschaften fordern die affektive Komponente interkultureller
Kompetenz.

Die Durchfuhrung des hier vorgestellten Projekts fordert alle Komponenten
interkultureller Kompetenz. Die facherubergreifende Projektarbeit und das Fuhren
eines Portfolios unterstitzen aulRerdem eigenverantwortliches Lernen und

Teamarbeit. Die Erstellung des Computerlernspiels bedeutet, dass die Schiler und
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Schulerinnen am Ende des Projekts ein gemeinsames Produkt hervorbringen, auf
das sie nicht nur selbst stolz sein kdnnen, sondern das auch die Nachhaltigkeit des
Projekts garantiert.

Das Computerlernspiel wird namlich in anderen Klassen eingesetzt und im Internet
veroffentlicht. So profitieren auch Personen, die nicht an dem Projekt teilgenommen
haben, von diesem und erweitern ihre interkulturelle Kompetenz mit Hilfe des
Computerlernspiels. Durch das Spiel alleine kann man sich natdrlich nicht alle
Aspekte interkultureller Kompetenz aneignen. Die Aneignung dieser Kompetenz ist
ein Prozess, zu dem dieses Spiel beitragt. Und vielleicht kommt die eine oder andere
Klasse, die das Computerspiel verwendet, auf den Geschmack und mdchte selbst
das Projekt mit einem anderen Land durchflihren, ebenfalls ein Computerlernspiel
kreieren und sich intensiv mit dem Erwerb interkultureller Kompetenz beschaftigen.
Aber auch nach der Durchfiuhrung des Projekts sollen die Teilnehmer und
Teilnehmerinnen nicht das Gefluhl haben, dass sie jetzt ,fertige“ interkulturelle
Sprecher und Sprecherinnen sind. Im Gegenteil soll das Projekt Lust auf mehr
machen und den Schulern und Schulerinnen zeigen, wie viel es auf dem Gebiet der

interkulturellen Kommunikation und durch diese zu entdecken und zu lernen gibt.
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Anhang 1: Abstract

Das Ziel dieser Arbeit ist die Entwicklung eines Projekts zur Forderung der
interkulturellen Kompetenz, in dem Schuler und Schulerinnen sich mit ihrer eigenen
Kultur und einer bestimmten anderen Kultur auseinandersetzen. In Zusammenarbeit
mit einer Partnerklasse sollen die Schiler und Schiilerinnen sich ihrer eigenen
kulturellen Pragung bewusst werden, Unterschiede und Ahnlichkeiten zwischen den
beiden Kulturen erkennen und ihre interkulturelle Kompetenz erhdhen. Das
Endprodukt des Projekts ist die gemeinsame Erstellung eines Computerlernspiels.

Im ersten Teil meiner Arbeit werden die Begriffe definiert, die in dem Projekt zentral
stehen, namlich Kultur, interkulturelle Kommunikation und interkulturelle Kompetenz.
Der zweite Teil beschaftigt sich mit den Kulturkonzepten von Kluckhohn und
Strodtbeck, Hall, Hofstede, Trompenaars und Schwartz, worin Werte und
Einstellungen systematisiert werden, in denen sich Kulturen grundlegend
voneinander unterscheiden.

Ein Vergleich der in diesen Konzepten behandelten Kulturdimensionen zeigt, dass
bestimmte Aspekte in mehreren Theorien vorkommen, wahrend andere nur ein
einziges Mal angefihrt werden. Die haufig genannten Aspekte bezeichnen
fundamentale Probleme der Menschheit, die Kulturen voneinander unterscheiden
und fur deren Vergleich herangezogen werden konnen.

Der dritte Teil der Arbeit ist dem Projekt gewidmet. Nach einer allgemeinen
Beschreibung desselben werden die einzelnen Projektphasen genau behandelt,
wobei einerseits durch Verweise auf die bereits besprochene Theorie eine
Verbindung zu den Kulturkonzepten im ersten Teil hergestellt wird und andererseits
der theoretische Hintergrund zu noch nicht behandelten Themen geboten wird.

In der Vorprojektphase sollen die Schiler und Schilerinnen fur die Wahrnehmung
der eigenen Kultur sensibilisiert werden und sich mit dem Kulturbegriff beschaftigen.
In diesem Zusammenhang werden die Ziele und die gebrauchlichen Methoden in
interkulturellem Training besprochen.

In der ersten Phase findet im Internet die Kontaktaufnahme der Schuler und
Schilerinnen zur Partnerklasse statt. Aullerdem beschaftigen sie sich in der
nationalen Gruppe mit der Kultur eins des Partnerlandes.

Die zweite Phase gibt den Schulern und Schilerinnen die Mdoglichkeit, durch

Recherchen und mit Hilfe der Partnerklasse mehr Uber deren Kultur zwei
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herauszufinden und diese mit ihrer eigenen Kultur zu vergleichen. Hierbei missen
bestimmte flr die Entstehung von Missverstandnissen sensible Bereiche abgedeckt
werden, wie beispielsweise Tabus, Korpersprache und Zeitempfinden.

Am Anfang der Beschreibung von Phase drei, in der das Computerlernspiel
erarbeitet wird, befinden sich Uberlegungen zu Computerspielen als Lehrmittel.
Danach wird auf die Planung des Computerlernspiels in dem vorgestellten Projekt
eingegangen und die Erstellung der Fragen behandelt. Die Nennung mehrerer
Beispielfragen veranschaulicht die theoretischen Uberlegungen.

Beide Schulergruppen besuchen im Laufe des Projekts die Partnerschule. Dies
passiert in den Projektphasen vier und sechs, in denen auch Bilder und Filme
angefertigt werden, die als lllustration der Antworten fur die Fragen in dem
Computerlernspiel bendtigt werden. In der Zeit zwischen den Besuchen, also in
Projektphase 5, sollen die Schuler und Schulerinnen lernen, wie sie das Lernspiel am
Computer erstellen. Die Nachprojektphase beinhaltet die Prasentation des
Projektprodukts.

Den Abschluss der Arbeit bildet ein Uberblick tber Evaluierungsmethoden von
interkultureller Kompetenz gefolgt von konkreten Vorschlagen zur Beurteilung der
Arbeit, die die Schiler und Schuilerinnen im Zusammenhang des hier vorgestellten

Projekts leisten.



137

Anhang 2: Lebenslauf

LEBENSLAUF VON MAG. ANGELIKA HAWLIK

| PERSONLICHE DATEN

Name Hawlik
Vornamen Angelika Eva
Geburtsdatum 13.4.1977
Geburtsort Horn
Nationalitat Osterreichisch
AUSBILDUNG

1987 - 1995 Neusprachliches Gymnasium Horn
Juni 1995  Matura

1995 - 2001 Germanistik- und Anglistiklehramtsstudium an der Universitat
Wien
Mai 2001 Erlangung des Mag. phil.

Diplomarbeitsthema: Auswirkungen einer bilingualen und bikulturellen Kindheit auf
das Selbstbild

2000- 2008 Nederlandistikstudium an der Universitat Wien
2001 - 2002 Erasmusaufenthalt an der Vrije Universiteit Amsterdam

Diplomarbeitsthema: Der Erwerb interkultureller Kompetenz im Schulunterricht-
am Beispiel eines Projekts fur die Oberstufe

ARBEITSERFAHRUNG

seit Sept. 2004 Lehrerin fir Deutsch und Englisch und seit 2006 auch fur die
Freigegenstande Niederldndisch und OSD (Osterreichisches
Sprachdiplom) bzw. DST (Deutsch Sprachtraining) an der
HLMWQ9 (Hohere Lehranstalt fur Mode und Wirtschaft, Wien 9)

Sept. 2004-
Juli 2008 Lehrerin fur Englisch an der HLMW fiir Hérbehinderte (Hohere
Lehranstalt fur Mode und Wirtschaft, Expositur der HLMW9)



138

Sept. 2003-
Juli 2004 Unterrichtspraktikum an der HLTW 13 (Hohere Lehranstalt far
Tourismus und Wirtschaft, Wien 13)

Sept. 2002-
Juli 2003 Deutschlehrerin am Rijnlands Lyceum Oegstgeest (NL)-
niederlandischer, zweisprachiger und internationaler Zweig

Okt. 2001-
Aug. 2002 Deutschlehrerin am Montessori Lyceum Amsterdam (NL)

1998-2001 Nachhilfelehrerin fur Englisch, Deutsch und Deutsch als
Fremdsprache im Lernhilfestudio Florianigasse in Wien

1996-2007 jeweils in den Sommerferien bzw. Semesterferien Begleiterin und
Freizeitbetreuerin, spater Lehrerin und Leiterin bei Ferienkursen
der Europdischen Ferienschule, des Lernhilfestudios
Florianigasse und von Okista in verschiedenen Orten in
GrofRbritannien, auf Malta und in Osterreich)

SPRACHEN

Deutsch Muttersprache

Englisch mundlich: sehr gut; schriftlich: sehr gut
Niederlandisch mundlich: sehr gut; schriftlich: sehr gut

Franzosisch: mundlich: maRig; schriftlich: mafig
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