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I. Fragestellung, theoretische Konzeption, didaktische Uberlegungen und

methodisches Vorgehen

1. Einleitung und Fragestellung

g

Abbildung 1: Gesten

Fir Millionen von Menschen signalisiert dieses Zeichen ,victory" oder ,peace". Fir andere
wiederum kann es aber auch als schwere Beleidigung verstanden werden, je nachdem ob die
Handflache nach innen oder auBen zeigt. Gesten werden in verschiedenen Landern
unterschiedlich interpretiert. So soll der frilhere amerikanische Prasident George Bush im
Jahr 1991 auf einem Australienbesuch die Bewohner sehr gekrankt haben, indem er aus dem
fahrenden Auto zur BegriiBung der Menge diese Geste zeigte! (AXTEL, 1998, S. 49). In
Australien wird diese Geste namlich als schwere Beleidigung bzw. Beschimpfung empfunden.
Auch Marco Polo bemerkte bereits: ,Die Zeichen bilden eine Sprache, doch nicht die, die du
zu kennen glaubst® (HARD, 1992, S.9).

Alltagliches Verhalten, nicht nur, wie in diesem Beispiel einfache Gesten, sondern auch
Handeln und Lebensweisen von Menschen aus fremden Landern, werden oft vorschnell
interpretiert, beurteilt, nicht selten verurteilt und fiihren in der Folge sehr leicht zu
Stereotypen in Form von Aussagen Uber das Verhalten ganzer Volker. Zur Interpretation
werden dabei meist jedoch die eigenen kulturellen MaBstédbe angewandt, ohne deren
Glltigkeit flir andere Lander zu Uberpriifen bzw. ohne sich iberhaupt bewusst zu sein, dass
die eigenen MaBstdbe zur Beurteilung fremder Verhaltensmuster vielleicht nicht relevant oder

aussagekraftig sind. Die Kriterien, die Denkmuster, die Mentalitdt, die bei der Beurteilung

! Siehe auch Unterrichtsmaterial im Anhang!



beriicksichtigt werden missen, sind den Schiilern oft weitgehend unbekannt oder zumindest
ungewohnt. Ein euro- bzw. ethnozentristisch gepragtes Bild von fremden Kulturen ist die
Folge. Vorurteile und Stereotype bis hin zu rassistischen AuBerungen und offene Ablehnung

werden in der Gesellschaft beobachtet.

Im Zeitalter der Globalisierung und der Migration wird der personliche Kontakt zu eben
diesen Menschen aus fremden Kulturen beinahe zur Selbstverstandlichkeit. Eurozentristische
Bilder und Vorurteile flihren jedoch nicht selten zu Konflikten. Die zunehmende
Globalisierung und Multikulturalisierung und die sich daraus ergebenden Probleme und
Anforderungen gewinnen auch in der Arbeitswelt immer mehr an Bedeutung. ,Wer
kulturbestimmte Wertvorstellungen auBer Acht lasst, erleidet bei Geschaftsbeziehungen oft
Verluste® (BOHN, 2001, S. 27). Im Zuge des Massentourismus wurde sehr schnell
festgestellt, dass der Mensch zwar technisch in der Lage ist, groBe Entfernungen schnell zu
Uberwinden, jedoch nicht dazu fahig ist, interkulturelle Barrieren ebenso souveran zu

meistern.

Die Fahigkeit zum Umgang mit Menschen unterschiedlicher kultureller Pragung und zum
angemessenen Verhalten gegeniber Fremden wird nicht nur in der Padagogik und in
verschiedenen Fachdidaktiken als Notwendigkeit gesehen. Die weltweite Zusammenarbeit,
die Vernetzung der Wirtschaft, die Zunahme internationalen Tourismus sowie die weltweite
Migration erfordern, dass immer mehr Personen unter fremdkulturellen Bedingungen
entscheiden und handeln miuissen. Voraussetzung fiir ein erfolgreiches Handeln ist
interkulturelles Lernen und dementsprechend interkulturelle Kompetenz. Bereits in den
1950er Jahren wurde in den USA erkannt, wie wichtig es ist, Regierungsbeamte auf
Auslandseinsatze  vorzubereiten. In den 1960er Jahren zogen amerikanische
Wirtschaftsunternehmen nach. In erster Linie ging es um Do’s and Don’ts, also um
praktische Hinweise, wie man sich in der anderen Kultur zu verhalten hat und was man
vermeiden sollte (vgl. PALUMBO,2002, S.72). Bald wurde jedoch im theoretischen Diskurs
erkannt, dass die bendtigte interkulturelle Kompetenz ein Entwicklungsprozess ist, ,...in
dessen Verlauf ein Individuum fremdkulturelles Verhalten zunehmend besser verstehen und
akzeptieren kann und das Individuum selbst sein Verhalten andert oder zumindest seit
Repertoire an Verhaltensweisen erweitert" (PALUMBO, 2002, S. 73). Die UNESCO fordert
schlieBlich 1997 in einem Bericht der Weltkommission ,Kultur und Entwicklung", dass
Modelle interkultureller Erziehung auf allen Ebenen von der Primarschule bis zu Hochschule

einzuflihren sind um so den Respekt vor der kulturellen Vielfalt zu vertiefen. Dariiber hinaus



soll ,im Unterricht Raum fiir Informationen Uber die Vielgestaltigkeit von Sprachen, Kulturen
und Religionen™ (UNESCO, 1997, S. 62) gelassen werden.

In den letzten Jahren wurden flir unterschiedliche Facher verschiedenste Konzepte
entwickelt, die den Schiilern eben diesen Umgang mit Fremden und das Denken (iber
Fremde nahe bringen soll. Es wurde immer wieder der Frage nachgegangen, wie man bei
Schilern Einstellungen herausbilden kann, die dazu beitragen, das Fremde vorurteilsfrei zu
reflektieren. Gerade der Erdkundeunterricht nimmt allein durch die Tatsache, dass nicht nur
fremde Lander sondern vor allem auch deren Bewohner thematisiert werden, eine zentrale
Stellung in dieser Frage ein, so dass die Bedeutung des Erdkundeunterrichts flir ein
Verstandnis flr fremde Menschen und Kulturen allgemein anerkannt ist (vgl. COBURN-
STAEGE, 1995, FLATH/FUCHS, 1994, HAUBRICH, 1988, ITTERMANN, 1989,
KROSS/WESTRHENEN, 1992, ROTHER, 1995). ,School geography is the only subject that
introduces young people to the world as a whole” (VAART, 2001, S. 162). HAUBRICH (1993)
begriindet in seinen finf Thesen die Notwendigkeit der internationalen Erziehung im
Geographieunterricht. Allein eine angemessene Berlicksichtigung internationaler politischer,
wirtschaftlicher, kultureller und sozialer Entwicklung scheint nicht ausreichend zu sein.

Bereits die Sozialgeographie der Miinchner Schule (RUPPERT/SCHAFFER, 1969) weist auf die
Raumwirksamkeit sozialer Gruppen hin. Der Mensch, bzw. die soziale Gruppe wird mit ihrem
Verhalten, sprich mit ihren Entscheidungen und ihrem Handeln ein Gestalter des Raums.
Dementsprechend wird der Raum als Registrierplatte menschlichen Handelns gesehen.
Kulturlandschaftliche Strukturmerkmale werden als Niederschlag raumlicher Prozesse
gesehen, die wiederum u.a. ausgeldést werden durch wahrgenommene und selektierte
Informationen und durch die Bewertung eben dieser Informationen (vgl. KOCK, 1986, S. 197
ff.). Die Diskussion um den sozial-geographischen Ansatz hat seit Ende der 1960er Jahre den
Geographieunterricht stark gepragt. ,Eine besondere Bedeutung flir die Lehrplane hatten
dabei die Daseinsgrundfunktionen™ (HAUSMANN, 1997). Bis heute wird die Diskussion um
die Sozialgeographie weitergefiihrt, wobei sich die Ansatze inzwischen sehr stark auf das
individuelle Handeln von Menschen konzentrieren und nicht mehr auf die Betonung der
menschlichen Gruppen. GIDDENS (1997) beispielsweise betont, dass Strukturen von den
bewusst und kompetent handelnden Subjekten bzw. Individuen geschaffen werden. Das
Handeln wiederum ist abhdngig von verschiedenen Faktoren, unter anderem von
Wertungen. Da das menschliche Handeln den Raum bzw. Strukturen pragt, ist die
Geographie als Raumwissenschaft und folglich der Geographieunterricht daftir
verantwortlich, die Einflussfaktoren dieses Handelns mit zu berlicksichtigen. Da gerade beim

interkulturellen Lernen Werte, die das Handeln beeinflussen, reflektiert und vermittelt



werden sollen, wird auch aus sozialgeographischer Sicht die Bedeutung des interkulturellen
Lernens im Erdkundeunterricht deutlich.

Welches andere Fach befasst sich sonst traditionell so sehr mit internationalen Perspektiven,
mit weltweiten Problemen, mit fremden Vélkern und anderen Kulturen? Auch wenn immer
wieder in Frage gestellt wird, auf welche Art und Weise die Beschaftigung mit fremden
Kulturen und Vdlkern im Erdkundeunterricht teilweise geschehen ist bzw. immer noch
geschieht. Schulbuchanalysen (vgl. AHLERS, 1998) haben beispielsweise ergeben, dass die
Darstellung fremder Vélker, noch vor einigen Jahren deutlicher als jetzt, rassistisch oder
zumindest eurozentristisch und nicht gerade vorurteilsfrei gestaltet ist (vgl. auch TROGER,
2001).

Das Verstandnis der Schiiler fir Fremde ist nicht zufriedenstellend erreicht.

Die zentrale Frage in dieser Studie ist daher: Wie kann man im Erdkundeunterricht dazu
beitragen, dass Schiiler mehr Verstandnis fir andere Kulturen und deren Handlungsmuster

entgegenbringen?

In der vorliegenden Studie soll deshalb auf der Basis verschiedener theoretischer
Uberlegungen sowie auf der Basis von Voruntersuchungen ein Unterrichtsmodell entwickelt
und vorgestellt werden, das an verschiedenen Gymnasien in der Oberstufe evaluiert worden
ist.

Konkretisiert wird dieses Modell am Beispiel von Afrika, da Afrika ein Kontinent ist, dessen
Bewohner oftmals ein von den Europdern sehr verschiedenes Verhalten bzw.
unterschiedliche Handlungsmuster zeigen. Dieses fiir uns fremd wirkende Verhalten wird
schnell missverstanden oder verurteilt. In vielen Fallen wird es sogar als minderwertig,
riickstandig oder weniger intelligent betrachtet. LEVI-STRAUSS (1992) stellt fest, dass der
Mensch, sobald er einer unerwarteten Situation gegentbersteht, alle kulturellen Formen,
moralische, religidse, gesellschaftliche und dsthetische, die am weitesten von denen entfernt
sind, mit denen er sich identifiziert, schlicht und einfach ablehnt. Dariiber hinaus neigt der
Mensch dazu, seine Werte und Einstellungen auch auf andere zu Ubertragen. Lange Zeit
geschah dies zum Beispiel im Bereich der Entwicklungshilfe. Erst in den letzten Jahren hat
man erkannt, dass die wirtschaftliche Entwicklung afrikanischer Staaten auf der Basis der
endogenen kulturellen Werte stattfinden misse. ,Man bezweifelt, ob die aus der
europdischen Kultur kommenden gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Werte wie
Unternehmertum, Gewinnstreben, materielle Sicherheit und Eigennutz, in Afrika
Ubernommen werden kdnnen oder sollten® (RUPPERT, 1995, S. 8). Stattdessen ware es

sinnvoller, Traditionen, wie das Streben zum Ubernatiirlichen oder nach Gemeinschaft sowie



die Bedeutung der GroBfamilie bzw. des Clans, gerade in Zeiten politischer und
6konomischer Unsicherheit zu berticksichtigen (vgl. RUPPERT, 1995, S. 9).

Auch oder gerade der Erdkundeunterricht birgt die Gefahr, dass trotz méglichst objektiver
Darstellung anderer Lebensweisen durch den Lehrer, diese von den Schiilern als antiquiert
und abwertend aufgenommen werden. Wie sollen Schiler auch verstehen, dass Maasai
beispielsweise Blut trinken und den Urin der Kihe zum Desinfizieren verwenden oder in
Hitten wohnen, die mit Lehm und Kuhdung verputzt werden, wenn sie das aus ihrer Sicht

heraus beurteilen und eine andere Sichtweise nicht erfahren haben?



"Billig miissen wir, wenn wir zum Lande der Schwarzen iibergehn, unsre stolzen Vorurteile verleugnen
[ablegen] und die Organisation ihres

Erdstrichs so unparteiisch betrachten, als

ob sie die einzige in der Welt wire. ...

Mit eben dem Recht, mit dem wir den

Neger ... fiir ein Ebenbild des Unholds

halten, kann er seine grausame[n]

Réuber [= die Weillen] fiir Albinos und

welille Satane erkldren ...".

Johann Gottfried Herder im Jahre 1785 in bezug auf Schwarzafrika

2. Theoretische Konzepte zum Fremdverstehen

2.1 Ubergreifende Konzepte zum Fremdverstehen

Uberlegungen, hinsichtlich der Beurteilung von und Auseinandersetzung mit fremden
Kulturen sind, wie das 0.g. Zitat von Herder zeigt, offensichtlich kein Novum. Gerade in
Zeiten der Globalisierung und der zunehmenden Internationalisierung gewinnt diese
Thematik besonders an Bedeutung. Aus der Vielzahl der Diskussionen und den damit
verbundenen Begriffen sollen einige herausgestellt und kurz umrissen werden, die fiir diese
Arbeit von Bedeutung sind. Vor allem in den Konzepten zum ,Globalen Lernen" und in
Diskussionen um das ,Interkulturelle Lernen™ wird u.a. auch der Frage nachgegangen, wie
man den Schiilern mehr Versténdnis fir fremde Kulturen nahe bringen kann. Diese beiden
Konzepte sollen deshalb im Hinblick auf diese Fragestellung beleuchtet werden. Da sich diese
Konzepte nicht nur auf den Erdkundeunterricht beziehen, sondern durchaus
facherlibergreifend zu verstehen sind, soll im darauffolgenden Kapitel dann untersucht

werden, inwieweit sie im Erdkundeunterricht verfolgt werden.



2.1.1 Globales Lernen

Gerade in Verbindung mit entwicklungspolitischem Lernen, das bei der Behandlung des
Themengebietes ,Afrika® nicht auBer Acht gelassen werden kann, wird das ,Verstandnis fur
Fremde" oft mit ,Globalem Lernen™ gekoppelt.

Urspriinglich  verdeutlicht globales Lernen vor allem die Zusammenhdnge in
gesellschaftlichen, sozialen und politischen Bereichen und versucht, ein Bewusstsein fir
strukturelle Ahnlichkeiten, fiir Ungleichheiten und daraus resultierende Ungerechtigkeit zu
wecken. Globale Probleme wie Umweltverschmutzungen, Wanderungen oder wachsende
Armut machen vor nationalen Grenzen keinen Halt. Die Vernetzung von Giter- und
Dienstleistungen, von Kapitaltransaktionen, der Touristenbewegungen,... reduziert die
Bedeutung nationalstaatlicher Grenzen und Politiken. GIDDENS (1997) weist darauf hin, dass
unsere Handlungen zunehmend von Ereignissen beeinflusst werden, die auf der anderen
Seite der Welt stattfinden. Umgekehrt werden eigene Lebensstile folgenreich fiir die Welt. In
jungerer Zeit wird daher die Verknlpfung mit personlichen Lebensbereichen hervorgehoben,
so dass der Begriff des ,Globalen Lernens" mit der Thematik des Fremdverstehens in
Verbindung gebracht wird.

KARL ENGELHARD (2000) sieht die Globalisierung mit ihrer ,rasant zunehmenden
Vernetzungsdichte" (ENGELHARD, 2000, S. 23) als gesellschaftliches Grundproblem und als
»~dominante Herausforderung fiir die entwicklungsbezogene Bildung" (ENGELHARD, 2000, S.
23). Dementsprechend ist ,Globales Lernen" ,die padagogische Antwort auf diese veranderte
Situation" (ENGELHARD, 2000, S. 24). Diese noch recht allgemein gehaltene Beschreibung
konkretisiert er, indem er globales Lernen als global-ganzheitliches Lernen und als
lebenslanges und facherverbindendes Lernen versteht. Globales Lernen bedient sich hierbei
verschiedener  Aspekte  der  Umwelterziehung, der  Friedenserziehung, der
entwicklungspolitischen Bildung, des ékumenischen Lernens und der interkulturellen Bildung.

Folgende Abbildung soll diese Zusammenhange verdeutlichen:



Umwelterziehung

Aspekte
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Abbildung 2: Aspekte globalen Lernens Entwurf: G. Schriifer nach K. Engelhard (2000)

Die Abbildung zeigt, dass globales Lernen zwar sehr eng mit interkulturellem Lernen
verknUpft ist, jedoch nicht automatisch damit gleichzusetzen ist. Es soll in dieser Arbeit daher
nicht auf Globales Lernen im padagogischen Sinne abgezielt werden, sondern auf den Aspekt
des Interkulturellen Lernens und der Verwirklichung im Erdkundeunterricht.

Die Ziele und Inhalte des globalen Lernens sind mindestens genauso vielfaltig wie dessen
Aspekte. Auch hier lassen sich Uberschneidungen zwischen globalem Lernen und
interkulturellem Lernen feststellen. Aus sozialer Sicht soll globales Lernen beispielsweise die
Befahigung zum Perspektivenwechsel férdern und zu interkultureller Empathie beitragen,
zwei Begriffe, die beide im Zusammenhang mit interkulturellem Lernen bzw. Fremdverstehen
wieder auftauchen. Gerade auf den Perspektivenwechsel wird daher in einem Kapitel noch
einmal eingegangen. Auch kann die ,Erweiterung des Wahrnehmungshorizonts"™ (vgl. Abb. 3)
als weiteres Ziel globalen Lernens nicht nur aus raumlicher Sicht betrachtet werden. Versteht

man sie als eine Erweiterung im Sinne von ,lber den Tellerrand blicken® und fremde



Wahrnehmungen bzw. Perspektiven zu berlicksichtigen, so findet man auch hier wieder die
Uberschneidung mit dem interkulturellen Lernen. Folgende Abbildung stellt die wesentlichen
Inhalte globalen Lernens schematisch dar und weist auch auf die Abgrenzung zum

interkulturellem Lernen hin.

GLOBALES LERNEN
rf'“oher 4 SO,
U e
gus rgio"t Ry M
a
Lt § .

. 3 Befdhigung zum
Erweiterung des Perspektiven-
Wahrnehmungs- wechsel und zur
horizontes Kompetenz, dynamische interkul?urellen

Prozesse und Langzeit- Empathie
wirkungen zu antizi-
pieren und sich auf eine
ungewisse Zukunft
einstellen zu konnen
Abbildung 3: Inhalte Globalen Lernens nach ENGELHARD 2000

Globales Lernen beschrankt sich im Vergleich zu interkulturellem Lernen nicht nur auf die
soziale Perspektive. Es bedeutet vor allem die Vermittlung von Themen und
Sachzusammenhangen auf einer weltweiten Ebene, das Denken in Zusammenhangen, die
Erweiterung des Bildungszusammenhangs und die Verbindung von lokal und global.

Der zentrale Punkt ist, dass Probleme und deren Bewertung in der vernetzten Welt
ethnozentrisch eingeengt werden. Die eigenen Weltbilder werden verabsolutiert,
Fehleinschatzungen sind die Folge. Nur durch reziprokes Denken, das Unterschiede zwischen
verschiedenen Betrachtungspositionen aufdeckt und zu erklaren versucht, (ENGELHARD,
2000) wird die eigene Sichtweise relativiert und Empathiefahigkeit geférdert.

Weltweit sind seit Jahren Schwerpunktsetzungen fiir Globales Lernen entwickelt worden. In
Deutschland sind u.a. die Bemiihungen der Schulprojektstelle GLOBALES LERNEN bei Brot
fur die Welt, die SCHULSTELLE EINE WELT in Berlin, das DRITTE-WELT-HAUS Bielefeld, das
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Projekt EINE WELT IN DER SCHULE aus Bremen und das MISEREOR Lehrerforum zu
nennen. Sehr bekannt ist auch das SCHWEIZER FORUM FUR EINE WELT.

Fir die vorliegende Arbeit ist der interkulturelle Aspekt globalen Lernens von besonderer
Bedeutung, der sich nach ENGELHARD (2000) in erster Linie durch die Befahigung zum
Perspektivenwechsel, zu reziprokem Denken und zu interkultureller Empathie auszeichnet,
worauf im Folgenden bei der Betrachtung der Ansdtze im Erdkundeunterricht naher
eingegangen werden soll. Zunachst aber werden kurz die Begriffe des interkulturellen
Lernens bzw. internationalen Lernens beleuchtet, da diese meist als ,Inbegriff* flir kulturelles

Miteinander, Toleranz und Fremdverstehen stehen.

2.1.2 Interkulturelles Lernen und internationales Lernen

Auch interkulturelles Lernen wird als pddagogische Antwort auf eine gesellschaftliche
Entwicklung gesehen, namlich vor allem auf Auslanderfeindlichkeit und Rassismus. Der
Begriff der interkulturellen Erziehung?® tauchte erstmals in den 80er Jahren im Gefolge der
Arbeitsmigration und in der Konfrontation mit deren sozialen Folgen auf (vgl.
AUERNHEIMER, 1995). Nachdem zunachst die Auslanderpdadagogik als gescheitert
angesehen wurde, versuchte man in den frilhen 1980er Jahren, die Migrantenkultur als
dauerhaften Bestandteil einer multikulturellen Gesellschaft anzuerkennen und ihren
Stellenwert zu wirdigen. Im Verlauf der 1980er Jahre wurde der Begriff des interkulturellen
Lernens auch mit anderen padagogischen Teildisziplinen in Bezug gebracht. So ist in der
Padagogik der Dritten Welt der Begriff zu einer zentralen Kategorie geworden und hat mit
Aspekten wie kulturelle Identitit, FEigenwert der Kulturen und Uberwindung der
eurozentristischen Orientierung das bislang dominante Thema der Unterentwicklung
verdrangt (vgl. AUERNHEIMER, 1995, / SEITZ, 1995, und SCHEUNPFLUG / TREML, 1993).

Interkulturelles und internationales Lernen unterscheiden sich vor allem hinsichtlich der
Perspektive: interkulturelles Lernen geht von einem direkten Zusammenleben der Menschen
unterschiedlicher Kulturen aus, also von einer multikulturellen Gesellschaft, wahrend

internationales Lernen zundchst von den nationalstaatlichen Grenzen ausgeht (HAUBRICH

? Die Begriffe ,,Lernen und ,,Erziehung“ werden im Folgenden oft gleich gesetzt, da die Ziele im Bereich des
»Hnterkulturellen® meist dieselben sind. Wéhrend das Lernen als personaler Entwicklungsprozess verstanden
wird, ist die Erziehung die Anleitung von auf3en.
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1988, KROSS, 1992). Dementsprechend suchen Konzepte des interkulturellen Lernens nach
Mdglichkeiten und Bedingungen des direkten friedlichen Zusammenlebens. Interkulturelles
Lernen wird meist als ein lebenslanger Prozess gesehen, der ,danach strebt, das spezifische
Orientierungssystem der Wahrnehmung, des Denkens, Wertens und Handelns von Menschen
anderer Kulturen zu verstehen, es in das eigenkulturelle Orientierungssystem zu integrieren
und es im Umgang mit ihnen anzuwenden™ (ROHWER, 1996, S. 5). Ein wesentlicher Schritt
hierzu ist die Auseinandersetzung mit der eigenen Identitat bzw. mit dem Unterschied
zwischen Eigenbild und Fremdbild (vgl. AUERNHEIMER, 1995, ENGELHARD, 1994). Der
Lernprozess wird bei verschiedenen Autoren durchaus unterschiedlich gesehen. Im
Wesentlichen zeichnen sich jedoch zwei Richtungen heraus:

Die eine geht von der Betonung der Gemeinsamkeiten verschiedener Kulturen aus (vgl.
TROGER, 1992, COBURN-STAEGE, 1995, u.a.), die andere geht davon aus, dass das Fremde
zundachst bewusst werden muss (SANDHAAS, 1988, THOMAS, 1993, TRIANDIS, 1994 u.a.).
Die Methoden sind duBerst vielfdltig. Dies zeigen zahlreiche Verdffentlichungen in
didaktischen Zeitschriften.

Das internationale Lernen widmet sich der Frage des Verstandnisses fremder Menschen und
Kulturen, ohne dass diese Menschen im direkten, menschlichen Kontakt stehen muissen (vgl.
im Gegensatz dazu multikulturelles Lernen!). Der multikulturelle Aspekt fallt zunachst weg.
Vielmehr wird dariber diskutiert, wie man Uber fremde Lander und Volker informieren kann,
um Vorurteile abzubauen und um letztendlich wieder zu einem besseren Verstandnis der
Menschen untereinander zu gelangen. HAUBRICH weist bereits 1988 darauf hin, dass es
hierbei nicht nur um die Kenntnis fremder Vélker und Lander gehen kann, sondern dass es
vor allem um die Kenntnis ihrer Wertorientierungen gehen muss. Hauptkritikpunkt ist hier,
dass von nationalstaatlichen Grenzen ausgegangen wird, was in Zeiten der Globalisierung,
Mobilitdét und multikulturellen Gesellschaft als Rickschritt empfunden wird. Im
Erdkundeunterricht, so wie ihn der bayerische Lehrplan zumindest vorsieht, ist das Denken in
nationalstaatlichen Grenzen bzw. in Kulturerdteilen Ublich. Deshalb ist gerade dieser Aspekt
des Informierens Uber fremde Lander und Vélker, die nicht unbedingt im Erfahrungsbereich
der Schiler liegen, nicht zu unterschatzen. Der kulturelle Kolonialismus als Denkhaltung bei
der Betrachtung einer fremden Kultur, der von einer Uberlegenheit der eigenen Kultur iiber
die fremde Kultur ausgeht, ist auch heute noch nicht verschwunden (ESSINGER und ONUR,
1987, S. 83). Gerade deshalb ist es wichtig, sich mit der Art und Weise der Betrachtung und

deren Auswirkungen zu beschaftigen.
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Eine gewisse Unklarheit hinsichtlich der Abgrenzungen der verschiedenen Begriffe rihrt
daher, dass Lernen, Bildung und Erziehung oft gleichgesetzt werden bzw. teilweise als
Ausgangspunkt, als Prozess oder selten auch als Ergebnis gesehen werden. GROSCH und
LEENEN (1998) versuchen daher, bezugnehmend auf NIEKE (1994), die Begriffe
abzugrenzen. ,Der Begriff des interkulturellen Lernens wird danach als Zentralbegriff flr den
Prozess reserviert, der ausgehend von der Situation kultureller Begegnung ... zu
interkultureller Kompetenz fiihren soll* (GROSCH und LEENEN, 1998, S. 29).

Die Ziele sind bei all diesen Uberlegungen und Begriffen dhnlich und nicht eindeutig zu
umreiBen (KROSS, 1992, S.39). Letztendlich steht das friedliche und erfolgreiche
Zusammenleben und Zusammenarbeiten mit anderen Volkern und anderen Kulturen im
Vordergrund. Die Teilziele unterscheiden sich je nach Modell geringfiigig. Sie reichen sowohl

bei interkulturellem Lernen als auch bei internationalem Lernen von

der Entwicklung:

- des Wissens uber fremde Kulturen

- der Bereitschaft und Fahigkeit, die Eigenstandigkeit und Andersartigkeit der anderen
Kulturen zu akzeptieren und zu respektieren

- der Sensibilisierung flir gemeinsame Grundwerte

- des kulturellen Selbstbewusstseins (sich des Einflusses der eigenen Kultur auf sein
Denken und Handeln bewusst sein)

- von Empathie

- von Erkennen des eigenen, unvermeidlichen Ethnozentrismus

- von Interaktions- und Kommunikationsbereitschaft

- von globaler Verantwortung

- von Toleranz

- von Ambiguitatstoleranz (Fahigkeit, Widerspriiche ertragen zu kédnnen und das
Fremde nicht als etwas wahrzunehmen, das Angst macht, sondern als etwas, das fir
die anderen ,,normal® ist.)

- von Flexibilitat

- von angemessenen und effektiven Verhalten in der interkulturellen Begegnung

- von Solidaritat

- von Umgang mit Kulturkonflikt

- von Umgehen mit der Befremdung

- von Aufmerksamwerden auf Méglichkeiten gegenseitiger kultureller Bereicherung
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bis hin zum Abbau.:

- interkultureller Informationsdefizite

- von Dominanz, Uberlegenheitsintentionen
- von Bedrohungsdngsten

- von Vorurteilen

- destruktiver Stereotypisierung

- von Fremdenfeindlichkeit.

Angesichts dieser Vielfalt an Zielen, die teilweise eng miteinander verknlpft sind, und der in
der Literatur nicht eindeutig definierten und voneinander abgegrenzten Begriffe, wird in
folgender Abbildung versucht, die erwahnten Begriffe im Sinne dieser Arbeit voneinander

abzugrenzen.
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AUSGANGSPUNKTE e PROZESS > ERGEBNIS
Globalisierung \

\
Multikulturelle
Gesellschaft Interkulturelle

> INTERKULTURELLES Kompetenz
Interkulturelle > (Erreichen der
Erziehung/Bildung LERNEN vielfiltigen Ziele)
Internationale y
Erziehung j
Nach Grosch/Leenen, 1998, eigener Entwurf, erweitert]

Abbildung 4: Schema zur Abgrenzung zentraler Begriffe

Unter interkulturellem Lernen soll also der Prozess des Lernens verstanden werden. Die
genannten Ziele, bzw. deren Erreichen, konnten im weiteren Sinn unter ,interkultureller
Kompetenz® zusammengefasst werden. Auf diesen Begriff wird im ndchsten Kapitel

eingegangen.

In der vorliegenden Arbeit soll in diesem Sinne ein Beitrag zum interkulturellen Lernen
geliefert und ein Konzept filir den Erdkundeunterricht entwickelt werden, das den
Lernprozess ansteuert, um somit dem wesentlichen Ziel interkultureller Kompetenz, namlich
LVverstandnis® fur fremde Kulturen und fir deren Handeln und Lebensweisen, ndher zu
kommen. SchlieBlich stellt gerade dieses Verstandnis nach HAUBRICH (1997, S. 82) ,ein
Leitziel des Geographieunterrichts" dar. Auch die Kommission Geographische Erziehung der
Internationalen Geographischen Union (IGU) weist in ihrer internationalen Erkldrung von
Seoul im August 2000 darauf hin, dass die ,geographische Erziehung den Menschen ... die
Grundlage daflir bietet, ... kulturelle Vielfalt zu verstehen, zu akzeptieren und ihren Wert zu
schatzen, ... verschiedene Ansichten Uber Menschen und ihre Lebensumstande zu verstehen,

sich in sie hineinzuversetzen und sie kritisch zu wiirdigen" (IGU, 2000).
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2.1.3 Interkulturelle Kompetenz

Wie aus Abbildung 3 zu entnehmen ist, wird das Ergebnis des Lernprozesses ,interkulturelles
Lernen" als interkulturelle Kompetenz bezeichnet. Im engeren Sinn zielt die interkulturelle
Kompetenz auf ,... die linguistische, soziale und psychische Fahigkeit einer Person, mit
Individuen und Gruppen, die einer anderen Kultur angehdren, erfolgreich zu kommunizieren™
(PALUMBO, 2002, S. 73). Dazu sind seiner Meinung nach in erster Linie Aufgeschlossenheit,
Sensibilitat und die Fahigkeit, Missverstandnisse zu erkennen von Bedeutung. Interkulturelle
Kompetenz wird vor allem in Berufen vorausgesetzt, in denen eine enge Zusammenarbeit mit
Menschen aus anderen Landern alltaglich ist. Der Begriff wird daher stark &konomisch
besetzt. Interkulturelle Kompetenz soll in diesen Fadllen namlich vor allem zu erfolgreichen
Gesprachsverhandlungen und Vertragsabschliissen fiihren. Als ein Merkmal interkultureller
Kompetenz definiert PALUMBO (2002, S. 73) deswegen die Fahigkeit, beim Umgang mit
fremden Menschen eigene Ziele vorfolgen und erreichen zu kénnen. Ein Aspekt, der in der
Schule auf jeden Fall nachrangig sein sollte. Da zu den wesentlichen Merkmalen und
Voraussetzungen interkultureller Kompetenz aber die Fahigkeit zur Selbstreflexion, die
Empathie, das Wissen um Werte, Normen und Brdauche der eigenen und fremden Kultur,
Ambiguitatstoleranz, usw. zahlen, soll dieser Begriff dennoch auch in dieser Arbeit verwendet
werden, eben mit der Einschrankung, dass es hier in erster Linie um die Fahigkeit gehen soll,
fremde Menschen zu verstehen.

Auch auf linguistische Fahigkeiten kann im Rahmen des Erdkundeunterrichts eingegangen
werden. Der bilinguale Unterricht spielt in diesem Zusammenhang eine immer bedeutsamere

Rolle. Er soll aber in dieser Arbeit ausgeklammert werden.
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2.1.4 Perspektivenwechsel

Ein zentraler Aspekt der verschiedenen theoretischen Uberlegungen hinsichtlich des
Verstandnisses flir fremde Menschen ist der Perspektivenwechsel. Unter Perspektive versteht
man gemeinhin eine Betrachtungsweise von einem bestimmten Standpunkt aus. ,Ein
Perspektivenwechsel bedeutet somit einen Wechsel des Standpunktes. Dies kann z.B.
raumlich geschehen — hier ist insbesondere die Vogelperspektive als bekanntes Beispiel zu
nennen — aber auch im Ubertragenen Sinne, indem man seinen Standpunkt andert und
versucht, sich in eine andere Person hineinzuversetzen® (BERTELS u. LUTKES, 2001, S. 453
f.). Mit anderen Worten versteht man unter Perspektivenwechsel die Selbstwahrnehmung,
das Wissen Uber die Entstehung unserer Sichtweisen und die Einsicht bzw. das Bewusstsein,
wie andere uns anders sehen. Nach NEUF (1997) ist der Perspektivenwechsel grundsatzlich
wichtig, um sowohl private als auch berufliche Ziele erreichen zu kdnnen. Besitzt man die
Fahigkeit des Perspektivenwechsels nicht, so gilt man als unsensibel, egoistisch und
rlicksichtslos. In der Psychologie wird der Perspektivenwechsel oft gleich gesetzt mit dem
empathischen Perspektivenwechsel, der davon ausgeht, dass die Gefilhle und Gedanken
einer Person nicht nur erkannt werden, ,...sondern dass Uberdies ein emotionaler Prozess
des Nacherlebens und Mitflihlens mit der Zielperson im Akteur stattfindet" (NEUF, 1997,
S.1). In den Untersuchungen der Psychologie bezieht sich der Perspektivenwechsel in erster
Linie auf interpersonelle, nicht aber auf interkulturelle Unterschiede in den Sichtweisen.
Obwohl es bei beiden um das Hineindenken und Einflihlen in Gedanken und Emotionen geht,
ist ein interkultureller Perspektivenwechsel meist schwieriger zu vollziehen, da neben den
individuellen Unterschieden noch die interkulturellen dazukommen (BERTELS u. LUTKES,
2001, S. 454). In der Didaktik der Geographie bezieht sich der Perspektivenwechsel vor
allem auf den erkennenden Perspektivenwechsel. Fiir RHODE-JUCHTERN (1996 b) soll der
Perspektivenwechsel vor allem die Fragen klaren, aus welcher Sichtweise eine Information
stammt und wie eine mdgliche Gegensicht aussieht. Ein Thema soll dadurch mdglichst
sachgerecht von verschiedenen Seiten beleuchtet werden. Die anderen Sichtweisen sollen als
existent und durchaus Uberlegenswert respektiert werden, was als Grundlage flir den
Umgang mit fremden Kulturen gesehen werden kann. Auch SCHMITT (1995) schreibt dem
Perspektivenwechsel beim Abbau von Vorurteilen sowie beim Infragestellen von Selbst- und
Fremdbildern eine groBe Bedeutung zu. Durch eine so erworbene holistische Sichtweise wird
dem Ethnozentrismus entgegengewirkt.

Methodisch bietet sich dafiir zum Beispiel das Rollenspiel an. Hier werden die Schiiler, indem

sie in andere Rollen schliipfen, quasi gezwungen, sich in andere hineinzudenken. Eine
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weitere Mdglichkeit ist das Mittel der Situationsumkehr (vgl. HEMMER, 1996 b). Hier wird
versucht, die Schiler mit dem eigenen Verhalten zu konfrontieren, allerdings aus Sicht der

anderen.

2.2. Ansdtze im Geographieunterricht

Bislang wurden eine Reihe von Unterrichtsmaterialien mit den Zielen des interkulturellen
Lernens bzw. der internationalen Erziehung veréffentlicht.

Diese basieren, ihrer Vielfalt entsprechend, auf unterschiedlichen didaktischen Konzepten.
HAAS (1998, S. 19) ordnet sie vier verschiedenen didaktischen Diskussionsstrangen zu:

- Interkulturelle Erziehung als soziales Lernen: Als Hauptvertreter dieser Richtung ist
SCHMITT, R. zu nennen. Ziel ist es, einen verstandnisvollen, nicht diskriminierenden
Umgang mit Fremden zu vermitteln und die Schiler auf Mdglichkeiten gegenseitiger
Bereicherung aufmerksam zu machen.

- Interkulturelle Erziehung als politische Bildung (u.a. ESSINGER, POMMERIN,
SCHMIDT...): Hier steht die Vorbereitung auf eine multikulturelle Gesellschaft im
Mittelpunkt, wobei es in erster Linie um Toleranz und verniinftige Konfliktregelung
geht.

- Interkulturelle Erziehung als antirassistische Erziehung (vgl. AUERNHEIMER)

- Interkulturelle Erziehung als Forderpddagogik (vgl. NIEKE): Darunter ist vor allem
eine Forderung Angehdériger von Minoritaten zur Chancengleichheit zu verstehen.

Die Ansatze im Geographieunterricht sind in erster Linie durch die Vermittlung eines
Verstandnisses auf verschiedenen Stufen der Lernzieltaxonomie gekennzeichnet.

Im Folgenden ist ein moéglicher Strukturierungsversuch dargestellt, der im Wesentlichen vier
verschiedene, sich teilweise erganzende Zugdnge aufzeigt, um Verstandnis fir Fremde zu
vermitteln. Unberticksichtigt bleibt hier jedoch der Beitrag des bilingualen Unterrichts zum
interkulturellen Lernen, dem u.a. KIRCHBERG (1997) eine groBe Bedeutung beimisst.
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2.2.1 Verstandnis durch emotionale Ndahe und Alltagsorientierung

Die meisten Unterrichtsbeispiele zielen darauf ab, die Schiiler emotional zu erreichen. Durch
eine emotionale Nahe rickt die fremde Lebenssituation naher in das Bewusstsein und den
Bedeutungsraum der Schiiler. Dadurch, so z.B. ROHWER (1996), BOHN (1992) oder TROGER
(1994) werden die Schiiler erst motiviert, sich flir fremde Menschen zu interessieren.
AuBerdem sind nach TROGER (1993, S. 153) Themen, die vorrangig die Emotionen der
Schiiler ansprechen ,,... weniger der sozialen Kontrolle durch die Gesellschaft und damit auch
weniger einer sozial anerkannten Wertung unterworfen." Somit reagieren die Schiler offen
und neugierig und dies schafft glinstige Wahrnehmungsvoraussetzungen fiir andere
Themenbereiche, was sich der entwicklungspolitische Erdkundeunterricht gerade beim
Einstieg zunutze machen sollte.

Die emotionale Nahe wird im Erdkundeunterricht vor allem dadurch versucht zu erreichen,
dass vertraute Lebenszusammenhdnge aufgezeigt werden. Beispielsweise wird der eigene
Tagesablauf mit dem eines Kindes aus dem ,fremden" Land verglichen. Eine weitere
Mdglichkeit ist die, dass der Zugang zu den Schilern Uber vertraute Lebenszusammenhange
gesucht wird. So schlagen einige Autoren von, Uber alltdgliche Nahrungsmittel, die aus
fremden Landern kommen einzusteigen. Emotionale Nahe kann auBerdem erzeugt werden,
indem der Lehrer Einzelschicksale von Menschen aus anderen Lidndern aufgreift. TROGER
(2001) weist jedoch darauf hin, dass gerade hier die Normalitét betont werden soll, und
pittoreske und archaische Einzelerscheinungen vermieden werden sollen. Die Fremden sollen
als rational handelnde und als entscheidungsfahige Wesen gezeigt werden, ,die im Rahmen
ihrer Lebensumstande zu Uberaus angepassten und intelligenten LO&sungen gelangen®
(HAUBRICH, 1997, S. 82). SCHMDT-WULFFEN (1992) empfiehlt, die Erdrterungen von der
Makroebene auf die Mikroebene zu verlagern. (Siehe auch HENNINGS, 1996). Das heif3t,
dass anstatt ,... lebloser Statistiken und abstrakter Modellkonstruktionen..." (SCHMIDT-
WULFFEN, 1992, S. 9), der Blick auf die konkrete Alltagsbewaltigung gerichtet werden soll.
Es ist in diesem Zusammenhang durchaus wichtig, externe Einflisse auf das Handeln auf

lokaler Ebene zu berlicksichtigen.

Bislang wurden v.a. fir die Grundschule zahlreiche gute Unterrichtsbeispiele verdéffentlicht,
die u.a. das Prinzip der emotionalen Nahe erkennen lassen. Allen voran sind hier die
Vorschlage des Projekts ,Eine Welt in der Schule®™ aus Bremen zu nennen, derer wichtigstes

Ziel es ist, eine positive Einstellung gegenlber fremden Kulturen und Voélkern bei den
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Schilern zu férdern. Der GroBteil der Unterrichtsbeispiele ist meist aus der Praxis heraus
entstanden und ist empirisch kaum Uberpriift.

2.2.2 Verstandnis durch Handlungsorientierung

HAAS (1998, S. 346) ist der Meinung: ,Interkulturelles Lernen ist am aussichtsreichsten als
soziales Lernen zu initiieren, das neben dem Wissenserwerb Raum bietet fiir die Entfaltung
und Steuerung von emotionalen und handlungsorientierten Prozessen. Nur auf diese Weise
kdnnen sich Empathie, Solidaritdt und Konfliktfahigkeit als zentrale Lernziele einer
interkulturellen Erziehung entwickeln, die zugleich die wesentlichen Lernziele des sozialen
Lernens und praktischen Lernens darstellen. Um diese Lernziele zu erreichen, wird oft
gefordert, herkébmmliche Unterrichtsverfahren und Unterrichtsmethoden zu tberdenken und
zu andern. KROSS (1992, S. 44) betont, dass die Schiiler, um Vorurteile korrigieren zu
kdnnen, einen schiler- und handlungsorientierten Unterricht brauchen. Auch GUDJONS ist
dieser Meinung: ,Das Konzept des handlungsorientierten Unterrichts ist die Uberfallige
Reaktion auf gravierende Veranderungen in den Bedingungen des Aufwachsens von Kindern
und Jugendlichen heute® (GUDIONS, 1998, S. 105). Eines der Ziele des
handlungsorientierten Unterrichts ist, ,, ...dass das Kind von seinen anfanglich egozentrischen
Interpretationen sozialer Beziehungen und Konfliktlésungen zu solchen findet, die rational
verantwortbar sind" (SOOSTMEYER, 1985, S. 493). Handlungsorientierter Unterricht zeichnet
sich in erster Linie durch Ganzheitlichkeit aus: Die Schiiler sollen mit Kopf, Herz und Hand,
also mit allen bzw. mdglichst vielen Sinnen bei der Sache sein. Die Inhalte knlipfen an den
Erfahrungen und Interessen der Schiiler an. Eine aktive Auseinandersetzung mit dem Thema
soll u.a. die Identifikation mit der Sache erleichtern und den Schiilern die Mdéglichkeit fir
Selbstorganisation und Selbstverantwortung geben (GUDJONS, 1998, S. 109). Hierflr ist
wiederum methodische Kompetenz notwendig, welche die Schiler im Rahmen des
handlungsorientierten Unterrichts erwerben sollen und kénnen. Eine Offnung der
Lernsituation ist unabdingbar.

In der Schule haben hier vor allem Projekttage Einzug gehalten. Sie bieten die Mdglichkeit
fur gemeinsames Handeln und fur den Austausch von Erfahrungen. Aus der Praxis des
entwicklungspolitischen Erdkundeunterrichts sind hier zum Beispiel Aktionen wie Kochen,
Trommeln, Schmuck basteln, Spielsachen aus Mill basteln, Hiitten bauen, Schuhe putzen,

Musikinstrumente basteln, E-Mail-Projekte mit Schiilern aus anderen Landern, Planspiele... zu
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nennen. Werden diese Aktionen nur einzeln durchgefiihrt, kann jedoch die Gefahr bestehen,
die Handlungsorientierung nur auf eine Art handwerkliche Tatigkeit zu beschranken. Dies
wiirde der eigentlichen Definition als ,,...Tatigkeit, die der Intellekt zielgerichtet steuert und
deren Ergebnis das Wissen erweitert" (VOLKMANN, 1992, S. 71) nicht sehr nahe kommen.
Darauf weist auch die Kultusministerkonferenz in ihrem Beschluss vom 28.02.1997 hin: ,Die
Handlungsorientierung schulischer Bemilihungen flr die ‘Dritte Welt’ sollte nicht auf
einmalige und zusammenhanglose materielle Hilfsaktionen beschrankt werden. Vielmehr soll
Uber freundschaftliche Beziehungen und (ber eine genauere Befassung mit den lokalen
Strukturen die dortige Lebenswelt erkennbar werden®™ (Sekretariat der Standigen Konferenz
der Kultusminister der Lander, 1997, S. 12).

2.2.3 Verstandnis durch Begegnung

Im Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 28.02.1997 wird explizit darauf hingewiesen,
dass es ,auch fir den Unterricht Gber die 'Dritte Welt’ ,wiinschenswert" ist ,mit Angehdrigen
dieser Lander direkt ins Gesprach zu kommen" (Sekretariat der Standigen Konferenz der
Kultusminister der Lander, 1997, S. 12).

Nicht selten wird davon ausgegangen, dass die direkte Kulturbegegnung der beste Ort fir
interkulturelles Lernen sei. Dabei wird Folgendes unterstellt: ,Wenn Menschen aus
verschiedenen Kulturen und Nationen einander begegnen, lernen sie sich besser kennen, sie
lernen einander besser verstehen, sie entdecken Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten, sie
intensivieren die interpersonalen Kontakte und: Dem Frieden steht nichts mehr im Wege!"
(THOMAS, 1994, S. 227). So gibt es viele Unterrichtsbeispiele, die davon ausgehen, dass
Gaste aus fremden Landern zu mehr Offenheit, Respekt und Toleranz gegeniiber Neuem und
Fremden verhelfen (ZAPATA, 1996). Ist der Auslanderanteil in der Klasse hoch, kann auch
gerade in der Primarstufe eine Thematisierung der unterschiedlichen Nationen einer
Schulklasse diesen Lernerfolg haben. Mdéglich ware es in diesem Zusammenhang auf Feste,
Brauche, Religionen oder auf die Heimat auslandischer Mitschiiler einzugehen.

Eine weitere Mdglichkeit, den interkulturellen Austausch und damit die Verstandigung zu
fordern, sieht FEURLE (1992) auf Studienreisen bzw. Exkursionen. Fiir SCHNURER (1994, S.
53) lassen Schulpartnerschaften, eventuell verbunden mit direktem Kontakt oder, falls

moglich, E-Mail-Kontakt, genauso auf Verstandigung hoffen.
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Untersuchungen haben jedoch ergeben, dass weder die Einflihrung gemischt-kultureller
Klassen noch die direkte Begegnung im Ausland oder der Gast im Klassenzimmer
zwangslaufig zum Abbau ethnischer Stereotypen bzw. zum Aufbau von mehr Toleranz flhrt.
Studien haben ergeben, dass Vorurteile und Diskriminierung zwischen unterschiedlichen
Gruppenmitgliedern schon bei minimalem Kontakt auftreten. Diese Vorurteile bleiben auch
bestehen, ,wenn die Gruppenmitglieder sich gegenseitig naher kennen lernen und
Gemeinsamkeiten aufweisen® (THOMAS, 1994, S. 231). OTTEN (1994) stellt fest, dass
gerade Auslandsaufenthalte hdufig eher zu einer Verstarkung der vorhandenen Vorurteile
fihren und nur unter bestimmten Interaktionsformen positive Wirkungen hinsichtlich eines
Verstandnisses bzw. einer Toleranz zeigen. THOMAS (1994, S. 236) betont, dass Faktoren
wie Freiwilligkeit, Statusgleichheit, Offenheit flir neue Erfahrungen oder die Unterstiitzung
des Kontaktes eine groBe Rolle spielen.

Teilweise ist dementsprechend eine virtuelle Begegnung (v.a. Internet, Video-Projekte,...)
sogar vorzuziehen, da die Schiiler in ihrer gewohnten Umgebung bleiben kénnen und somit
der Kontakt mit dem Fremden behutsamer und stressfreier ist. Ob er auch genauso wirksam

ist wie vor Ort erlebte Interaktionen bleibt offen.

2.2.4. Verstandnis durch Werteorientierung

Ein m.E. bedeutender Ansatz ist der, den man zusammenfassend mit ,Verstandnis durch
Werteorientierung" oder ,Hineinblicken in die eigene Kultur" bezeichnen kdnnte. Wesentliche
Vertreter der Geographiedidaktik sind hier TROGER (1993), KROSS (1991), SCHMIDT-
WULFFEN (1990), NESTVOGEL (1991), HASSE (1990), ROHWER (1996) u.a.. Ansatzpunkt ist
zunachst die Erkenntnis kultureller Differenzen. Die Schiler mussen fir diese Differenzen
sensibilisiert werden (HASSE, 1994, S.4). Es wird davon ausgegangen, dass Schiiler fremde
Kulturen nur dann verstehen, wenn sie ihre eigene Kultur verstehen. ,,Die Schiiler sollen dazu
angeleitet werden, die eigene biographiegebundene Wahrnehmung der ,Dritten Welt" zu
reflektieren. Der bewusste Umgang mit der eigenen Wertgebundenheit o6ffnet den
Schilerinnen und Schiilern den Blick fur die Wahrnehmung der Menschen fremder Kulturen
und befreit sie dabei gleichzeitig aus der Zwangslaufigkeit der eigenen unbewussten
Selbstverstandlichkeiten (TROGER, 1993, S. 151). Die Schiiler miissen ihre eigenen
Vorurteile erkennen, bevor sie offen flir das Verstehen und Respektieren von Fremden sind

(ROHWER, 1996). Um ihre eigenen Vorurteile zu erkennen, muss ihnen bewusst werden, wie
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ethnozentrisch ihre Wertungen sind. Durch Reflexion soll eine Distanz zu diesen eigenen
sozial gelernten Wertungen geschafft werden. ,In dem Moment, wo die Schiilerinnen und
Schiler die gesellschaftliche Bedingtheit ihrer eigenen Wertungen bewusst akzeptieren,
kdnnen sie auch Fremdheit als solche aushalten® (TROGER, 1993, S. 152). TROGER (1993,
S. 153) schlagt vor, den Einstieg in das Thema Uber den Aspekt des Spiels zu versuchen. Im
Spiel setzen sich die Menschen neue Regeln, die auBerhalb der sozial gelernten Wertungen
stehen.

In den in der Literatur vorgestellten Unterrichtsmaterialien geht es unter diesem Aspekt in
erster Linie darum, dass ,.... die Art der Prasentation der Menschen in der Dritten Welt primar
darauf zielt, den Schiilerinnen und Schiilern bewusst zu machen, dass die fremden Menschen
im Prinzip ihren eigenen Wertvorstellungen geniigen" (TROGER, 1994 b). Wichtig ist es, den
Schilern auf diese Art und Weise das vernunftgeleitete, aufgeklarte Verhalten der fremden
Menschen klar zu machen.

In diesem Zusammenhang argumentiert auch FUHRING (1993, S. 4): ,Erst durch das
Eindenken in andere Denk- und Verhaltensweisen werden die Grenzen unserer
Wahrnehmungsfahigkeit im interkulturellen Kontext deutlich. Mit den Augen der anderen
schauen zu lernen (vgl. auch Perspektivenwechsel. Anm. d. Autorin), relativiert auch die
eigenen Sichtweisen. Die Schiiler kénnen durch die Auseinandersetzung mit dem Fremden

lernen, andere Einstellungen und Werte als gleichwertig anzuerkennen."
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2.2.5. Bewertung der Ansatze

Trotz dieses Versuchs einer Gliederung der verschiedenen Ansatze, muss doch festgestellt
werden, dass diese Ansatze nicht als nebeneinander stehende Alternativen zu sehen sind,
sondern in den verschiedenen Unterrichtsbeispielen durchaus miteinander verknipft sind.
Sicherlich haben die unterschiedlichen Zugangsmaoglichkeiten auch alle ihre Berechtigung.
SchlieBlich verfolgen sie dieselben Ziele, vor allem den Perspektivenwechsel mit dem damit
verbundenen Abbau vor Vorurteilen, dem Erlernen von Empathie, von Toleranz, usw. Die
Schiler sollen Fremd- und Selbstbilder in Frage stellen und somit gerade im interkulturellen
Kontext die unterschiedlichen kulturell bedingten Werte berlicksichtigen kénnen.

Wichtig ist es in diesem Zusammenhang, auf die Voraussetzungen der Schiiler einzugehen.
Wie bereits angedeutet, sind sowohl die meisten der Unterrichtsbeispiele als auch der
Untersuchungen fiir Schiler der Grundschule und Sekundarstufe I konzipiert. Ein
emotionaler Zugang ist in diesem Alter durchaus sinnvoll und berechtigt. Es stellt sich jedoch
die Frage, inwieweit auch Schiiler der Oberstufe durch einen emotionalen Einstieg offen und
neugierig fir das Thema gemacht werden kdnnen. Auch ein handlungsorientierter Zugang ist
wichtig, lasst sich jedoch je nach Schulsystem nicht einfach oder nur mit groBen
Schwierigkeiten realisieren. Oftmals fehlen die organisatorischen Voraussetzungen,
angefangen von ausreichend zur Verfligung stehenden Stunden bis hin zu einem
vorgegebenen Lehrplan, der gerade an bayerischen Gymnasien wegen des zentral gestellten
Abiturs einzuhalten ist.

Es wurde auch bereits darauf hingewiesen, dass der methodische Zugang Uber die direkte
Begegnung durchaus problematisch sein kann. In dieser Arbeit soll es nicht um
interkulturelles Lernen in multikulturellen Klassen gehen, sondern lber die Vermittlung
fremder Kulturen, auch oder gerade solcher, mit denen die Schiler nicht unbedingt jeden
Tag zu tun haben. Es ist davon auszugehen, dass Schiiler nicht nur im Urlaub Kontakt mit
Fremden haben. Deshalb kann auch das Nachdenken Uber diese bereits stattgefundenen
Begegnungen, die unter Umstdnden nicht gerade zufriedenstellend abgelaufen sind, die
Schiiler sensibilisieren und auf zukinftige interkulturelle Kontakte vorbereiten.

Als sehr wesentlich erscheint der Aspekt der Wertgebundenheit der Wahrnehmung. Dies ist
auch den Schiilern der Oberstufe meist nicht bewusst.

Im Folgenden soll deshalb dieser Ansatz der Werteorientierung vertieft werden und mit Hilfe
weiterer Autoren, die sich vor auBerschulischem Hintergrund mit dem Thema ,Fremde

verstehen" beschaftigen, erganzt werden.
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3. Didaktisch-theoretische Uberlegungen fiir ein Konzept fiir die Oberstufe an

bayerischen Gymnasien

3.1. Voraussetzungen und Ziele

Trotz der Vielzahl von Unterrichtsvorschldagen zum interkulturellen Lernen flir Kinder im
Vorschulalter bis hin zu Schiilern der Mittelstufe, ist das Spektrum an Materialien fir die
Oberstufe des Gymnasiums sehr gering. Es lieBe sich daraus schlieBen, dass das
interkulturelle Lernen bis zur Oberstufe weitestgehend abgeschlossen ist. Eigene
Voruntersuchungen bei Schilern der Oberstufe und intensive Gesprache mit Kollegen an
verschiedenen Gymnasien in Bayern haben vielmehr ergeben, dass Vorurteile vor allem
gegenuber Menschen aus Entwicklungslandern oft noch ausgepragter sind als in der
Mittelstufe, und dass die oben genannten Ziele interkulturellen Lernens keineswegs
zufriedenstellend erreicht sind. Auch noch in der Oberstufe sehen die Schiiler das, was sie
sehen, nur durch die Brille des ihnen Bekannten. Das Verhalten fremder Menschen wird oft
nicht verstanden und daher schnell als ,,dumm®, ,minderwertig" oder ,riickstandig" abgetan.
Vielen Schiilern mangelt es an Toleranz und Aufgeschlossenheit.

Die Oberstufe des Gymnasiums soll die Schiiler nicht nur auf ein Studium an der Hochschule
vorbereiten. Die Schiiler sollen neben der Studierfahigkeit auf ein Leben in einer
globalisierten Welt vorbereitet werden und zudem Berufsfahigkeit erwerben. Diese
Berufsfahigkeit kann auf unterschiedlichste Art und Weise verstanden werden. Es soll in
diesem Zusammenhang jedoch weniger auf berufsbezogene Fahigkeiten und Fertigkeiten
eingegangen werden, sondern auf allgemeine Fahigkeiten, die die Schiiler qualifizieren,
Flhrungspositionen zu Gbernehmen. Dazu gehort u.a. eine Persdnlichkeitsstruktur, die durch
Aufgeschlossenheit, Respekt, Verantwortung, Toleranz, Flexibilitdt und Solidaritat
gekennzeichnet ist. Im interkulturellen Kontext werden diese Fahigkeiten als interkulturelle
Kompetenzen bezeichnet. Wie wichtig diese Kompetenzen im Berufsleben sind, zeigen
Gesprache mit Mitarbeitern groBerer Unternehmen. Diese legen sehr groBen Wert darauf,
dass ihr Personal, das ins Ausland geschickt wird bzw. mit auslédndischen Kunden in Kontakt
kommt, vorher interkulturell geschult wird. Es sollte daher durchaus im
Verantwortungsbereich der Schule liegen, die Schiler im Rahmen eines interkulturellen

Lernens auf diese von ihnen erwarteten Qualifikationen vorzubereiten.
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Dazu sollen die Schiiler zunadchst lernen und vor allem auch die Notwendigkeit sehen, die
subjektive Sicherheit des Verstehens in Frage zu stellen. ,Mangels Kenntnis, Erfahrung und
Einflihlungsvermdgen beziiglich der fremden Kultur werden Verhaltensauffalligkeiten allein
personal attribuiert und nicht als Resultat kulturspezifischer und von der eigenen Kultur
abweichender Orientierungssysteme interpretiert." (THOMAS, 1993, S. 385).

Des Weiteren sollen die Schiiler Perspektivenwechsel bzw. isomorphe Attribution erlernen
und eindben. Hierzu missen den Schilern Urteilsverzerrungen erst bewusst gemacht
werden. Durch Perspektivenwechsel sollen die Schiiler schlieBlich zu neuen, objektiveren,
bzw. richtigen Situationsdeutungen gelangen.

Sie sollen ein Uberlegenheitsgefiihl, das sie vor allem gegeniiber Kulturen aus sog.
Entwicklungsidndern haben, abbauen. Auch dies ist wieder davon abhangig, dass die Schiiler
das fremde Verhalten verstehen, denn wenn Schiiler das fremde Verhalten nicht verstehen,
kann dies zu einer Abwehrhaltung bzw. Abneigung oder Abwertung fliihren (vgl. THOMAS,
1993).

Das eigentliche Ziel des Unterrichts kann daher folgendermaBen formuliert werden: Die

Schiiler sollen Verstdandnis fiir fremde Kulturen und deren Handlungsmuster gewinnen.

Versucht man, die bereits existierenden Konzepte flir die Oberstufe (vgl. Kap. 2.2)
auszuweiten, so sollte man berticksichtigen, dass gerade der stark emotionale Zugang auf
enorme Abwehr in der Oberstufe stoBt, wie Gesprache und Diskussionen mit Schiilern im
Vorfeld der Arbeit ergaben. Die Schiiler lehnen in erster Linie einen Zugang uber
Betroffenheit ab.

Die Konzepte der Handlungsorientierung und der Begegnung lassen sich im gréBeren
Umfang oft aus organisatorischen Griinden nicht verwirklichen. Eigene Voruntersuchungen
zeigten zudem, dass auch durch Projekte ein langfristiges Verstandnis sehr schwer zu
vermitteln ist. Bei den Schiilern steht namlich oft der SpaB bzw. die Andersartigkeit des

Unterrichts im Vordergrund und verdrangt den eigentlichen Inhalt bzw. die Hintergriinde.

Gerade, wenn man sich um den Perspektivenwechsel bemuht, der, wie bereits dargestellt,
beim interkulturellen Lernen eine zentrale Rolle spielt, sollte man bedenken, dass erst in der
Phase der Adoleszenz Schiiler ,,... zunehmend den Standpunkt, von dem aus gedacht wird, in
die eigenen Uberlegungen einbeziehen® (FEND, 2001, S. 126) und so eine
Perspektiventibernahme vollziehen kdnnen. Wahrend die Schiiler bis zum Alter von etwa 12

Jahren stereotype Einstellungen von den Erwachsenen Ubernehmen, ,... mit im typischen
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Fall ausnahmslos negativer Bewertung von Fremdgruppen® (KATTMANN, 1977, S. 407),
werden diese Einstellungen bis zum Alter von 16 Jahren noch differenziert. Dies kann aber
nicht im Sinne von groBerer Offenheit oder Flexibilitat der Einstellungen gedeutet werden.
»Das Stereotyp erscheint zwar nach dem Befund individuell etwas differenzierter und damit
komplexer, gleichzeitig wird es aber kollektiv stabiler® (KATTMANN, 1977, S. 407). Da der
Perspektivenwechsel die zentrale Bedeutung innehat, ist es notwendig, diesen in der
Oberstufe aufzugreifen.

In den bisherigen Konzepten wurde zudem den Schiilern die Notwendigkeit interkulturellen
Lernens nicht richtig bewusst. Zwar wird durch die Alltagsorientierung versucht, Schilern die
Bedeutung interkulturellen Lernens zu vermitteln, eine persénliche Motivation sehen Schiiler
fur sich noch nicht. Im Folgenden sollen daher lernpsychologische Grundlagen wie die
Neugiermotivation und die Subjektwissenschaft berlicksichtigt werden.

Das Konzept der Werteorientierung soll ausgebaut und theoretisch untermauert werden.
Hierzu werden vor allem Theorien nach THOMAS und TRIANDIS herangezogen. Des
Weiteren soll ein allgemeines theoretisches Gerlst interkulturellen Lernens zugrunde gelegt
werden. In auBerschulischen Konzepten dient hier oft das Stufenkonzept nach WINTER, das

hier flir den Unterricht Gberprift werden soll.
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3.2 Erganzende Konzepte aus weiteren Wissenschaften
3.2.1. Lernpsychologische Voraussetzungen

3.2.1.1. Neugiermotivation

Eine der Grundvoraussetzungen des Lernens ist die Motivation bzw. das Interesse der
Schiiler.

Nach der Wahrnehmungspsychologie ist ein mittlerer Neuigkeitsgehalt fur das Interesse der
Schiiler und deren Aufnahmevermdgen von Vorteil. EDELMANN (1996) stellt fest, dass das
Interesse am groBten bei optimaler Inkongruenz ist, d.h. bei Nicht-Ubereinstimmung
zwischen der aktuellen Information und dem beim Schiiler bereits vorhandenen Schemata.
Wenn den Schillern Dinge nahegebracht werden, die Uberraschung oder Verbliiffung
hervorrufen, regt sie das in besonderer Weise dazu an, sich mit diesen Erscheinungen zu
beschaftigen (EDELMANN, 1996, S. 362 ff).

Dieser optimale Widerspruch zwischen kognitiven Elementen, d.h. zwischen neuem und

altem Wissen darf allerdings nicht zu groB und nicht zu klein sein.

Reizqualitaten besitzen etwa:

- MNeuheit. absolut (oder relativ) neue Dinge I6sen Uberraschung oder Verbliiffung
aus und regen in besonderer Weise dazu an, sich mit diesen Erscheinungen zu
beschdftigen. Optimal ist ein subjektiv etwa mittleres AusmaB an Neuheit. Ein
extremes AusmaB an Neuheit kénnte eher Angste hervorrufen und abschrecken.

- Komplexitat. Vielfaltigkeit und Verschiedenheit der Teile eines Ganzen.

- Ungewissheit. Zweideutigkeit, Widerspriichlichkeit, Zweifel oder Verwirrung
spiegeln kognitive (und emotionale) Konflikte wider. Ahnliche Auswirkungen
haben Wissensliicken. Zeichnungen, die unsere Wahrnehmung leicht tduschen,
wecken unmittelbar unser Interesse. Menschen weisen ein Bedirfnis nach
Widerspruchsfreiheit und Sicherheit auf und versuchen deshalb, solche

ungewissen Situationen aufzuklaren.
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3.2.1.2. Die kritische Psychologie / Subjektwissenschaft

Sieht man sich die Lernziele im Bereich des interkulturellen Lernens an, so fallt auf, dass hier
immer gesellschaftliche Anforderungen und Probleme in padagogische Ziele umformuliert
werden, die Bedurfnisse der Adressaten aber nicht vorkommen. Ein gesellschaftlich
erzeugtes und strukturell verankertes Problem wird so formuliert, dass es Personengruppen
attribuiert werden kann. Wenn zum Beispiel Auslénderfeindlichkeit zum Problem wird, erklart
man den Abbau von Vorurteilen und Rassismus zum padagogischen Ziel (vgl. Kap. 2.1.2).
Das padagogische Ziel wird damit die Veranderung von Menschen. Niemand fragt aber
danach, ob diese Menschen auch geandert werden wollen oder sich selbst verandern wollen.

Die kritische Psychologie, die sich als Subjektwissenschaft versteht, fragt nach den Griinden
fur das Handeln. Die erste Frage soll deshalb die sein, welchen Grund jemand hat, diese
Lernaufgabe fir sich engagiert zu Gbernehmen. Gerade in der Schule werden die Ziele in
Lehrplane und Lehrstoff umgesetzt, ohne dass nach den Lernzielen der Schiler gefragt wird.
Die Folgen liegen fiir HOLZKAMP (1994, S. 14) auf der Hand: ,,Wenn man den SchilerInnen
unter Ausklammerung ihrer eigenen Subjektivitat ihre rassistischen Einstellungen aberziehen
will, sie also in ihrer Weltsicht und personalen Integritat von vornherein negiert, muss man
sich eigentlich nicht wundern, wenn sie da nicht mitspielen, sondern ... sich gegeniiber jeder
Einmischung in ihre innere Angelegenheiten abschirmen." Auch HELD (1994) behauptet,
dass Lernen immer in der ersten Person geschieht, und dass jeder einen Grund zum Lernen
braucht. Lernen ist ein Umweg im Handeln, der immer dann subjektiv notwendig wird, wenn
ein Problem durch direktes Handeln offensichtlich nicht geldst werden kann. Die Aufgabe des
Lehrers wadre es in diesem Zusammenhang, entweder ein Lernproblem des Betroffenen
aufzugreifen oder ihm ein Lernproblem so einsichtig zu machen, dass es motiviert von den
Betroffenen libernommen werden kann.

Sobald jemand einsieht, dass er interkulturelle Kompetenz braucht, um kulturelle
Uberschneidungssituationen befriedigend zu gestalten, hat er ein Motiv fiir interkulturelles
Lernen. Dieses Motiv soll den Schiilern auf verschiedene Art und Weise geboten werden (vgl.
Kap. 3.4.1).
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3.2.3. Kulturelle Orientierungssysteme / zentrale Kulturstandards

THOMAS (1996) geht davon aus, dass jedes menschliche Handeln Teil der Kultur ist, also
von kulturellen Faktoren abhéngt. Diese kulturellen Faktoren begriinden sich jedoch in aller
Regel in einem monokulturellen Begegnungsraum, ohne mit fremdkulturellen Einflissen und
Anspriichen konfrontiert zu werden.

THOMAS (1988, S. 82) schreibt, dass sich jede kulturelle Gruppe ein Regelsystem schafft,
sogenannte Kulturstandards. Dieses Regelsystem ist ihrem eigenen, spezifischen
Lebensraum angemessen. Es bleibt also nicht dem Zufall Uberlassen, welche ,Spielregeln™ in
der Kultur gelten. Diese Spielregeln sind vielmehr ,,... als Resultat einer historisch gesehenen
sinnvollen Auseinandersetzung mit der vorgefundenen Umwelt..." (MARKOWSKY/THOMAS,
S. 7) zu verstehen. Die Menschen passen ihr Verhalten den in ihrer Umgebung
vorherrschenden Lebensumstdnden an, wie etwa Erndhrungslage, Bevélkerungsdichte,
Klima, Religion, Politik,... . Diese ,Spielregeln® setzen sich aus verschiedenen Elementen wie
Einstellungen, Uberzeugungen, Bewertungsprozesse, Erwartungen, Rollenverstiandnisse,
Normen und Werte zusammen. Sie bestimmen das Wahrnehmen, Denken, Werten und
Handeln und werden von der Mehrzahl der Mitglieder einer bestimmten Kultur flr sich
personlich und auch fir andere als normal, selbstverstandlich, typisch und verbindlich
angesehen. Kulturstandards, die in einer Kultur besonders ausgepragt und wichtig sind,
kdnnen in einer anderen véllig fehlen oder zumindest von viel geringerer Bedeutung sein.
Dieses Regelsystem wird Uber den Prozess der Sozialisation an die nachfolgende Generation
weitergegeben. Wir (ibernehmen sie genauso, wie wir die Sprache erlernen. ,Eigenes und
fremdes Verhalten wird auf der Grundlage dieser Standards beurteilt und reguliert"
(THOMAS, 1993, S. 381). Die individuellen und gruppenspezifischen Auspragungen dieser
Kulturstandards koénnen zwar innerhalb eines gewissen Toleranzbereichs liegen, aber
Einstellungen und Verhaltensweisen, die auBerhalb dieser Toleranzgrenzen liegen werden
abgelehnt, teilweise auch sanktioniert. Entspricht ein beobachtetes Verhalten den z.B.
deutschen Kulturstandards von Piinktlichkeit, Hoflichkeit, Sauberkeit u.a., dann wird es als
Jhormal® und richtig" akzeptiert, weicht es unter Berlicksichtigung gewisser
Toleranzgrenzen davon ab, wird es als fremd, anormal, provokant u.d. empfunden und
bewertet. Verhaltensweisen, die in einer Kultur als wiinschenswert angesehen werden,
kdnnen in einer anderen Kultur durchaus als Fehlverhalten interpretiert werden. Selbst
Gesten koénnen so in einem anderen Land vdllig missverstanden werden. In der Regel ist sich
namlich der Mensch der Funktionen der Kulturstandards und ihres Einflusses nicht bewusst
(STAHL, 1998, S. 78). Um andere Kulturen Uberhaupt verstehen zu konnen, bzw.
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Verstandnis flir deren Verhalten aufbringen zu kénnen, ist es deshalb notwendig, Verhalten
und Einstellungen im Kontext der anderen Kultur bzw. des anderen kulturellen
Orientierungssystems zundchst zu erfassen und dann zu bewerten.

Treffen zwei verschiedene kulturelle Regelsysteme aufeinander, so kann es zu zwei
verschiedenen Wahrnehmungen von Wirklichkeit kommen. Ist sich der Mensch dann jedoch
des Einflusses der Kulturstandards nicht bewusst, so wird sein Denken, Verhalten und
Urteilen automatisch an den eigenkulturellen Standards ausgerichtet, was zwangslaufig zu
Missverstandnissen und Konflikten flihren kann. Verhaltens- und Reaktionsweisen der
anderen werden auf der Basis des eigenen Orientierungssystems falsch interpretiert oder
nicht verstanden. Bei der direkten Begegnung kommt es zum sog. ,Kulturschock™
(MULLER/THOMAS, 1991, S.8). Aber auch bei der nicht-direkten Begegnung, wie etwa beim
Lernen Uber fremde Kulturen im Erdkundeunterricht, kann es, wenngleich nicht zum
Kulturschock, doch zu Vorurteilen und Abneigung gegeniiber den Menschen dieser Kulturen

kommen.

Hier setzt nach MULLER/THOMAS interkulturelles Lernen an. THOMAS (1988, S. 83) versteht
interkulturelles Lernen darin, das der anderen Kultur ,,... spezifische Orientierungssystem der
Wahrnehmung, des Denkens, Wertens und Handelns zu verstehen, in das eigenkulturelle
Orientierungssystem zu integrieren und auf das Denken und Handeln im fremdkulturellen
Handlungsfeld anzuwenden." Interkulturelles Lernen bedingt demnach neben dem
Bewusstwerden und Verstehen fremdkultureller Orientierungssysteme eine Reflexion der
eigenen Kulturstandards. Ein hoher Lerneffekt wird besonders dann erreicht, wenn es
gelingt, die Griinde fiir die als kritisch erlebten Begegnungssequenzen kulturspezifisch zu
verankern und aus der Konfrontation von eigenen und fremden kulturellen
Orientierungsmustern heraus zu verstehen.

Laut THOMAS (1993, S. 382) und FUNKE (1989) vollzieht sich interkulturelles Lernen nicht
nur in interkulturellen Uberschneidungssituationen, also in der direkten Begegnung, sondern
auch bei vermittelten indirekten Erfahrungen. Dabei sind vier verschiedene Stufen des

interkulturellen Lernens mdglich bzw. nétig (vgl. auch WINTER, 1988):

1. Stufe: Aneignung von  Orientierungswissen  Uber eine fremde Kultur,
im Sinne von Landeskunde und Kulturkunde.

2. Stufe: Erfassung des kulturfremden Orientierungssystems, bzw. der Kulturstandards,
wie z.B. Normen, Werthaltungen, Einstellungen, Uberzeugungen,...).

3. Stufe: Fahigkeit zur Koordination kulturdivergenter Handlungsschemata.
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4. Stufe: Generelle Fahigkeit, fremde Kulturen zu verstehen, bzw. sich in jeder fremden
Kultur schnell und effektiv zurechtzufinden.

3.2.4. Isomorphe Attribution (Triandis)

"It has been shown to increase isomorphic attributions, which increase the chances of seeing
the other person as similar” (TRIANDIS, 1994, S.239). In der Literatur werden viele
Bedingungen beschrieben, die erflllt sein mussen, um kulturelle
Uberschneidungssituationen, zu denen man bedingt auch die Beschéftigung mit fremden
Kulturen im Geographieunterricht zdhlen kann, bewdltigen zu kénnen. Nachzulesen sind
diese zum Beispiel bei DINGES (1983), FURNHAM & BOCHNER (1986) und DINGES &
BALDWIN (1996). Besondere Bedeutung findet jedoch das Konzept von TRIANDIS (1975):
Fir ihn ist die Fahigkeit zur ,isomorphen Attribution™ eine der wichtigsten Voraussetzungen
fur interkulturelles Lernen und Handeln. Allgemein wird in der Psychologie ,das Zuschreiben
von Ursachen fiir ein bestimmtes Verhalten.." (MARKOWSKY/THOMAS, 1995, S. 9) als
JAttribution® bezeichnet. Menschen beobachten das Verhalten anderer und bilden sich ein
Urteil dariber, ob diese kompetent, naiv, machtgierig etc. sind. Um die Handlungsabsichten
einer Person zu verstehen, muss man jedoch den Kontext, in dem Handlungen geschehen,
verstehen. Kultur leistet einen groBen Beitrag zu diesem Kontext, weshalb es sehr wichtig ist,
Wissen Uber die jeweilige Kultur zu haben, bevor man die Motivation eines anderen
Menschen beurteilen kann. Die Ursachen fiir das fremdkulturelle Verhalten sind auf
Grundlage des fremdkulturellen Orientierungssystems zu interpretieren. Der Lernende muss
zu der Einsicht kommen: ,Wenn ich in seiner Kultur aufgewachsen ware und die Erfahrungen
gemacht hatte, die er gemacht hat, dann wirde ich genauso handeln wie er" (TRIANDIS,
1975, S.41). Mit anderen Worten heiBt das, dass der Lernenden in der Lage sein sollte, das
Verhalten eines Fremdkulturellen ,...so zu verstehen, wie es dem fremdkulturellen
Orientierungssystem entspricht" (LANGE, 1994, S.25).

Im Modell interkulturellen Lernens nach WINTER (1988) kdnnte man diese isomorphe
Attribution der dritten Stufe zuordnen: Nachdem das Wissen Uber die fremde Kultur und
Uber deren Kulturstandards angeeignet worden ist, soll im nachsten Schritt die Fahigkeit zum

Umgang mit unterschiedlichen Kulturstandards erworben werden.
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Seit den 1960er Jahren wurden Untersuchungen durchgefiihrt, um herauszufinden, welche
Kompetenzen man benétigt, um interkulturelle Uberschneidungssituationen zu meistern und
durch welche didaktischen MaBnahmen diese vermittelt werden kdnnen. Eine dieser
Methoden ist der Cultural Assimilator (LANGE, 1994), auf den im Kapitel 3.4.2 ndher
eingegangen wird. Diese Untersuchungen haben auch ergeben, dass derartige
Orientierungsprogramme ... ein sehr hilfreicher Teil innerhalb Ilangerfristiger
ErziechungsmaBnahmen sein ..." (LANGE, 1994, S. 16) kénnen. So forderten ALBERT und
TRIANDIS bereits 1988, interkulturelles Training flir Schiiler und Lehrer einzuflihren.

3.2.5. Folgerungen fiir ein ,interkulturelles™ Unterrichtskonzept fiir die Oberstufe

Aus dem im Kapitel 2.1.2 aufgezahlten Katalog der Ziele eines interkulturellen Lernen bzw.
einer internationalen Erziehung wird nun der Focus auf Verstandnis fir fremde Kulturen bzw.
fur deren Verhalten und Lebensweisen gerichtet. Legt man hierfiir die Stufen interkulturellen
Lernens nach WINTER (1988) zugrunde, so lasst sich vermuten, dass die erste Stufe, also
der Erwerb von Landeskunde und teilweise auch von Kulturkunde, in der Oberstufe schon
weitestgehend erreicht sein sollte. Allerdings kann man genauso davon ausgehen, dass der
Erdkundeunterricht, zumindest laut Lehrplan, in der aktuellen Version flir das Gymnasium in
Bayern, auch auf dieser ersten Stufe stehen bleibt. Hier misste also ein Konzept fir
interkulturelles Lernen ansetzen. Laut THOMAS soll den Schilern im ndchsten
entscheidenden Schritt Uberhaupt bewusst werden, dass unterschiedliche Kulturen
unterschiedliche Orientierungssysteme besitzen, die als Grundlage fiir ihr Handeln und
Verhalten dienen. Neben dem Erlernen fremder Orientierungssysteme sollen demnach die
Schiler auch ihre eigenen Kulturstandards definieren bzw. reflektieren. Die
Geographiedidaktik betonte dies bereits, indem das Eigene und Fremde miteinander
verknipft werden, bzw. Eigen- und Fremdbilder verglichen werden sollen. Es ist bislang
jedoch wenig auf konkrete Unterschiede innerhalb der Kommunikation eingegangen worden.
Das Bewusstwerden moglicher Konflikte und Missverstandnisse, die sich beim Vergleich der
unterschiedlichen Kulturstandards gerade auch im Bereich der Kommunikation, sei es verbal
oder gerade auch nonverbal, ergeben, ist flir die Schiiler oft neu, liberraschend und, Bezug
nehmend auf die in Kapitel 3.2.1.1 beschriebene Neugiermotivation, motivierend. Verstehen
die Schiler erst einmal die Auswirkungen und das AusmaB der unterschiedlichen
Kulturstandards in augenscheinlichen Bereichen wie der Kommunikation, féllt es ihnen

leichter, diese unterschiedlichen Kulturstandards auch in anderen Bereichen des Lebens zu
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akzeptieren und das Handeln der Menschen und dementsprechend die Menschen selbst zu
verstehen. Es ist durchaus auch im Sinne des emotionalen Zugangs nach TROGER (1993) zu
verstehen, wenn der Einstieg Uber ein Thema erfolgt, das mdglichst wenig mit sozialen
Wertungen belegt ist. Die unterschiedliche Bedeutung von Gesten und Koérpersprache kdnnte
ein solches Thema sein, das die Schiller wertneutral sehen und sie offen und neugierig
macht fur weitere Kkulturelle Unterschiede und Gemeinsamkeiten hinsichtlich der
Kulturstandards und dementsprechend des gesamten Lebens und Handelns.

Die Schiiler sind sich auBerdem dariiber bewusst, bzw. kdnnen es sehr schnell
nachvollziehen, dass im Zeitalter der Globalisierung und Internationalisierung die
Notwendigkeit einer interkulturellen Kompetenz fir die berufliche Laufbahn unbestritten ist,
was wiederum aus psychologischer Sicht, gerade aus Sicht der kritischen Psychologie (vgl.
Kap. 3.2.1.2) gute Voraussetzungen fiir die Motivation darstellen.

Die dritte Stufe bezeichnet WINTER (1988) als ,Fahigkeit zur Koordination kulturdivergenter
Handlungsschemata". Hier sollen die Schiiler nach TRIANDIS eintiben, eigenkulturelle und
fremdkulturelle Orientierungssysteme als gleichwertig anzuerkennen und sie beim Urteilen
Uber andere Personen auch mit einzubeziehen. Dadurch sollen die Schiler schlieBlich zu
mehr Verstindnis fiir fremde Kulturen gelangen. Auch TROGER (1993) fordert aufgrund ihrer
empirischen Untersuchungen ein Hineinblicken in die eigene ethnische Wertgebundenheit:
»,In dem Moment, wo die Schiilerinnen und Schiiler die gesellschaftliche Bedingtheit ihrer
eigenen Wertungen bewusst akzeptieren, kdnnen sie auch Fremdheit als solche aushalten®™
(TROGER, 1993, S. 152). Dieser Schritt, der vergleichbar ist mit dem Perspektivenwechsel in
den bisher dargestellten Ausfiihrungen, ist sicherlich der schwierigste. Eine beliebte
Methode, den Schiilern den Perspektivenwechsel nahe zu bringen, ist das Rollenspiel. Hier
lernen die Schiiler, sich in andere hineinzuversetzen und die Standpunkte anderer zu
verstehen. Wie bereits in Kapitel 2 erwahnt, verfolgen auch weitere Ansatze dieses Ziel. Im
folgenden praktischen Teil sollen jedoch vor allem interkulturelle Trainingsmethoden bzw.
Aspekte davon einbezogen werden, die in Unternehmensschulungen erprobt wurden. Ebenso
soll das von HEMMER (1996 b) erwahnte Mittel der Situationsumkehr berticksichtigt werden.
Langfristig ware es wiinschenswert, die nach WINTER als vierte Stufe interkulturellen
Lernens bezeichnete generelle Fahigkeit, fremde Kulturen zu verstehen bzw. sich schnell und
effektiv zurechtzufinden zu erreichen. Dies wird jedoch erst mdglich sein, wenn den Schiilern
Ofters interkulturelle Programme, auch facherlibergreifend, dargeboten werden. Im
Erdkundeunterricht wiirde sich dies bei der Behandlung verschiedener Kulturkreise geradezu

aufdrangen.
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Die folgende Abbildung fasst die zentralen Aspekte des Konzepts noch einmal graphisch

Zusammen:
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Neugiermotivation: Kritische Psychologie:
optimale Inkongruenz Berufsperspektiven als Motiv
zwischen neuer Information fur den Schuler

und vorhandenem Schemata

Erkennen und Etlernen
kultureller Orientierungssysteme
(THOMAS/WINTER)

U

Fahigkeit zur isomorphen
Attribution (TRIANDIS) bzw. zum
Perspektivenwechsel unter
Einbeziehung fremder
Orientierungssysteme

U

Ziel:
Verstandnis fiir fremde / andere
Kulturen bzw. fur deren Verhalten und
Lebensweisen

Abbildung 5: Schema zum interkulturellen Lernen (Entwurf: G. Schriifer)
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3.3. Rahmenbedingungen fiir eine Unterrichtsreihe in der Oberstufe des

Gymnasiums

3.3.1. Der Lehrplan

Im Rahmen des aktuellen Lehrplans flir Gymnasien in Bayern (KWMBI, 1991) findet das
Thema des interkulturellen Lernens im Sinne von Verstandnis fir fremde Kulturen in der
Oberstufe keine explizite Erwdhnung. Eine Ausnahme stellt der Leistungskurs 13 dar.
Wahrend in der Jahrgangsstufe 11 der Schwerpunkt regional auf ,Deutschland" und vor
allem dessen wirtschaftsgeographischen Aspekten liegt, werden in der Jahrgangsstufe 12 die
Themen ,Europa"“, ,USA/Kanada", ,,Sowjetunion/Nachfolgestaaten™ sowie ,,China" lediglich im
Leistungskurs vertieft. Ansatzweise kénnte man den Aspekt des interkulturellen Lernens im
Punkt 1.5 ,Deutschland in Europa™ der 11. Klasse erkennen. Hier sollen die Schiiler ,,... die
Chancen des europadischen Einigungsprozesses fiir Deutschland erkennen und dariiber
hinaus die Beitrdge und Leistungen der (brigen Staaten in den Bereichen Wirtschaft und
Kultur einschatzen lernen® (KWMBI, S. 1352). In der genaueren Beschreibung geht es dann
jedoch in erster Linie um wirtschaftliche Zusammenarbeit.

In der Jahrgangsstufe 12 sollen ... natur- und kulturlandschaftliche Auspragungen
anschaulich erfahren ..." werden (KWMBI, S. 1354), bzw. im Leistungskurs ,,.... am Beispiel
von Nationalitdtenkonflikten ein Verstdndnis der Schwierigkeiten und Chancen
innerstaatlicher und zwischenstaatlicher Integrationsbemihungen entwickelt® werden
(KWMBI, S.1368). Auch hier wird in den weiteren Ausfiihrungen nicht auf ein Verstandnis fiir
die Menschen dieser Kulturen eingegangen. Im Leistungskurs wird noch auf ,... die
Notwendigkeit der europdischen Zusammenarbeit"... hingewiesen (KWMBI, S. 1371) -
reduziert auf eine wirtschaftliche und dkologische Ebene.

Lediglich im Leistungskurs 13 wird ausdriicklich erwdhnt, dass die Schiler ... zu einem
vertieften Verstandnis flur andere Vdlker und Kulturen..." gelangen sollen (KWMBI, S. 1375).
Erreicht werden soll dieses Ziel, indem sie die kulturrédumlichen und soziokulturellen
Rahmenbedingungen in unterschiedlichen Erdrdumen und vor allem deren Schwierigkeiten
gesellschaftlicher, wirtschaftlicher und 6kologischer Art kennen lernen. Durch den Erwerb der
naturrdumlichen Gegebenheiten lernen die Schiler , ... einen wesentlichen Teil des
Handlungsspielraums des wirtschaftenden Menschen in den Entwicklungslandern ..." kennen
(KWMBI, S. 1376). Nach WINTER (1988) ist zwar das topographische Grundwissen bzw. die

Landeskunde eine der Voraussetzungen fir interkulturelles Lernen, erweist sich jedoch bei
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weitem nicht als ausreichend. Auch die Vermittlung der ,,... soziokulturellen Gegebenheiten
..., welche die Entwicklungsraume in den einzelnen Kulturerdteilen in unterschiedlicher Weise
pragen ..." (KWMBI, S. 1376), wie z.B. der Tribalismus, die Plantagenwirtschaft, die
Subsistenzwirtschaft oder der Nomadismus sind zwar grundlegende Voraussetzungen fir

interkulturelles Lernen, lassen die Schiiler jedoch auf der ersten Stufe stehen.

3.3.2. Voruntersuchung und Erfahrungen

Kleinere Voruntersuchungen in Form von Gesprachen, Bildern und Rollenspielen in der
Oberstufe haben gezeigt, dass die Ziele einer interkulturellen Erziehung keinesfalls
zufriedenstellend erreicht sind. Gerade das Afrikabild ist in den Kdpfen der Schiilerinnen und
Schiler gepragt von Unverstandnis und Vorurteilen. Auch REICHART-BURIKUKIYE (zit. nach
POENICKE, 2001, S. 9) hat in ihrer Studie festgestellt, dass selbst 13-20-jahrige Schdiler ,,...
ihre eigene Kultur in jedem Fall als intellektuell und materiell Giberlegen ..." sehen.

Zunachst wurden daher bereits bestehende geographiedidaktischen Konzepte im Unterricht
ausprobiert.

Auf die Tatsache, dass ein emotionaler Zugang, im Sinne von Betroffenheit, wie er meist in
Primarstufe, Unter- und Mittelstufe gefordert wird, sehr oft auf Ablehnung st6Bt, wurde
bereits hingewiesen. In Gesprachen mit Schilern der Oberstufe wurde dies immer wieder
deutlich gemacht, wie folgendes Zitat eines Schiilers der Autorin gegeniiber zeigt: ,Wir
hatten schon die Befiirchtung, Sie seien so eine Oko-Tussi die wieder mal auf betroffen
macht!®.

Auch das Prinzip der Handlungsorientierung soll nicht in seinem vollen Umfang berlcksichtigt
werden. Zum einen sprechen hier organisatorische Rahmenbedingungen dagegen, die im
nachsten Punkt beschrieben werden, allen voran der Faktor Zeit. Hinderlich ist zum anderen
auch die Tatsache, dass der Unterricht im Rahmen dieser Arbeit fur eine Evaluierung
vergleichbar sein soll, was zum Beispiel bei reiner Projektarbeit schwer mdglich ist, wenn
man davon ausgeht, dass schon die Idee flir das Projekt von den Schiilern selbst kommen
soll. In einigen Pretests wurden dennoch unterschiedliche Projekte zum Thema Afrika
durchgefiihrt. Projekte, die darauf abzielten, méglichst viele Sinne der Schiiler anzusprechen,
beispielsweise durch Basteln, Kochen, Trommeln, etc. fanden zwar bei den Schiilern groBen
Anklang, in Gesprachen danach konnte jedoch nicht festgestellt werden, dass bei den

Schiilern mehr Verstandnis fir Fremde vorhanden war als vorher. Projekte, die die Nord-
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Sud-Problematik aufarbeiteten, lieBen zwar das Verstandnis flir globale Zusammenhange

wachsen, trugen jedoch kaum zu interkultureller Kompetenz bei.

3.3.3. Organisatorische Rahmenbedingungen

Basierend auf diesen Voriberlegungen und den theoretischen Konzepten wurde eine
Unterrichtsreihe entworfen, die von der Autorin in verschiedenen Gymnasien in Bayern
durchgefiihrt werden konnte. Aus organisatorischen Griinden musste die Unterrichtsreihe auf
vier Unterrichtsstunden begrenzt werden: Da sich der Unterricht nicht explizit auf den
Lehrplan bezieht, war es nicht méglich, in einer Abiturklasse mehr als vier Stunden von dem
verantwortlichen Lehrer zu Verfligung gestellt zu bekommen. Es kann nicht davon
ausgegangen werden, innerhalb von vier Stunden den Schiilern Verstandnis fiir alles Fremde
und alle fremden Volker vermitteln zu kénnen. Deshalb ist der Unterricht so aufgebaut, dass
in den ersten beiden Stunden allgemein das Interesse geweckt werden soll, bzw. die Schiiler
eine Notwendigkeit zum interkulturellen Lernen auch fiir sich persénlich erkennen kénnen.
AuBerdem soll der Denkprozess, zu hinterfragen, warum andere Menschen anders sind oder
anders handeln bereits in Gang gesetzt werden. In den darauffolgenden beiden Stunden
sollen die erworbenen Erkenntnisse am Beispiel von Afrika umgesetzt werden. Ein
langerfristiges Ziel wadre es, derartigen Unterricht auch bei der Behandlung anderer
Kulturerdteile zu gestalten. Leider wiirde dies den Rahmen dieser Arbeit sprengen.

Das Konzept lehnt sich an die Stufen interkulturellen Lernens nach WINTER an und versucht
inhaltlich die Kulturstandards nach THOMAS zu beriicksichtigen. Die erste Stufe kann, wie
bereits erwahnt, zumindest was das landeskundliche Wissen betrifft, weitgehend als bekannt
vorausgesetzt werden. Der Schwerpunkt des Unterrichts in der Oberstufe muss also auf der
2. und 3. Stufe, namlich der isomorphen Attribution liegen, was im Folgenden genauer

dargestellt wird.
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3.4. Didaktische Konzeption des Modell-Unterrichts

Der Unterricht ist in zwei Teile aufgebaut. Der erste Teil ist eher allgemeiner Natur und fiihrt
die Schiiler theoretisch an das Thema heran, wobei Beispiele aus verschiedenen Landern und
Kulturen eingebunden werden. Der zweite Teil konkretisiert die erworbenen Kenntnisse. Die
Schiler sollen diese vertiefen und versuchen, am Beispiel Afrika anzuwenden. Hinsichtlich
maoglicher Artikulationsstufen bietet der erste Teil daher vor allem die Hinflihrung zum
Thema bzw. die Problematisierung und mdgliche Lésungsstrategien, wahrend der zweite Teil

den Schwerpunkt auf die Vertiefung bzw. Anwendung legt.

3.4.1. Hinfithrung und Problematisierung

Der erste, einfihrende Teil dient vor allem dazu, den Schiilern die Notwendigkeit des
Infragestellens der subjektiven Sicherheit des Verstehens bewusst zu machen.

Zu Beginn des Unterrichts sollen die Schiiler zunachst auf die Mdglichkeit unterschiedlicher
Wahrnehmungen und dementsprechend unterschiedlicher Beurteilungen von Situationen
aufmerksam gemacht werden. Durch verschiedene Beispiele erfahren sie, zu welchen
Missverstandnissen,  Konflikten und auch  wirtschaftlichen  Auswirkungen diese
unterschiedlichen Interpretationen filhren kdénnen. Als Einstieg dient ein Bild (M1, vgl.
Anhang), das zwei Manner handehaltend zeigt. Die Schiiler sollen spontan auBern, wie sie
diese Situation beurteilen.

Da die Mehrheit der Schiiler die beiden Manner als homosexuell einschatzen wird, wird
zunachst geklart, dass in anderen Landern das Handehalten bei Mannern oder auch bei
Frauen durchaus Ublich ist und keinesfalls als Zeichen von Homosexualitat gewertet werden
kann.

Mit weiteren Beispielen wird darauf aufmerksam gemacht und diskutiert, dass
unterschiedliche Situationen unterschiedlich wahrgenommen und interpretiert werden
kénnen, und dass diese unterschiedliche Sichtweise zwischen verschiedenen Kulturen in der
Regel noch viel ausgepragter ist als innerhalb der eigenen Kultur. Die Schiler erkennen, zu
welchen Missverstandnissen und Konflikten diese unterschiedliche Interpretation flihren
kann. Die Beispiele beziehen sich hauptsachlich auf die unterschiedliche Bedeutung von
Gesten (M 2-7), wie auch das bereits in der Einleitung genannte Victory-Zeichen, ,0.k.-

Gesten™ oder Kopfschiitteln und Kopfnicken. Ein umfassenderes Beispiel aus der Wirtschaft
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soll noch zusatzlich verdeutlichen, welche Peinlichkeiten und vor allem finanziellen
Auswirkungen derartige Missverstandnisse mit sich bringen kénnen (M8). Hier wird das
Scheitern eines Verhandlungsgesprachs zwischen Finnen und Deutschen aufgezeigt. Der
Hauptgrund fiir dieses Scheitern sind die flr Deutsche extrem lang erscheinenden
Redpausen der Finnen, welche die Deutschen als Aufforderung zum Reden verstehen. Die
Finnen ihrerseits finden jedoch dieses stdndige Unterbrechen sehr unhéflich und
unverschamt. Das Aufmerksam machen auf unterschiedliche Interpretation von Situationen
und Gesten erweckt bei den Schiilern groBes Interesse, da die neuen Informationen nicht
mit dem beim Schiiler bereits vorhandenen Schemata libereinstimmen (vgl. Kap. 3.2.1.1).

In einer Diskussion stellen die Schiiler fest, dass sie zum Beispiel im Urlaub oder auch zu
Hause mit derartigen Fehlinterpretationen selbst Erfahrung gesammelt haben. Sie erkennen
die Notwendigkeit zu lernen, Menschen aus anderen Kulturen ,richtig zu verstehen®.
Dadurch, dass sie einsehen, dass sie interkulturelle Kompetenz benétigen, um kulturelle
Uberschneidungssituationen befriedigend gestalten zu kénnen, haben die Schiiler ein Motiv
fur interkulturelles Lernen und sind dementsprechend motiviert (vgl. Subjektwissenschaft,
Kap. 3.2.1.2).

Dazu kommt noch die Bedeutung interkultureller Kompetenz in einer globalisierten Welt. Das
Beispiel aus der Wirtschaft zeigt die Notwendigkeit der interkulturellen Kompetenz fiir den
beruflichen Erfolg. Dieser ist laut der Shell-Jugendstudie vor allem bei Schilern mit
Oberstufenniveau von Bedeutung, wobei auffallig ist, dass vor allem mannliche Jugendliche
den Wunsch nach viel Geld verdienen und guten Aufstiegsmdglichkeiten besitzen
(DEUTSCHE SHELL, 2000, S. 193).

Die Internationalisierung der Wirtschaft flihrt zwangslaufig immer mehr Menschen aus
unterschiedlichen Kulturen zusammen. Im Berufsleben wird erwartet, dass man diese
kulturellen Uberschneidungssituationen erfolgreich meistert, die Anspriiche steigen. Die

Schiler sind sich dessen durchaus bewusst.
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3.4.2. Mogliche Léosungsstrategien

Hier sollen die Schiler nun die Fahigkeit des Perspektivenwechsels bzw. der isomorphen
Attribution erlernen.

Nachdem die Schiiler das Problem, dass Situationen unterschiedlich wahrgenommen werden
kdnnen und daraus Missverstandnisse und Konflikte entstehen kénnen, auch fiir sich als
wichtig erkannt haben, stellt sich die Frage nach mdglichen Lésungswegen. Hierzu ist es
zunachst sinnvoll, die Ursachen genauer zu hinterfragen. Ursachen flir unterschiedliche
Wahrnehmung kdnnten am Vorwissen, an der Erziehung, dem Alter, den Einstellungen, der
Bildung, ... liegen. Nicht zu unterschdtzen ist die Bedeutung der nonverbalen
Kommunikation: Das gesprochene Wort bestimmt nur zu einem verhaltnismaBig geringen
Teil das kommunikative Verhalten. Weit wichtiger fiir die tatsachliche Botschaft sind Gestik,
Mimik, Symbole, Signale und Kérperverhalten. “In einem Zwei-Personen-Gesprach vermitteln
die verbalen Komponenten weniger als 35% der sozialen Bedeutungen, die nonverbalen
hingegen 65%" (WAHRLICH, 1984, S. 34).

Um die Probleme des Verstehens zwischen den Kulturen zu verdeutlichen, sollen die Schiiler
einen Einblick in die Theorie der zentralen Kulturstandards bekommen (vgl. Kap. 3.2.3).
Wichtig ist hier, dass den Schilern die Bedeutung des Ethnozentrismus in diesem
Zusammenhang bewusst wird. Denn dadurch, dass die Menschen Situationen nur vor ihrem
eigenen kulturellen Hintergrund, quasi durch ihre eigene ,kulturelle Brille" sehen und nur ihre
eigenen Kulturstandards als MaBstab nehmen, werden Vorurteile verstarkt, Unsicherheiten
hervorgerufen und Missverstandnisse und Konflikte geschiirt. Dies wird mit den Schiilern
zunachst im Unterrichtsgesprach erarbeitet und im Folgenden vertieft und veranschaulicht.
Anhand dreier Fallbeispiele eines Kulturassimilators (M9-M11) sollen mit den Schiilern eigene
Kulturstandards reflektiert werden und fremde Attributionsmuster diskutiert werden. Der
Kulturassimilator (Cultural Assimilator) ist eine beliebte Trainingsmethode, die auf einen
Auslandsaufenthalt vorbereiten soll. Als attributions-orientiertes Training konzentriert es sich
»auf die Vermittlung von Erklarungs- und Begriindungsmustern fiir haufig zu beobachtendes
Verhalten™ (THOMAS, 1993, S. 414) aus Sicht der Menschen der anderen Kultur. Das Ziel soll
nicht ein oberflachliches Erkennen unterschiedlicher Handlungsweisen sein, sondern vielmehr
ein vertieftes Erkennen und ganzheitliches Verstehen der Attributionsmuster, ,aus denen
heraus das Verhalten fremdkulturell sozialisierter Interaktionspartner sinnvoll, antizipierbar,
kontrollierbar, nachvollziehbar und somit in einer Art und Weise vertraut wird, dass es fiir
den anderen Partner wertvoll werden kann“ (THOMAS, 1993, S. 416). Der Cultural

Assimilator (CA) wurde von den Psychologen Fiedler, Osgood, Triandis und Stolurow nach
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einer Idee von Stolurow in den 60er Jahren an der Universitat von Illinois (USA) erstmals
erarbeitet (KINAST, 1998, S. 16).

Methodisch ist der Cultural Assimilator folgendermaBen aufgebaut: Dem Lerner werden
verschiedene Fallbeispiele vorgesetzt, die eine typische, problematische Interaktion zwischen
Mitgliedern der eigenen und einer fremden Kultur aufzeigen. Diese kritischen Situationen
kommen dadurch zustande, dass ein Akteur sein Verhalten an Normen, Regeln und
BezugsmaBstdben orientiert, die dem anderen Partner nicht vertraut sind. AnschlieBend
werden dem Lerner verschiedene Interpretationsmdglichkeiten fiir das Verhalten gegeben,
aus denen er sich fiir eine, seiner Meinung nach zutreffende, entscheiden soll. Davon
entspricht jedoch nur eine Erklarungsalternative der Interpretation der fremden Kultur, die
anderen beinhalten Fehlinterpretationen, die typisch sind fiir Mitglieder der eigenen Kultur
und auf Unkenntnis kultureller Einflussfaktoren, auf ethnozentrischem Denken oder
Vorurteilen beruhen. Die Ldsung ist nicht gleich ersichtlich, da aus der Sichtweise der
eigenen Kultur verschiedene Interpretationsméglichkeiten denkbar waren. Der Teilnehmer
erhalt einige Seiten weiter im Text eine Erklarung Uber die Richtigkeit seiner Entscheidung,
sowie eine Begriindung, warum aus der Sicht der fremden Kultur diese Entscheidung
adaquat, plausibel oder inadaquat ist. Diese Begriindungen weisen auf bedeutsame kulturelle
Unterschiede zwischen den beiden Kulturen hin. Die Fallbeispiele kdnnen grundsatzlich von
jedermann alleine bearbeitet werden oder als Trainingsbaustein in einem umfassenderen
kulturellen Orientierungstraining verwendet werden. Da ein derartiger Kulturassimilator in
der Regel aus 30-50 solcher Fallbeispiele besteht, kann im Rahmen dieses Unterrichts den
Schilern nur ein Einblick in diese Trainingsmethode gegeben werden. Das Ziel ist hier auch
nicht, die Schiiler auf einen Auslandsaufenthalt vorzubereiten, sondern sie fiir die Bedeutung
der Kulturstandards zu sensibilisieren.

Je nach GroBe des Kurses bzw. der Klasse werden zwei bis drei Gruppen gebildet. Jede
Gruppe soll einen dieser Falle diskutieren und bearbeiten. Im Anschluss daran tragen die
Gruppen ihre Problemstellung und die Ldésung im Plenum vor und begriinden ihre
Entscheidung. Auch hier wird noch einmal diskutiert, bevor sowohl die richtige Lésung und
deren Erklérung als auch die anderen Lésungsmdglichkeiten mit deren Erkldrungen durch die

Lehrperson aufgezeigt werden.
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3.4.3. Vertiefung und Anwendung

Die Schiiler sollen die Bilder, die sie (ber Afrika haben, kritisch reflektieren. Sie sollen die
Fahigkeit der isomorphen Attribution vertiefen und eintdben und somit ein
Uberlegenheitsgefiihl, das sie gegeniiber Menschen aus sog. Entwicklungsiéndern haben,
abbauen.

In den beiden folgenden Stunden liegt der Schwerpunkt auf dem Vertiefen und Einiiben von
isomorpher Attribution. Die Schiler sollen sich zundchst Gedanken Uber mdgliche
unterschiedliche Kulturstandards anhand verschiedener Beispiele aus Landern Afrikas
machen und versuchen, diese fremden Handlungsschemata mit ihren eigenen zu
koordinieren. Es ist in zwei Stunden keinesfalls zu leisten, ,afrikanische Kulturstandards®™ zu
lernen, zumal man Uberhaupt nicht von gemeinsamen Kulturstandards in ganz Afrika
sprechen kann. Es ist auch nicht das Ziel dieser Unterrichtseinheit, samtliche Normen,
Werthaltungen, Einstellungen, Uberzeugungen,... die in Afrika bzw. verschiedenen Teilen
Afrikas vorherrschen zu vermitteln. Vielmehr soll den Schillern der AnstoB dazu gegeben
werden, voreilige Beurteilungen von Menschen generell zu hinterfragen.

Dazu ist es notwendig, dass sich die Schiler zunachst das Bild, das sie selbst und andere
Uber Menschen aus Afrika besitzen, bewusst machen. Aus Zeitgriinden muss jedoch darauf
verzichtet werden, dieses Bild ausfiihrlich zu erarbeiten. Es werden vielmehr verschiedene
»Bilder" aus Voruntersuchungen diskutiert (M12-14). Wie bereits erwdhnt, zielen diese alle
auf eine sehr negativ besetzte Vorstellung ab: Krankheiten, Hunger, Armut, Katastrophen,
Hilflosigkeit, Faulheit, Leben nur in Hitten auf dem Land ... . Diesen Bildern werden
Darstellungen gegeniibergestellt, die Lander Afrikas und deren Menschen in einem ganz
anderen Licht zeigen (M15-17). In diesen Materialien beschreiben Jugendliche aus Landern
Schwarzafrikas, wie sie sich und ihr Leben sehen. Diese Materialien werden bewusst sehr
positiv und aus dem stadtischen Leben gewahlt, das dem der deutschen Schiiler sehr dhnelt
und den deutschen Vorstellungen von Afrika widerspricht. In einem Unterrichtsgesprach
werden mogliche Ursachen fiir diese kontraren Bilder erarbeitet. Es wird in diesem
Zusammenhang zundchst auf die Darstellung Afrikas in Medien und Schulbiichern
eingegangen (M18, M19). Die beiden Materialien verdeutlichen, wie Afrika in deutschen
Schulbiichern dargestellt wird. Beim ersten Beispiel, aus einem Erdkundebuch aus dem Jahr
1930 wird den Schilern verdeutlicht, wie aufféllig die Geringschatzung der Einwohner ist. Sie
werden unverhohlen als , diebisch" und ,liignerisch® bezeichnet (STEINRUCK, 1930, S. 235).

In neueren Schulbiichern wird dieses Uberlegenheitsgefiihl sehr viel subtiler und



44

unterschwelliger verpackt. Hier kommt es vor allem auf die Darstellung und die Sichtweise
an, die nicht selten eine Abwertung impliziert (M19).

Ebenso wird wahrend der Diskussion auf die Auswirkungen der Kolonialisierung, des
Imperialismus, der Sklavenhaltung in den USA und der damit zusammenhdngenden

Geringschatzung von Afrikanern eingegangen (M20-22).

SchlieBlich werden dann unterschiedliche Werthaltungen, Einstellungen, Uberzeugungen,
Normen, also unterschiedliche Kulturstandards diskutiert. Mit diesem Schritt soll die zweite
Stufe interkulturellen Lernens nach WINTER erklommen werden, namlich kulturfremde
Orientierungssysteme zu erfassen. Hier soll jedoch noch einmal darauf hingewiesen werden,
dass nicht, so wie bei klassischen interkulturellen Trainings, samtliche Kulturstandards erlernt
werden sollen, sondern dass die Schiler ein Bewusstsein fir unterschiedliche
Kulturstandards bekommen und so vorschnelles Urteilen vermeiden. Als Unterrichtsmaterial
hierzu dienen Texte, die fir die Schiiler befremdliche Situationen und Verhaltensweisen
darstellen (M23-24). Die Schiiler sollen wiederum in Gruppenarbeit erértern und diskutieren,
welche mdglichen Werte, Normen, Einstellungen oder sonstige Bedingungen hinter den auf
sie fremd wirkenden Situationen stehen kdnnten. Als Beispiel sei auf die Bedeutung von
Mitbringsel verwiesen.

Auch hier werden in einer Diskussion im Plenum die Ergebnisse der verschiedenen Gruppen
zusammengetragen.

Ein kurzer Ausschnitt aus dem Film ,Kunst-Stiicke / Das Fest des Huhnes" (ORF, 12.6.1992)
soll die isomorphe Attribution vertiefen. Methodisch dient hier das Mittel der
Situationsumkehr. In diesem Film wird Osterreich, das gleich zu Beginn mit Stiddeutschland
gleichgesetzt wird, aus Sicht einer afrikanischen Ethnologen-Gruppe erlebt, beschrieben und
vor allem das Leben und Handeln der Einwohner (,,Ureinwohner®, ,Eingeborenen™) bewertet
und interpretiert. Durch die teilweise befremdliche und humorvolle Interpretation von fiir uns
Alltdglichem aus afrikanischer Sicht, werden die Schiler dazu angeregt, den
Perspektivenwechsel nachzuvollziehen und kulturdivergente Handlungsschemata zu
koordinieren, so wie es die dritte Stufe interkulturellen Lernens nach WINTER vorschlagt.
Gleichzeitig soll durch diesen Filmausschnitt auch das eigenkulturelle Orientierungssystem
reflektiert werden. Wenn es die Zeit erlaubt, ist es mdglich, einen Teil des Filmausschnittes
zunachst ohne Ton zu zeigen und von den Schilern vertonen zu lassen. Da dies aus
deutscher Perspektive erfolgt, ist der Vergleich mit dem Originalton umso interessanter.

Die Szene beginnt mit einer Aufnahme von Gartenzwergen in einem Vorgarten, die als
Darstellung von Menschen aus frilheren Zeiten gesehen wird, beschreibt dann u.a. die

Gartenzaune als Zeichen des Individualismus, einen Zeltplatz als Relikt nomadischer
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Vergangenheit, wo die Menschen augenscheinlich gllicklicher und zufriedener wirken als in
ihren ,festen Behausungen™ und erklart Umzlige in uniformen Trachten als ,Urlaub vom
anstrengenden Individualismus und den im tiefsten Inneren vorhandenem Drang zum Leben
in der Gemeinschaft."

Die vierte Stufe nach WINTER, namlich die generelle Fahigkeit, fremde Kulturen zu
verstehen, bzw. sich in jeder fremden Kultur schnell und effektiv zurechtzufinden, kann im
Rahmen dieser Unterrichtseinheit noch nicht erwartet werden. Man kénnte sich jedoch
durchaus vorstellen, sich diesem Ziel zu nahern, wenn Kulturstandards wiederholt im

Erdkundeunterricht thematisiert und vertieft werden.

Abbildung 6 stellt den Unterricht noch einmal im Uberblick zusammen. Abbildung 7 zeigt das

Tafelbild, das in den ersten beiden Stunden, also im allgemeinen Teil erstellt wird.
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1. + 2. Stunde

Allgemeiner Teil

Feststellung:
- unterschiedliche Wahrnehmung, unterschied-
liche Beurteilung von Situationen

Herausarbeitung / Diskussion:
- mogliche Ursachen und Griinde

Vertiefen der Bedeutung von Kulturstandards
v.a. in Verbindung mit Ethnozentrismus

Einiiben des Perspektivenwechsels
(Vorstellen eines Cultural Assimilators)

3. + 4. Stunde

Beispiel Afrika

Wahrnehmungen/Bilder tiber Afrika
(aus eigener Sicht, aus afrikanischer Sicht)

Ursachen dieser Bilder aus deutscher Sicht
(Medien, Unterricht, ...)

Mogliche unterschiedliche Kulturstandards
anhand verschiedener Texte

Perspektivenwechsel anhand eines
Filmausschnittes (afrikanische Ethnologen
beschreiben die Stiddeutschen)

Abbildung 6: Ubersichtsskizze des Unterrichts

Abbildung 7: Tafelbild (ndchste Seite)
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4. Methodisches Vorgehen

4.1. Zentrale Fragestellung und Hypothesen

Generelles Ziel interkulturellen Lernens soll letztendlich ein friedliches Zusammenleben von
Menschen unterschiedlicher Kulturen in der ,Einen Welt" sein. Dazu ist es jedoch notwendig,
dass die Menschen Verstandnis fiir andere aufbringen. Inwieweit dieses Verstandnis dann zu
hilfsbereiten, toleranten Handeln fiihrt, kann und soll in dieser Studie nicht Uberprift
werden. Vielmehr geht es darum, zu evaluieren, ob der im Vorangegangenen beschriebene
Unterricht Uber das Bewusstwerden unterschiedlicher Kulturstandards das Verstandnis fir
Fremde aufbaut bzw. ein eventuell vorhandenes Uberlegenheitsgefiihl bei den Schiilern der
Oberstufe des Gymnasiums abbaut. In diesem Zusammenhang gilt es, folgende Hypothesen

zu Uberprifen:

1. Wenn ein Schiiler oder eine Schilerin am reguldren Erdkundeunterricht
teilgenommen hat, dann hat er / sie vor dem Treatment eine shnliche Einstellung
gegendiber Fremden wie diejenigen, die keinen Erdkundeunterricht haben.

Es wird zundchst davon ausgegangen, dass der bisherige Erdkundeunterricht in Bayern
keinen wesentlichen Beitrag zum Verstandnis flir fremde Menschen liefert, wie eigene
Voruntersuchungen und Gesprache mit Schilern und Kollegen gezeigt haben. POENICKE
(2001) kann die am Beispiel des Verstandnisses gegenliber Menschen aus afrikanischen
Landern belegen. Auch TROGER (1993) stellt fest, dass das Afrikabild in der deutschen
Offentlichkeit ,... vorrangig aus einer Perspektive prasentiert wird, die zu einer
Verallgemeinerung und Ubertragung der eigenen ethnischen Werte tendiert® (TROGER,
1993, S. 60). Dies spiegelt sich sowohl in der Berichterstattung tber Afrika im Fernsehen und
in den Zeitungen als auch in der Kinder- und Jugendliteratur und in Schulblichern. Die
Griinde hierflir sind vielfaltig. Auf sie soll in diesem Zusammenhang jedoch nicht weiter
eingegangen werden.

Auch allgemein seien in Deutschland ,abwertende Einstellungen gegeniber Fremden® ...
»~nach wie vor besonders stark ausgepragt" (S5Z, 8.11.2002, nach einer Studie des Bielefelder

Instituts fur interdisziplinare Konflikt- und Gewaltforschung, S.6).
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2. Schiiler zeigen zu Beginn, also vor dem Treatment, eine stdrker ethnozentrische

Einstellung als Schiilerinnen.

Untersuchungen, beispielsweise von TROGER (1993, S. 131 ff.) und BORRIES und LEHMANN
(1991, S. 165) haben gezeigt, dass es durchaus Unterschiede zwischen den Geschlechtern
hinsichtlich der Wahrnehmung und Einstellung geben kann. So schreibt TROGER (1991, S.
132), dass Schilerinnen bei emotionalen Impulsen zu einer offenen Wahrnehmung bereit
sind. Dies begriindet sich auch mit dem unterschiedlichen Interesse von Jungen und
Madchen. Wie HEMMER / HEMMER (1996) in ihrer Untersuchung nachweisen, sind es vor
allem die Madchen, die sich fiir fremde Menschen interessieren. In Kombination mit oftmals
emotionalen Impulsen im Unterricht Uber fremde Ldander, vor allem (ber sog.
Entwicklungslander, sollte es also nicht (berraschen, dass Schiilerinnen eine weniger
ethnozentrische Wahrnehmung haben als Schiler. Hypothese drei lautet demnach

folgendermaBen:

3. Die Schiilerinnen und Schiiler der Treatmentgruppe werden nach erfolgtem

Treatment mehr Verstandnis fiir fremdes Verhalten aufbringen.

Nachdem das Treatment, wie in Kapitel 3.4 erklart, die theoretischen Grundlagen
interkulturellen Lernens bericksichtigt, soll davon ausgegangen werden, dass durch den
Unterricht interkulturelle Kompetenz erworben wird. Durch den Einstieg Uber nonverbale
Kommunikation wird den Schilerinnen und Schilern wertefrei die Mdoglichkeit
unterschiedlicher Sicht- und Interpretationsweisen verdeutlicht. Durch die Bericksichtigung
der Subjektwissenschaft sehen die Schiilerinnen und Schiiler fiir sich nach dem Treatment
die Notwendigkeit isomorpher Attribution. Zudem hilft das Bewusstsein (iber unterschiedliche
Kulturstandards den Schiilerinnen und Schilern, sich in andere hineinversetzen zu kénnen.
Durch den Unterricht werden sie scih Uber ihre eurozentristischen bzw. ethnozentristische

Sichtweise klar.
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4. Das Treatment wirkt sich bef Schiilern deutlicher aus als bei Schiilerinnen.

Es wird davon ausgegangen, dass Schiler starker auf das Treatment reagieren als
Schilerinnen, dass also die tatsachliche Wirkung des Treatments bei Schiilern gréBer ist als
bei Schiilerinnen. Der Unterricht wurde so konzipiert, dass diejenigen Schiiler, bei denen
davon ausgegangen wird, dass sie dem Thema zunachst nicht so viel Interesse
entgegenbringen (vgl. HEMMER/HEMMER, 1996), besonders motiviert werden. Dies soll
dadurch geschehen, dass bewusst auf emotionale Impulse verzichtet werden soll. Die
Schiler sollen zundchst vollig wertefrei die Mdglichkeiten und Ursachen unterschiedlicher

Wahrnehmung in Verbindung mit unterschiedlichen Kulturstandards kennen lernen.

4.2, Voriiberlegungen

Im Laufe mehrjahriger Lehrtatigkeit an Gymnasien in den Fachern Erdkunde und
Wirtschafts- und Rechtslehre, bei der Organisation und Durchfiihrung verschiedener
Projekttage und -wochen zum Thema ,Afrika", die im Rahmen des Vereins ,Afrika-
Freundeskreis e.V."™ an diversen Schulen durchgefiihrt worden sind und bei interkulturellen
Seminaren in Sonnenberg/Harz mit schwedischen und deutschen Oberstufenschiilern, konnte
immer wieder beobachtet werden, dass die Schiiler ein sehr eurozentristisches Weltbild
besitzen, das von einem Uberlegenheitsgefiihl gegeniiber Menschen aus Entwicklungslédndern
gepragt ist. Besonders auffallig war dabei zu beobachten, wie schnell die Schiler fiir sie
fremdes Verhalten abwerten, ohne den Grund fir dieses Verhalten zu hinterfragen,
geschweige denn zu verstehen. Sicherlich kann dies zundchst als normale Reaktion im
Umgang mit Fremden gesehen werden. Mit den unterschiedlichsten Methoden wurde
daraufhin versucht, die Schiler zu sensibilisieren bzw. ihr Bild Gber Afrika zu hinterfragen.
Die am haufigsten angewandte Methode waren die Projekttage, um dem
handlungsorientierten Zugang gerecht zu werden. Ebenso wurden Gaste aus afrikanischen
Léndern eingeladen, die den Schiillern zum einen Fahigkeiten und Fertigkeiten beibringen
sollten, die ihnen nicht bekannt waren, zum anderen aber auch als Gesprachspartner zur

Verfiigung standen. Die Schiller waren zwar in den allermeisten Fallen mit Begeisterung bei

3 Der Afrika-Freundeskreis e.V. ist ein Verein, der zum einen kleine Entwicklungsprojekte in verschiedenen
Landern Afrikas unterstiitzt, zum anderen sich verpflichtet hat, in Deutschland Informationsarbeit zu leisten.
(www.afrikafreundeskreis.de)
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der Sache, die Ergebnisse der Projekttage wurden Eltern, Lehrern und Mitschilern
vorgestellt, teilweise wurde auch Geld gesammelt, um ein kleines Entwicklungshilfeprojekt zu
unterstiitzen. Intensivere Gesprache mit den Schilern lieBen jedoch an einem langerfristigen
Erfolg zweifeln. Vereinzelt konnte zwar ein Interesse, teilweise auch ein gewisses
Verstandnis flir das Leben in anderen Landern festegestellt werden, bei den allermeisten
blieb nach einiger Zeit jedoch nur noch der ,Event" als solches in Erinnerung.

Sehr interessiert waren gerade Oberstufenschiiler an den Ergebnissen unverdffentlichter
Forschungen der Autorin im Westsudan und in Khartum. Im Rahmen dieser Untersuchung
wurden dort Schilerinnen und Schiiler verschiedener Altersgruppen nach ihren Vorstellungen
Uber Deutschland und den Deutschen gefragt und Uber ihr Land und dessen Bevélkerung.
Diese Ergebnisse wurden mit den deutschen Schiilern diskutiert. Hierbei wurde festgestellt,
dass viele Schiler Uberrascht waren Uber die unterschiedlichen Bilder und Sichtweisen.
Gleichzeitig waren sie auch sehr daran interessiert.

Auf Kongressen des SIETAR* konnte sich die Autorin schlieBlich mit unterschiedlichen
Theorien und Methoden des interkulturellen Lernens vertraut machen. Viele dieser Methoden
werden vor allem bei Trainings in Unternehmen und Betrieben angewandt.

All diese Beobachtungen, Erfahrungen und Vorliberlegungen, verbunden mit der Reflektion
mehrerer eigener Aufenthalte in verschiedenen Landern Nord- und Ostafrikas flossen in die

Vorliberlegungen ein, die dieser Arbeit zugrunde liegen.

4.3. Durchfithrung der Hauptstudie

Anhand dieser Vorlberlegungen und den theoretischen Studien Uber das interkulturelle
Lernen, die bereits in Kapitel I dargestellt worden sind, wurde ein Unterrichtskonzept
entwickelt, das an acht Gymnasien in Bayern durchgefiihrt und evaluiert wurde. Aus
Datenschutzgriinden muss auf die konkrete Nennung der Schulen verzichtet werden. Fir die
Auswahl der Schulen war es zundchst von Bedeutung, dass sie aus unterschiedlichen Teilen
Bayerns kamen, sowohl aus landlichen als auch aus stadtischen Gebieten, aus Gebieten mit
hoherem Auslanderanteil und aus Gebieten, in denen der Auslanderanteil gegen Null
tendiert. Zudem sollte sich die Zahl der Schilerinnen und die der Schiler in etwa
entsprechen. Nicht zu vernachlassigen war auch der personliche Kontakt zu den Lehrern des

jeweiligen Kurses bzw. der jeweiligen Klasse. Zum einen spielen hier pragmatische Griinde

* SIETAR (Society for Intercultural Education, Training and Research)
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eine Rolle, da einige Kollegen bzw. Direktoren, die nicht persdnlich bekannt waren, die
Bereitschaft zu dieser Studie verweigerten. Andererseits ist es auch sinnvoll, die
Lehrerpersonlichkeit, die eigentlich in dieser Klasse Geographie unterrichtet, einschatzen zu
kdnnen. Die Einschatzung hinsichtlich ihrer personlichen fachlichen Praferenzen, d.h. zu
wissen, welchen Stellenwert die Behandlung der sogenannten ,Entwicklungslander® und

insbesondere Afrika, im Unterricht einnimmt erleichtert die Interpretation der Ergebnisse.

Da es sich bei den Kursen um natirliche Gruppen handelt, konnte eine Randomisierung nicht
vorgenommen werden, so dass eine quasi-experimentelle Untersuchung vorliegt. Um
Drittvariableneffekte dennoch méglichst auszuschlieBen und nachweisen zu kdnnen, dass die
registrierten Veranderungen ohne Einsatz der MaBnahme ausbleiben, wurde eine
Versuchsanordnung mit mdglichst gleichartiger Kontrollgruppe gewahlt. Als Kontrollgruppe
wurde an jeder Schule ein Parallelkurs gewahlt, der eine ahnliche Zusammensetzung
hinsichtlich des Alters und der Geschlechter besitzen sollte. Es sollte jedoch kein
Erdkundekurs sein, was in vielen Schulen anders auch nicht mdglich gewesen ware, da nicht
mehr als ein Grund- oder Leistungskurs pro Jahrgang zustande gekommen ist. Bei der
Kontrollgruppe wurde kein spezieller Unterricht durchgeflihrt. Durch eine Vorher-Nachher-
Messung konnen die Veranderungen in beiden Gruppen verglichen werden. ,Mit dem
Vergleich zwischen der MaBnahme- und Kontrollgruppe werden weiterhin insbesondere
Reifungseffekte und mdgliche Stoéreinflisse durch das zwischenzeitliche Geschehen
kontrolliert; beides Fehlerquellen, die die interne Validitat gefahrden" (DIEKMANN, 2001,
S.310). Falls externe Stérquellen, in diesem Beispiel eventuell eine Beeinflussung von Seiten
der Medien, auftreten, kann man bei diesem Design davon ausgehen, dass sie die
Interpretation der Ergebnisse nicht verzerren, da sie sich auf Versuchs- und Kontrollgruppe
gleichermaBen auswirken.

Um auszuschlieBen, dass die Lehrerpersonlichkeit zu sehr Einfluss auf das Ergebnis nimmt,
bzw. um diese Variable mdglichst konstant zu halten, wurde der Unterricht in allen Gruppen
von der Autorin selbst durchgefiihrt. Somit konnte auch sichergestellt werden, dass der
Unterricht Uberall gleich verlief, bzw. konnten eventuelle Unterschiede sofort notiert werden
und kdnnen bei der Auswertung berticksichtigt werden. Der Unterricht belief sich, soweit der
Stundenplan dies in den einzelnen Kursen zulieB, auf je zwei Doppelstunden. Lediglich in
einer Schule wurde der Unterricht auf zwei Einzelstunden und eine Doppelstunde verteilt.

Um eine mdgliche Langzeitwirkung der erworbenen Fahigkeiten nachzuweisen, wurde ca.
zwei bis drei Monaten nach der Unterrichtsreihe erneut gemessen. Diese Messung fand
jedoch nur bei der Treatmentgruppe statt, weil die Kontrollgruppen den Sinn und Zweck

eines dritten Fragebogens nicht einsehen wollten und daher die Gefahr, dass die Schiler der



53

Kontrollgruppen den Fragebogen widerwillig und unreflektiert ausfiillen, sehr groB war.
AuBerdem wird davon ausgegangen, dass sich ein wirklicher Langzeiteffekt erst nach
mehrmaligem Eintiben auch bei der Behandlung anderer Lander und Kulturkreise einstellen
wird.

Die Messung erfolgte in allen Fallen anhand standardisierter Fragebdgen, auf die im
nachsten Punkt naher eingegangen wird.

Zusammengefasst kdnnte man das Untersuchungsdesign der Hauptstudie folgendermafBen

skizzieren:

t t t;
Dezember 2000 —  je ca. drei Wochen Juni/Juli 2001
Mirz 2001 nach t;
Testgruppe 1-8
mit Treatment VIiT NL T NTL.T
Kontrollgruppe 1-8 VT K NT; K L
ohne Treatment

Tabelle 1: Skizze des Untersuchungsdesigns der Hauptstudie

VT T= Vortest der Testgruppe, direkt vor dem Treatment
NT,; 7= Nachtest der Testgruppe, direkt nach dem Treatment
NT, 7= zweiter Nachtest der Testgruppe, zwei bis drei Monate nach NT, T

VT K = Vortest der Kontrollgruppe, zeitgleich zu VT T
NT, K = Nachtest der Kontrollgruppe, zeitgleich zu NT; 7, allerdings ohne Treatment

In den jeweiligen Testgruppen wurden die Fragebdgen flir VT 7und NT; 7 selbst ausgeteilt.
VT 7 wurde direkt vor dem Treatment, unter Anwesenheit der Autorin, durchgefiihrt. Als
Information vorweg wurde den Schiilern nur mitgeteilt, dass es sich um eine Evaluierung der
folgenden Stunden handle und dass es von groBem Interesse ware, wenn sie die Fragen
ehrlich beantworten. Es wurde auch darauf verwiesen, dass die Fragebdgen absolut anonym
behandelt werden. Die Fragebdgen wurden durch Vortests geprift, so dass davon
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ausgegangen werden konnte, dass sie die Schiiler ohne weitere Fragen beantworten kénnen.
NT; 7 wurde im direkten Anschluss an das Treatment ausgeteilt. Auch diese Fragebdgen
wurden unter Anwesenheit der Autorin ausgefillt. Lediglich NT, 7 wurde durch die
Lehrkrafte der jeweiligen Kurse durchgefihrt.

Da die Fragebdgen der Kontrollgruppe sowohl zum Zeitpunkt t; als auch zum Zeitpunkt t;
nach Mdglichkeit zeitgleich zu denen der Testgruppe ausgeflillt werden sollten, wurden diese
im Beisein der Kollegin bzw. des jeweiligen Kollegen des Kurses ausgeteilt.

Hinsichtlich eines Feedbacks von Seiten der Schiler kann festgestellt werden, dass
diejenigen, die in der Treatmentgruppe waren, allesamt sehr aufgeschlossen waren und sich
den Fragebdgen zu keinem Zeitpunkt verweigert hatten. Den Schiilern der Kontrollgruppe
war es etwas schwieriger verstandlich zu machen, warum sie etwa zwei Wochen spater
nahezu die gleichen Fragebdgen noch einmal ausflillen mussten. Unter anderem wurde auch
deshalb auf einen Nachtest t; bei der Kontrollgruppe verzichtet, weil sehr viele Schiiler
darauf beharrten, dass dies ,Unsinn" sei, weil sie die Fragen bereits zum Zeitpunkt t, gleich
beantwortet hatten und dies in t; genauso machen wiirden, da sich bei ihnen nichts

geandert hatte.

4.4. Fragebogenkonstruktion

Zur Uberpriifung der Hypothesen musste ein Fragebogen erstellt werden, der zum einen die
Einstellungen gegenliber Fremden bzw. das Verstandnis flir Fremde und die mdgliche
Veranderung der Einstellungen uberprift. Zum anderen soll er auch eine Veranderung
hinsichtlich der Perspektive und des Ethnozentrismus, was natlirlich in engem
Zusammenhang steht, herausfinden. Zudem sollte er Personlichkeitsmerkmale der
Probanden, wie z. B. Alter, Geschlecht, Nationalitat, Beruf der Eltern, Interessen, vor allem
hinsichtlich fremder Vélker aufzeigen, dem kognitiv-verbalen Niveau der Oberstufenschiiler
angemessen sein und den Gutekriterien der klassischen Testtheorie (Objektivitat, Reliabilitat,
Validitat) standhalten kénnen.

Da die Sichtung von Datenbanken® und der Literatur eine Replikation vorhandener
vergleichbarer Fragebdgen bzw. Fragebogenteile nicht zulieB, musste ein eigener
Fragebogen erstellt und messtheoretisch tberpriift werden.

Um die Anonymitdat der Befragten gewahrleisten zu kdnnen, die Fragebdgen der drei

Zeitpunkte aber dennoch dem jeweiligen Schiler zuordnen zu kdnnen, damit eine

° 2.B. PSYNDEX, PSYTKOM, SOLIS, FORIS, BLLD
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personenbezogene Veranderung festgestellt werden kann, wurden die Schiiler gebeten, sich
ein Kennwort auszudenken, das sie jeweils auf jeden ihrer Frageb6gen eintragen sollten. Um
dann auch noch der Gefahr vorzubeugen, dass die Befragten ihre Kennworter vergessen,
sammelte ein Schiler ihres Vertrauens eine Liste ein, auf der Name und das dazugehdrige
Kennwort vermerkt wurden. Dieser Schiiler verpflichtete sich, die Liste geheim zu halten und
bis zur Beendigung der Untersuchung aufzubewahren.

Auf die Anonymitat wurde groBen Wert gelegt, um der Gefahr einer Antworttendenz im
Sinne der sozialen Erwlinschtheit vorzubeugen. Gerade bei den Fragen nach
Ethnozentrismus und der Einstellung gegentiber anderen Vélkern sollte vermieden werden,
dass lediglich sozial erwiinschte Antworten gegeben werden. Auch die Form der schriftlichen
Befragung sollte diese Anonymitat unterstreichen. Zusatzlich wurden im Fragebogen
Wiederholungsfragen eingebaut, die nebenbei noch sicherstellen und Uberpriifen sollten,
dass die Antworten bedacht gegeben werden.

Der Fragebogen setzt sich aus drei Teilen zusammen. Der erste Teil des Fragebogens
besteht aus einer Sammlung von Items, zu denen die Schiler ihre Einstellung

beziehungsweise ihre Meinung auf einer flinfstufigen Likert-Skala offen legen sollen.

1 2 3 4 5
tl N U tl N
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu teils wenig zu gar nicht zu

In der Vorstudie in einer Bayreuther Oberstufenklasse wurde aus einer groBeren Anzahl von
Items die geeigneten ausgewahlt. AuBerdem wurde die durchschnittliche Befragungszeit
ermittelt und es wurde die Verstandlichkeit der Fragen gepriift.

Im Fragebogen selbst wurde darauf geachtet, dass einige Items in umgekehrter
Skalierungsrichtung prasentiert wurden. Auch dies soll sicherstellen, dass sich keine
unerwinschte bzw. unreflektierte Antworttendenzen abzeichnen.

Den einzelnen Antworten wurden Zahlenwerte zugeordnet, so dass die Einstellungen
quantifizierbar sind. Vor der Auswertung wurden die Items umgepolt (5—1, 42, 33,
2—4, 1-5). Alle Items wurden gleichsinnig in Richtung auf ein hdheres Unverstdandnis
gegenliber fremden bzw. eines groBeren Ethnozentrismus gerichtet. Sogenannte ,missing
values®, also Items, bei denen einzelne Personen keine Antwort gegeben haben, wurden

nicht einbezogen, die Person wurde aber insgesamt bei der Itemanalyse berlicksichtigt.
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Der zweite Teil des Fragebogens besteht aus offenen Fragen, bei denen die Schiler teilweise
mehrere Satze schreiben sollten, teilweise bereits begonnene Satze ergdanzen sollten oder
auch Worter, die sie mit bestimmten Begriffen assoziieren, notieren sollten. Die Antworten
der offenen Fragen wurden kategorisiert und wieder Zahlenwerten zugeordnet, so dass auch
diese zunachst quantitativ ausgewertet werden konnten. Nach einer ersten statistischen
Aufbereitung mit dem Ziel, eine Ubersicht liber das Spektrum der Texte zu gewinnen,
wurden diese Antworten auch einzeln interpretiert. Entscheidend war auch hier der Vergleich
der Aussagen zu den unterschiedlichen Zeitpunkten t; und t,.

Der dritte Teil schlieBlich beinhaltet konkrete Fragen zur Person und deren Interessen. Auch
diese Aussagen konnten wieder quantifiziert werden und somit quantitativ ausgewertet
werden.

Flr den Zeitpunkt t, wurden die Fragen des ersten Fragebogens lediglich in eine andere
Reihenfolge gebracht. Um t; und t, vergleichen zu kénnen, wurden die Fragen inhaltlich nicht
verandert.

Im Wesentlichen untersucht der Fragebogen (fir t; und t;) sechs unterschiedliche

Dimensionen, die mit verschiedenen Items gemessen werden sollten:

- Ethnozentrismus (Wertschatzung, bzw. Geringschatzung Fremder allgemein),

- Wertschatzung bzw. Geringschatzung gegeniiber Menschen aus
Entwicklungslandern, bzw. aus Landern Afrikas,

- unreflektierte Vorurteile,

- Bereitschaft, von anderen Vélkern zu lernen (v.a. von Vélkern, die eher
geringgeschatzt werden),

- Fahigkeit des Perspektivenwechsels,

- Interesse an Fremden.
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Folgende Items wurden den unterschiedlichen Dimensionen zugeordnet:

Zuordnung der Items

Dimension t t,

Ethnozentrismus (allgemein) 1,2,3,4,6,9,13,14,2,8,3,6,9, 14,
20, 23 21,24

Einstellung gegeniiber Menschen 5,8,10, 11, 14, 5,7,13, 11, 16,

aus Afrika 15 15

Bereitschaft zum Lernen von 7,12 a-g, 17 a-d 1,12 a-g, 18 a-d

anderen Volkern

Unreflektierte Vorurteile

16, 18, 19, 21, 28

17,19, 20, 10, 28

Interesse an Fremden

22,31, 34, 36, 37

22,31, 34, 36, 37

Féhigkeit des Perspektivenwechsels

24,25, 26, 27 a-c

23, 25,26,27 a-c

Tabelle 2: Dimensionen des Fragebogens

Die restlichen Items, die hier nicht aufgefiihrt sind (29, 30, 32, 33, 35)° entsprechen
unabhangigen Variablen, wie dem Geschlecht, der Nationalitét, dem Beruf der Eltern und die
Benennung der in den letzten drei Jahren bereisten Landern.

Auch der Fragebogen zum Zeitpunkt t; beruht auf einer Sammlung von Items, die auf Basis
einer flnfstufigen Likert-Skala beurteilt werden sollten. Hierfir wurden jedoch nur einzelne
Aspekte herausgegriffen, die in der Treatment-Gruppe noch einmal vertieft werden sollten.
Ein wirklicher Langzeiteffekt kann und sollte damit also nicht nachgewiesen werden. Dies
entspricht zum einen nicht dem Anspruch der Arbeit, zum anderen ist ein tatsachlicher
Langzeiteffekt, wie aus der Lernpsychologie bekannt, auch erst durch mehrmaliges
Wiederholen mdglich, wobei sich dieses Wiederholen jedoch auch auf das persdnliche

Reflektieren beziehen kann (vgl. Frage 5: Ich habe nach diesem Unterricht auch mal Uber

% Diese Items sind nur im Fragebogen t,
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das Gelernte nachgedacht). Im Wesentlichen Uberprift der Fragebogen t; die subjektive
Notwendigkeit bzw. Bedeutung des Verstandnisses flir fremde Volker und die persdnliche
Bedeutung interkulturellen Lernens (vgl. Item 3, 4, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13). Einer
subjektiven Einschatzung und Beurteilung des Unterrichts dienen die Fragen 1, 2 und 5.
Sowohl die Fragen nach der Bedeutung interkulturellen Lernens im Allgemeinen als auch die
Fragen nach der Beurteilung des Unterrichts sollen vor dem Hintergrund der kritischen
Psychologie herausfinden, inwieweit die Schiiler das Thema als notwendig empfinden und

dementsprechend motiviert sind, die Lernaufgabe engagiert zu tibernehmen.

4.5, Giitebestimmung des Fragebogens

Fir die Neukonstruktion eigener Tests sind Testgutekriterien von entscheidender Bedeutung.
Messungen sollten moglichst objektiv (Objektivitdt), zuverlassig (Reliabilitdt) und giltig
(Validitat) sein. Fir die Prifung dieser Kriterien wurde sowohl eine Vorstudie als auch ein
Expertenrating durchgefiihrt.

Flr das Expertenrating wurde der Fragebogen mit unterschiedlichen Personengruppen
diskutiert und modifiziert. Zu diesen Personengruppen zdhlten vor allen Kolleginnen und
Kollegen aus der Schule, Studenten, Fachdidaktiker und Psychologen, die sich unter anderem
auch mit interkulturellem Lernen beschaftigen.

Die Vorstudie fand in der Oberstufe eines Gymnasiums in Bayreuth statt und wurde von der
Autorin selbst durchgefiihrt, so dass sicher gestellt werden kann, dass bei der Beantwortung
der Fragebdgen keinerlei Hilfestellungen gegeben worden sind. Die StichprobengréBe betrug
n=56. Die Auswertung der Daten mit SPSS ergab so gut wie keine missings. Da auch keine
Verstandnisschwierigkeiten aufgetreten sind, kann davon ausgegangen werden, dass die

Auswahl und die Formulierung der Items den Schiilern angemessen sind.



59

4.5.1. Objektivitit

»Eine Messung ist dann objektiv, wenn intersubjektive Einfliisse der Untersucher mdglichst
ausgeschaltet werden kénnen™ (INGENKAMP, 1997, S. 34). Diese Objektivitat sollte sowohl
in der Durchflihrung, als auch in der Auswertung und in der Interpretation gewahrleistet
sein.

Absolut identische Durchflihrungsbedingungen sind nicht zu erreichen, zumindest nicht in
einer Untersuchung, die zu verschiedenen Zeitpunkten an verschiedenen Schulen stattfindet.
Dennoch wurde versucht, dass das Treatment bei allen Gruppen unter mdglichst gleichen
Bedingungen stattfand. Es wurde auf einen mdglichst identischen Ablauf bei der
Zeiteinteilung geachtet, auf gleiche unterrichtliche Inhalte, sowie auf gleiches methodisches
Vorgehen. Hinsichtlich der Fragebdgen stellt die Durchfiihrungsobjektivitdt kaum ein Problem
dar, da standardisierte Instruktionen, wie sie auf den Fragebdgen vorgegeben waren,
generell eine hohe Durchflihrungsobjektivitat gewahrleisen (vgl. BORTZ, 1995, S. 180). Eine
Beantwortung von Riickfragen war nicht erforderlich.

Auch die Auswertungsobjektivitat ist bei quantitativen Erhebungsmethoden, sieht man von
eventuellen Kodierfehlern ab, maximal (vgl. DIEKMANN, 2001, S. 217). Der Schiiler muss
lediglich auf einer vorgegebenen Skala markieren, wie er die Aussagen einschatzt, bzw. ob er
sie als zutreffend oder nicht zutreffend betrachtet. Diese Standardisierung gewahrleistet

ebenso die Interpretationsobjektivitat.

4.5.2. Reliabilitat

Ein weiteres wichtiges Kriterium stellt die Reliabilitat oder Zuverldssigkeit des
Messinstrumentes dar. Sie gibt den Grad der Messgenauigkeit an und ist dann optimal, wenn
die Reproduzierbarkeit der Messergebnisse gewahrleistet ist. Zur Reliabilitatsbestimmung
kdnnen unterschiedliche Methoden angewandt werden. Eine Mdglichkeit ist die Test-Retest-
Methode, bei der die Korrelation der Messwerte zu den Zeitpunkten t; und t, Aufschluss tber
die Reliabilitat gibt. Ein Test-Retest-Verfahren konnte im Rahmen der Vorstudie nicht
durchgefiihrt werden. Da jedoch im Rahmen der Hauptstudie der gleiche Fragebogen,
lediglich mit einer anderen Reihenfolge der Items zum Zeitpunkt t, noch einmal eingesetzt
wurde, kénnen die Mittelwerte zu beiden Zeitpunkten verglichen werden. Der Vergleich der
Messwerte ist nur in der Kontrollgruppe sinnvoll, die keinem Treatment unterzogen wurde.

Die Auswertung der Ergebnisse zeigt, dass zwischen den Einstellungs-Mittelwerten der
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Kontrollgruppe von t; und t; kein signifikanter Unterschied besteht (vgl. Kap. II. 4.2, Abb.
12).

»~Zu stabileren Schatzungen der Reliabilitdt fihrt die Berechnung der internen Konsistenz"
(BORTZ, 1995, S. 184). Der Alpha-Koeffizient von CRONBACH stellt die gebrduchlichste
Methode der Reliabilitdtsschdatzung dar (vgl. DIEKMANN, 2001, S. 221; BORTZ, 1995, S.
184). Fir die 33 Items des ersten Teils des Fragebogens, lag der a-Wert bei .8414. Dies ist

durchaus ein Wert, der die Reliabilitat der Items als gut einstuft.

4.4.3. Validitat

Das bedeutendste Gltekriterium ist die Validitdt. Hier geht es darum, den Grad der
Genauigkeit, mit dem die Items diejenigen Merkmale, die sie messen soll, auch tatsachlich
misst (DIEKMANN, 2001, S. 224) zu bestimmen. Die Inhaltsvaliditat, die im Grunde allein auf
subjektiven Einschatzungen beruht, wurde durch das Expertenrating bestatigt. Die
Uberpriifung der Kriteriumsvaliditdt konnte mangels geeigneter AuBenkriterien nicht sinnvoll
durchgefiihrt werden. So erschien weder die Technik der Known Groups (BORTZ/DORING,
1995, S. 186) noch der Vergleich mit einem AuBenkriterium als besonders aussagekraftig.
Die Auswahl einer Gruppe, flir die besondere Unterschiede in der Auspragung des zu
messenden Konstrukts zu erwarten ware, stellt sich insofern als duBerst schwierig dar, als
auch die Auswahl einer Gruppe wieder subjektiv ware. AuBerdem stellt sich die Frage,
welche Gruppe beispielsweise als besonders ethnozentristisch eingestuft werden kénnte, und
wie man Zugang zu solch einer politisch sensiblen Gruppe gewinnen koénnte. Welches
adaquate AuBenkriterium konnte Uberhaupt herangezogen werden? Die Zugehdrigkeit zu
einer politisch rechts gerichteten Gruppe? Gewalttdtigkeit gegentiber Fremden? Beide
Kriterien kénnen durchaus unbrauchbar sein, da sowohl die Zugehdrigkeit als auch die

Gewalttatigkeit andere Ursachen haben kann, wie zum Beispiel den Gruppenzwang.



61

II. Empirische Studie

1. Datenorganisation und Datenpriifung

Nach Abschluss der Befragungen standen 527 Fragebdgen zur Verfiigung. Nachdem
diejenigen, die aus unterschiedlichen Grinden nicht brauchbar waren, aussortiert worden
sind, waren es noch 411. Gerade zum Zeitpunkt t, konnten viele der Fragebdgen nicht
beriicksichtigt werden, weil die entsprechenden Schiiler entweder den Fragebogen zum
Zeitpunkt t; nicht ausgeflillt hatten oder zu verschiedenen Phasen des Unterrichts nicht
anwesend waren.

Die Aufteilung der 411 Fragebdgen nach sowohl nach Treatment- und Kontrollgruppe als

auch nach Geschlecht soll folgende Abbildung darstellen:

T K N
w| m w| m w | m
97 145 242
t1
48| 49 72| 73 120|122
84 85 169
t
42 | 42 41| 44 83| 86
86 - 86
t;
43| 43 - | - 43| 43
N Grundgesamtheit ty,t2, t3 Zeitpunkt
T Treatmentgruppe w  weiblich
K Kontrollgruppe m mannlich

Tabelle 3: Ubersicht iiber die Anzahl der Fragebégen (urspriingliche Datei), aufgeteilt nach
Untersuchungszeitpunkt, nach Gruppen und Geschlecht
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Wie die Abbildung zeigt, ist die Verteilung hinsichtlich des Geschlechts sehr ausgewogen.
Leider konnte nicht immer auf eine gleiche Verteilung hinsichtlich der Treatmentgruppe und
der Kontrollgruppe geachtet werden. Gerade in den Kontrollgruppen war man auf die
Bereitschaft der Kursleiter, die die Kurse parallel hatten, angewiesen, so dass die Kursstarke
nur eine zweitrangige Rolle spielte. Der Uberhang in der Kontrollgruppe ergab sich daher vor
allem aus deren groBeren Kursstarken, was jedoch keinen weiteren Einfluss auf die
Ergebnisse hat.

Die Verringerung zum Zeitpunkt t, begrlindet sich durch die Aussortierung derjenigen
Fragebdgen, die denen von t; nicht eindeutig zuordenbar waren.

Auf den ersten Blick erstaunt vielleicht auch, dass die Zahl der Fragebbgen in der
Treatmentgruppe bei t; héher ist als bei t,. Dies liegt daran, dass einige der Frageb6gen von
t; entweder nur t; oder nur t, zugeordnet werden kénnen. Da die Fragen jedoch auch
sinnvoll ohne direkten Vergleich ausgewertet werden kénnen, wurden hier alle Frageb6gen

beriicksichtigt.

Die Daten wurden zundchst alle in SPSS, entsprechend der Strukturierung des Programmes,
eingegeben. Jeder Fragebogen wurde einzeln erfasst. In diesem Schritt wurden bereits die
Zugehorigkeit zur jeweiligen Gruppe (Treatmentgruppe oder Kontrollgruppe), zur Klasse
(11., 12. oder 13. Klasse), zum Kurs (Grundkurs- oder Leistungskurs) und zum Zeitpunkt (t;,
t, oder t3) beriicksichtigt. Aus Datenschutzgriinden muss auf eine detaillierte Auswertung

hinsichtlich der einzelnen Schulstandorte verzichtet werden.

Ein Compare-Lauf sollte sicherstellen, dass sich bei der Dateneingabe keine Fehler
eingeschlichen haben. Hierzu wurden eine Stichprobe im Umfang von etwa 10% der
Fragebdgen erneut eingegeben und mit der Originaldatei verglichen. AuBerdem wurden
Konsistenz-Checks durchgefiihrt (z.B. Uberpriifung durch Summenbildung). Auch sie sollten
sicherstellen, dass die Daten nicht fehlerhaft sind.

Nach Umpolung der Fragen 4, 5, 6, 10, 13-21 und 23 wurden zundchst die Fragen 1-24 (zum
Zeitpunkt t; und t;) ausgewertet. Die Items des zweiten Fragebogens wurden hierflir denen

des ersten Fragebogens zugeordnet, so dass ein direkter Vergleich moglich ist.

Die statistische Auswertung stiitzt sich weitgehend auf OLBRICHT (2002 b) und lehnt sich in
der Methodik und stellenweise auch bei exakten Formulierungen eng an seinen
Arbeitsbericht an, ohne dass dies im Folgenden jeweils einzeln erwahnt wird. Samtliche
Berechnungen wurden aber unabhangig, lberwiegend mit dem Datenanalysesystem SPSS

bzw. mit Excel erstellt. Die erganzenden Erlduterungen zu einzelnen Verfahren stammen vor
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allem aus BUHL/ZOFEL (2000), RRZN (2001), BENNINGHAUS (1998), BACKHAUS, et al.
(2000), BORTZ (1999).

2. Deskriptive Ubersichten

2.1. Voriiberlegungen

Angesichts der Komplexitat und Heterogenitdt des Datenmaterials wird zunachst, auch nach
Absprache mit OLBRICHT (2002 a) ganz bewusst eine datennahe, Ubersichtliche und
anschauliche Informationsaufbereitung gewahlt. Wahrend deskriptive Methoden den
Schwerpunkt darstellen, werden weiterreichende Modellannahmen nur insoweit
herangezogen, als sie auf der Basis der Datenerhebung gerechtfertigt und fir die
Auswertung nitzlich erscheinen. Das Material wird zunachst so aufbereitet, dass man sich
schnell einen Uberblick tiber wichtige Merkmalsverteilungen verschaffen kann. Es soll auch
zunachst der zentralen Fragestellung nachgegangen werden, ob die skizzierte
Unterrichtsreihe bei den Schiilerinnen und Schiilern eine signifikante Anderung hinsichtlich
des Verstandnisses und der Toleranz fiir Fremde und Fremdes bewirkt, bzw. der

Ethnozentrismus abgebaut wird.

Die Auswertung erfolgt in erster Linie auf Basis der sogenannten ,Kerndatei". Wahrend in
der urspriinglichen Datei alle Fragebdgen bertiicksichtigt wurden, finden sich in der Kerndatei
nur noch diejenigen, fir die vollstdndige Daten zur Verfligung stehen, die sich also eindeutig
zum Zeitpunkt t; und t, vergleichen lassen. Dies ist neben den beabsichtigten
Quervergleichen vor allem fiir die Langsvergleiche wichtig und notwendig. Ausgesondert
wurden dazu noch einmal all diejenigen Fragebdgen, deren Kennwdérter nicht eindeutig
zuordenbar waren oder solche, die aus unterschiedlichen Griinden nur zu einem der beiden
Zeitpunkte ausgeflillt worden sind (z.B. wegen Krankheit oder Abwesenheit). Auch die
Kerndatei wurde umkodiert, so dass ein niedriger Wert flir mehr Verstandnis, Toleranz, usw.
spricht als ein hdherer Wert.

Fur die statistische Behandlung ist vorab eine Zusammenfassung der einzelnen Items nétig
und geboten. No&tig deshalb, weil die Einzelvergleiche sonst zu umfangreich und
unlbersichtlich waren und einzelne Annahmen (z.B. Verteilungsannahmen) nicht mehr im
Detail diskutiert und Uberprift werden kdnnten. Geboten deshalb, weil dadurch scharfere
Untersuchungen méglich sind. Die Zusammenfassung geschieht durch die Errechnung von

Mittelwerten (arithmetisches Mittel) und der Standardabweichung. Durch den Mittelwert wird
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die zentrale Tendenz der Daten gekennzeichnet. Die Standardabweichung gibt die
Abweichung des einzelnen Wertes vom Mittelwert an. Beide, sowohl Mittelwert als auch
Standardabweichung, wurden fiir die Fragen 1-24 jeweils pro Fragebogen errechnet. Es
wurden alle ,missing values™ berticksichtigt. Implizit wird damit zwar eine metrische Skala fir
die einzelnen Antworten unterstellt, doch scheint dies einerseits inhaltlich nicht abwegig und
wird andererseits spater durch Analyse der einzelnen Antwortvariablen abgesichert. Das
Vorgehen hat auBerdem weitere Vorteile:

- Mit dem Mittelwert steht eine Art ,Gesamteinstellung" zu fremden Kulturen
(Gesamtscore) jedes einzelnen Teilnehmers zur Verfligung.

- Fehlende Werte flihren nicht gleich zum Ausschluss des betreffenden
Fragebogens, sondern lediglich zu einer Reduzierung der Fragezahl. Aus diesem
Grund wird auch mit Mittelwerten und nicht mit der Summe der Antworten
gearbeitet. Es scheint gerechtfertigt, die Gesamteinstellungen als Antworten auf
gleicher Basis zu betrachten, denn die héchste Anzahl fehlender Werte ist zwar
16, aber die ndachsthdchste nur vier. Bei der Betrachtung von Einzelfragen
ergeben sich hingegen zum Teil unterschiedliche Antwortgruppen.

- Durch die Mittelung Uber (i.d.R.) 33 Einzelfragen (Item 1-24 incl. der
Unterpunkte!) ist flir die Gesamteinstellung eine brauchbare Annaherung an eine
Normalverteilung zu erwarten. AuBerdem sind Robustheitsprobleme wegen
AusreiBern kaum zu befiirchten, da die Antworten jeweils nur auf der Skala 1 bis

5 angegeben werden.

Mit den Mittelwerten (MW) und den Standardabweichungen (SD) stehen nun zwei neue
Variablen zur Verfligung, welche die Informationen zusammenfassen. Als Hauptaspekte
werden im Folgenden die Einflisse der Variablen ,Gruppe" (Treatmentgruppe oder

Kontrollgruppe) und ,Zeit" (Zeitpunkt t; oder t;) untersucht.
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2.2, Priifung der internen Konsistenz

Um sicherzustellen, dass die Daten keine extremen Auffdlligkeiten aufweisen, die die
Ergebnisse in Frage stellen, soll der Datensatz zundchst hinsichtlich seiner internen
Konsistenz geprift werden. Hierzu eignet sich im vorliegenden Fall das folgende
Streuungsdiagramm aller 338 Daten bezlglich der in II.2.1 neu gebildeten Variablen

Mittelwert und Standardabweichung.
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Abbildung 8: Mittelwerte versus Standardabweichungen (Kerndatei)

Man kann hier feststellen, dass sich die Mehrzahl der Mittelwerte und Standard-
abweichungen um eine Hauptgruppe zentriert. Das Diagramm zeigt also keine gravierenden
AusreiBer. Bei einigen auffdlligen Werten, die hier explizit nach Fragebogennummern
angegeben werden, koénnte der Anschein erweckt werden, dass sie als AusreiBer
herausgenommen werden sollten. Betrachtet man jedoch die einzelnen Fragebdgen noch
einmal genauer, so besteht hierflir kein Grund. Es erweckt bei keinem der im Diagramm
extra genannten Fragebdgen den Eindruck, dass ein Schiiler den Fragebogen unreflektiert,
unserids oder nach einem gewissen Schema ausgefiillt hatte. So liegen die Werte des
Bogens mit dem hdchsten Mittelwert (Nr. 142) zwischen 1 und 5, die des Bogens mit dem
niedrigsten Mittelwert (Nr. 181) ebenso.
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Uberdies zeigt das Streudiagramm, dass sich die Werte im Wesentlichen in einer Datenwolke

darstellen, eine auffallige Gruppenbildung (Clusterung) ist nicht erkennbar.

3. Summarische Statistiken nach Gruppen

In diesem Abschnitt soll der Einfluss der beiden Hauptvariablen ,Gruppe" und ,Zeit" sowie
der einzelnen Kovariablen ,Geschlecht®, ,Klasse", ,Kurs® wund ,Schule® auf die
Antwortvariable des Mittelwertes (MW) durch einfache summarische Statistiken dargestellt

werden.

3.1. Einfluss der Gruppe (Treatment oder Kontroligruppe) und der Zeit (t)

Eine weitere Methode, um Auffalligkeiten innerhalb verschiedener Gruppen bzw. zwischen
verschiedenen Gruppen herauszufinden, ist eine Darstellung in Gruppentafeln und Boxplots.
In erster Linie soll hier Uberpriift werden, inwieweit Kovariablen, wie Geschlecht, Gruppe,
Schule, Klasse und Kurs Einfluss auf das Ergebnis nehmen. Auch diese Daten beziehen sich
auf die oben beschriebene Kerndatei. Im Zentrum der Betrachtungen stehen bei alledem die

Variablen Zeit (t; und t;) und Treatment- bzw. Kontrollgruppe.

Die erste Tabelle zeigt zundchst die Gegenlberstellung der Mittelwerte der jeweiligen
Testpersonen fiir die Items 1-24 und die jeweiligen Standardabweichungen zu den

Zeitpunkten t; und t,, unterteilt nach Kontrollgruppe und Treatmentgruppe:
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Zeitpukt Zeitpunkt
t t,
Treatment- Kontroll- Treatment- Kontroll-
gruppe gruppe gruppe gruppe
N 84 85 84 85
MW 2,5971 2,6308 2,3896 2,6968
SD ,3716 ,4275 ,3879 ,4488

Tabelle 4: Gruppentafel nach Treatment- und Kontrollgruppe
N = Grundgesamtheit

MW = Mittelwert
SD = Standardabweichung

Es lasst sich hier gut erkennen, dass bei etwa gleich groBer Grundgesamtheit (bei der
Treatmentgruppe blieben 84 Personen, bei der Kontrollgruppe 85), die Mittelwerte der
Treatmentgruppe und der Kontrollgruppe zum Zeitpunkt t; ahnlich sind, wahrend sie sich
zum Zeitpunkt t, deutlich voneinander unterscheiden. Auffallig ist, dass der Mittelwert
innerhalb der Treatmentgruppe vom Zeitpunkt t; zum Zeitpunkt t, gesunken ist, der
innerhalb der Kontrollgruppe jedoch leicht gestiegen ist. Inwieweit diese Anderungen
signifikant sind, wird im Folgenden gezeigt.

Eine Darstellung der Daten in Form von Boxplots soll diesen Effekt zundchst visualisieren.
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Abbildung 9: Verinderung der Treatmentgruppe und der Kontrollgruppe zum Zeitpunkt t; und ¢,

Flr den Vergleich mehrerer Teilgruppen stellt der Boxplot eine ideale Mdglichkeit dar, auf
einen Blick wichtige Merkmale einer Verteilung visuell zu erfassen. Der Strich im Kasten
entspricht dem Median. Die durch den Kasten vorgegebenen Grenzen entsprechen der
25sten und 75sten Perzentile. Demnach beinhaltet der Kasten 50% aller Werte. Zwischen
dem Median und der oberen bzw. unteren Kastengrenze liegen genau 25% aller Werte.
Durch die duBeren Striche werden Minimum und Maximum der Werte und somit auch der
Bereich, in dem die Werte liegen, gezeigt. Zwischen oberen bzw. unterem Stich und oberer
bzw. unterer Kastengrenze liegen wiederum genau 25% aller Werte.

Auch hier kann man gut erkennen, dass sich die Gruppen Treatmentgruppe t; und
Kontrollgruppe t; kaum unterscheiden, dass sich jedoch die Kontrollgruppe zum Zeitpunkt t,
im Vergleich dazu leicht nach oben bewegt, die Treatmentgruppe zum Zeitpunkt t, im
Gegensatz dazu einen deutlichen Sprung nach unten macht.

Die Standardabweichungen scheinen keinen extremen Schwankungen unterworfen zu sein.
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3.2. Einfluss der Kovariablen Geschlecht, Klasse und Kurs

Auch fir diese Variablen wurden Gruppentafeln und Boxplots erstellt. Entsprechend den
Hauptinteressen an den Variablen ,Gruppe" und ,Zeit" wurden die Tafeln noch in die vier

Untergruppen (Treatment t;, Kontroll t;, Treatment t,, Kontroll t,) untergliedert.’

Geschlecht:

Auch hinsichtlich des Geschlechts ergab sich, was die Grundgesamtheit betrifft, ein ziemlich
ausgewogenes Verhaltnis. Allerdings scheint die Kovariable ,Geschlecht" einen nicht
unerheblichen Einfluss auf die Ergebnisse auszuuben. So kann hier deutlich festgestellt
werden, dass die Mittelwerte bei t; innerhalb der Gruppe der weiblichen Teilnehmer deutlich
unter denen der mannlichen Teilnehmer liegt. Dies lasst sich auch durch formale
Signifikanztests bestatigen. Auffallig ist weiterhin, dass die Veranderungen bei t, bei den
mannlichen Teilnehmern weitaus deutlicher sind. Es deutet jedoch schon darauf hin, dass die

Unterteilung nach Geschlecht nicht vernachlassigt werden darf.

’ Die Boxplots sind an dieser Stelle nicht wiedergegeben, da sie keine nennenswerten weitere Information
beinhalten. Der Vorteil der Tafeln ist, dass eine Zusammenfassung der Werte fiir t; und t, oder der Treatment-
bzw. Kontrollgruppe aus den Tafelwerten leicht moglich ist.
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t1 t2
N |Mw SD N MW SD

Treatment-\ =\ | 5 g6 281 W 42 2,303 312
gruppe

m | 42 | 2708 418 | m 42 2,475 438

Kontroll- 1 1 | 5475 379 w 41 2,503 365
gruppe

m | 44 | 2775 42 | m 44 2.876 447

Tabelle 5: Gruppentafel nach Geschlecht, Zeitpunkt und Treatment- oder Kontrollgruppe

N = Grundgesamtheit
MW = Mittelwert

SD = Standardabweichung
w = weiblich

m = mdnnlich

Klasse:

Anders scheint dies hinsichtlich der Gruppierung in Klassen und Gruppen zu sein. Weder bei
der Gliederung in 12. und 13. Klasse noch bei der in Grund- oder Leistungskurs muss

beziiglich der Analyse unterschieden werden, was folgende Tabellen zeigen:
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t1 t2

N | MW SD N MW SD

84 | 2597 371 84 2,389 387

Treatment-| (1)1 15 | 556 262 |K12| 13 2263 276
gruppe

K13 | 71 | 2,603 389 |K13| 71 2.412 402

85 2.63 427 85 2.696 448

Kontroll- o1 40 | 2551 364 | K12| 40 2,613 440
gruppe

K13 | 45 | 2701 468 | K13| 45 2.771 447

Tabelle 6: Gruppentafel nach Klassen
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Kurs:
t1 t2
N | mMw SD N MW SD
0 0 0 0
Treatment-\ | 5, | 50 370 | gk | 31 2,385 357
gruppe
LK | 53 | 2581 371 |LK| 53 2,392 408
85 0 0 85 0 0
Kontroll- | -, 1 5, | 555 397 |ek | 54 2,654 435
gruppe
LK | 31 | 2716 470 |LK| 31 2,769 470

Tabelle 7: Gruppentafel nach Kurs

SD = Standardabweichung
gk= Grundkurs
LK = Leistungskurs

Zur Verdeutlichung zeigt die folgende Tabelle nochmals zusammengefasst die Differenzen
zwischen den Mittelwerten fiir die Geschlechter, Klassen und Kurse (jeweils separat flir die
Teilgruppen Treatment t;, Kontroll t;, Treatment t, und Kontroll t;). In Klammern ist dartber
hinaus jeweils der p-Wert fir den entsprechenden zweiseitigen t-Test fiir unverbundene

Stichproben mit gleicher Varianz angegeben.
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Kovariable Tt1 Kt1 Tt2 Kt2
Geschlecht
m-w 0,222 0,2998 0,172 0,3734
(p) (0,005) (0,001) (0,041) (0,000)
Klasse
13-12 0,0427 0,1507 0,1487 0,1578
(p) (0,706) (0,105) (0,206) (0,106)
Kurs
Lk-Gk -0,0853 0,1343 0,0073 0,1147
(p) (0,313) (0,165) (0,934) (0,259)

Tabelle 8: Differenzen der Mittelwerte von Geschlecht, Klasse und Kurs

Die jeweils einheitlichen Differenzen zeigen, dass die plausible Annahme einheitlicher
Haupteffekte von Geschlecht, Klasse und Kurs haltbar ist. Auf der Basis der Signifikanz
besteht also keine Veranlassung, fiir die Kovariablen eine Korrektur vorzunehmen. Nach
Signifikanz und Effektstdrke muss aber im Folgenden lediglich ,Geschlecht" als
Kontrollvariable in Betracht gezogen werden. Fiir diese Kovariable wird gegebenenfalls eine
Korrektur der Art
mannlich: - 0,135 weiblich: + 0,135

vorgenommen. Diese ist nur flr Quervergleiche zu den Zeitpunkten t; und t, erforderlich. Die
geschlechtsspezifische Differenz von 2 * 0,135 = 0,27 ergibt sich als einfaches
arithmetisches Mittel der obigen Differenzen flir die einzelnen Teilgruppen. Diese elementare
Art der Mittelung wurde gewahlt, um den Einfluss von Zusammenlegungen oder
Gewichtungen zu reduzieren. Aufgrund der weitgehenden Ausbalancierung ist jedoch
(insbesondere in Bezug auf ,Geschlecht") ein gréBerer verzerrender Einfluss dieser
Kovariablen gar nicht zu erwarten. Die weitgehende Ausbalancierung rechtfertigt auch in

gewissem MafBe die hier vorgenommene Einzelbetrachtung der Kovariablen.

3.3. Einfluss der Kovariablen Schule

Fir diese Kovariable ist sowohl eine Gruppentafel als auch ein Boxplot fiir die
zusammengefassten Daten angegeben. Auch diese Daten sind wiederum in die vier

Teilgruppen (Treatment t;, Kontroll t;, Treatment t,, Kontroll t;) aufgeschlisselt.
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t1 t2
Schule [N |MW |SD  |Schule| N | Mw | sb
1| 13| 2716 | 243 | 1 | 13| 2576 | 310
m | 10| 2616 | 300 | m | 10| 2249 | 280
mo | 8 | 2588 | 598 | mn | 8 | 2242 | 301
Treatmene. | TV | 14| 258 | 292 | v |14 | 2370 | 247
gruppe v | 7 | 2548 | 348 | vV | 7 | 2447 | o7
vi | 7 | 3000 | 518 | vi | 7 | 269 606
vit | 13 | 2561 | 262 | v | 13 | 2263 | 276
vim | 12 | 2305 | 265 | vin | 12 | 2,191 | 343
1 {10 ] 2779 | 243 | 1 |10 | 2787 | 4n
m | o m | o
mo | 7 | 2358 | 207 | mn | 7 | 2449 | 331
comtron. | TV [ 11| 2962 | a6 | v || 2901 | 36
gruppe v | 4 | 2304 | 360 | V | 4 | 2447 | 493
Vi | 17 | 2620 | 489 | wvi | 17 | 2752 | 470
vil | 20 | 2581 | 451 | vl | 20 | 2648 | 484
Vi | 16 | 2,553 | 231 | vin | 16 | 2612 | 388

Tabelle 9: Gruppentafel nach Schulen
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Abbildung 10: Boxplot nach Schulen

Hier zeigt sich sowohl in der Tabelle wie auch im Boxplot ein beachtlicher Einfluss der
Schule. Dies lasst sich formal auch durch eine Varianzanalyse (sowohl zusammengefasst als
auch fiir jede der Teilgruppen) bestatigen.

Allerdings handelt es sich dabei um einen zufélligen Effekt, da die acht gewahlten Schulen
als Teil der Gesamtheit aller Schulen angesehen werden sollen und nicht etwa diese
einzelnen Schulen speziell miteinander verglichen werden sollen. Dennoch zeigt sich in der
Tabelle und noch starker im nachfolgenden Plot eine recht starke Heterogenitat: Die Werte
variieren beispielsweise nicht nur sehr deutlich zwischen den Schulen, sondern vor allem

auch zwischen den ausgewahlten Schulklassen.
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Mittelwerte der vier Gruppen nach Schulen
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Abbildung 11: Mittelwerte der vier Gruppen nach Schulen

Der groBte Wert ergibt sich zum Zeitpunkt t; etwa fiir die Schule VI in der Treatmentgruppe,
aber in Schule 1V in der Kontrollgruppe. In Anbetracht des Erhebungsschemas scheint es in
der Tat naheliegend, dass sich hier eher eine Klassenauswahl als ein Schuleffekt
manifestiert. Auf eine explizite Einbeziehung des Faktors ,Schule®™ wird daher verzichtet. Das

Problem der Klassenauswahl wird weiter unten nochmals aufgegriffen.

Es ware sicherlich interessant zu untersuchen, inwieweit der jeweilige Erdkundelehrer an der
Schule einen Einfluss auf die Ergebnisse hat. Dies wiirde aber im Rahmen dieser Studie zu
weit flihren. Es wurden zwar Gesprache diesbeziiglich mit den jeweiligen Lehrern gefiihrt,

diese sollen aber nur zur besseren Interpretation der Ergebnisse dienen.

Zusammenfassend kann also festgestellt werden, dass bei den folgenden Auswertungen ein
Poolen von Klasse, Kurs und Schule méglich ist, dass jedoch die Kovariable ,Geschlecht"
gesondert betrachtet werden muss und die entscheidende Variable, wie erwartet, das

Treatment darstellt.
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4. Langsschnittuntersuchungen: Vergleich der Zeitpunkte t; und t,

4.1. Veranderungen in der Treatmentgruppe

Da es sich bei einer Langsschnittuntersuchung, also beim Vergleich der jeweiligen Gruppe
(Treatment- oder Kontrollgruppe) zum Zeitpunkt t; mit dem Zeitpunkt t, um abhdngige
Stichproben handelt, bietet sich zur Uberpriifung auf signifikante Unterschiede sowohl der
Wilcoxon-Test als auch der t-Test an.

4.1.1. t-Test

Es besteht bei verbundenen Stichproben, wie sie hier gegeben sind, die Gefahr, dass sich die
Standardfehler des ersten Mittelwertes und des zweiten Mittelwertes zumindest teilweise
beeinflussen (BORTZ, 1993, S. 135 f). Um dies zu vermeiden, lasst sich mit Hilfe des t-Tests
Uberpriifen, ob sich die Mittelwerte, in diesem Fall zwischen t; und t;, innerhalb der
Treatmentgruppe signifikant voneinander unterscheiden. Die zweifache Berlicksichtigung der
Standardfehler lasst sich dadurch umgehen, dass die beiden Messwertreihen nicht einzeln
betrachtet werden, sondern nur die jeweils zusammengehdrenden Messwertpaare. Hierzu
werden zunachst die Differenzen (d;) fir jedes Messwertpaar gebildet. Nach der Berechnung
des arithmetischen Mittels aller
di-Werte wird Uberpriift, wie sich die Mittelwerte von Differenzen in Stichproben verteilen.
Voraussetzung flir den t-Test ist eine Normalverteilung und eine annahernd gleiche
Standardabweichung der beiden Grundgesamtheiten. Beides ist hier gegeben.

Es lassen sich also folgende kontroverse Hypothesen aufstellen:

Ho: Innerhalb der Treatmentgruppe ergeben sich durch das Treatment keine signifikanten

Unterschiede zwischen dem Zeitpunkt t; und dem Zeitpunkt t;.

Hi: Innerhalb der Treatmentgruppe kann ein signifikanter Unterschied durch das

Treatment zwischen dem Zeitpunkt t; und dem Zeitpunkt t, festgestellt werden.

Mit Hilfe des t-Tests wird nun zundchst die Nullhypothese (Ho) Uberpriift. Sollte der p-Wert
nicht signifikant sein, so kann die Nullhypothese bestdtigt werden. Folgendes, in den
Sozialwissenschaften allgemein akzeptiertes Signifikanzniveau soll als Grundlage dienen:

Hochsignifikanter Wert: wenn p < 0,01
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Einfach signifikanter Wert: wenn p > 0,01 < 0,05

Fihrt man nun den t-Test durch, so ergibt sich, unter der Voraussetzung der gepaarten
Stichprobe, folgendes Resultat:

Der Wert der t-Statistik betragt 7,113. Dies flhrt bei 83 Freiheitsgraden zu einem p-Wert von
0.0001. Dies ist ein hochsignifikanter Wert, so dass die Nullhypothese eindeutig auf dem
Ublichen 5%-Niveau abgelehnt werden kann.

In Folge dessen kann also zweifelsfrei die Hypothese H; verifiziert werden, namlich dass bei
der Treatmentgruppe ein signifikanter Unterschied zwischen dem Zeitpunkt t; und t;

festgestellt werden kann.

4.1.2. Wilcoxon-Test

Der Wilcoxon-Test ist ein nichtparametrischer Test zum Vergleich zweier verbundener
Stichproben quantitativer Merkmale und dient, ebenso wie der t-Test, zur Uberpriifung der
Nullhypothese. Ein wesentlicher Unterschied zum t-Test ist, dass keine Normalverteilung
vorliegen muss (BORTZ, 1993, S. 144 f). Die PrifgréBe des Tests wird aus den Rangzahlen
der Differenzen der Stichprobenwerte berechnet. Hier wird, genauso wie beim t-Test
zunachst fir jedes Messwertpaar die Differenz, in diesem Fall wieder der Mittelwerte von t;
und t, berechnet. Dann werden sie nach ihrer absoluten GréBe in eine Rangordnung
gebracht. AnschlieBend werden die ,mittleren Rangzahlen der positiven und negativen
Differenzen ermittelt® (RRZN, 2001, S. 6-58). Paare mit Null-Differenzen bleiben
unbericksichtigt. N wird um die Anzahl der identischen Messwerte reduziert. ,Ist die Anzahl
der Null-Differenzen groB, so weist dieser Tatbestand bereits auf die Richtigkeit der
Nullhypothese hin™ (BORTZ, 1993, S. 144).

Ho: Innerhalb der Treatmentgruppe ergeben sich durch das Treatment keine signifikanten

Unterschiede zwischen dem Zeitpunkt t; und dem Zeitpunkt t;.

Hi: Innerhalb der Treatmentgruppe kann ein signifikanter Unterschied durch das
Treatment zwischen dem Zeitpunkt t; und dem Zeitpunkt t, festgestellt werden.
Flihrt man den Wilcoxon-Test mit den Mittelwerten der Treatmentgruppe durch, so ergibt
sich auch hier eine Irrtumswahrscheinlichkeit von 0,000 (p = 0,000), womit die

Nullhypothese widerlegt ware. Es wird demnach die Alternativhypothese verifiziert, namlich
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dass innerhalb der Treatmentgruppe durch das Treatment ein hdchst signifikanter

Unterschied zwischen t; und t, erzielt wird.

4.2, Veranderungen in der Kontrollgruppe

4.2.1. t-Test

Auch bei der Kontrollgruppe soll untersucht werden, ob sich der Unterschied der Mittelwerte
zwischen t; und t; als signifikant erweist. Auf den ersten Blick ist eine leichte Erhéhung des
Mittelwertes der einzelnen Fragebdgen von 2,6308 zum Zeitpunkt t; auf 2,6968 zum
Zeitpunkt t; zu erkennen. Geht man davon aus, dass die Items alle gleichwertig gepolt sind,
so spricht dieser Wert fiir eine leichte Verschlechterung zum Zeitpunkt t,. Ausgehend von
Hypothese 3 (vgl. S. 49) kdnnen also folgende Hypothesen formuliert werden, die es gilt, mit

Hilfe des T-Tests zu Uberpriifen:

Ho: Innerhalb der Kontrollgruppe ergibt sich kein signifikanter Unterschied zwischen dem

Zeitpunkt t; und dem Zeitpunkt t;.

Hi: Innerhalb der Kontrollgruppe kann ein signifikanter Unterschied zwischen dem
Zeitpunkt t; und dem Zeitpunkt t, festgestellt werden.

Bei gleichen Annahmen hinsichtlich des Signifikanzniveaus wie bei der Treatmentgruppe
kann hier von einem signifikanten Unterschied ausgegangen werden, was folgende Werte
beweisen:

T=-2,616

df = 84

p =0,011

( T = t-verteilte Priifgrofe, df = Freiheitsgrad, p = Auftrittswahrscheinlichkeit des empirischen Befunds unter
Nullhypothesengiiltigkeit)

Bei dem p-Wert von 0,011 handelt es sich lediglich um einen einfachen signifikanten Wert.
Dennoch wird die Nullhypothese widerlegt und die Alternativhypothese H; bestdtigt.
Innerhalb der Kontrollgruppe kann demnach ein signifikanter Unterschied zwischen dem
Zeitpunkt t; und dem Zeitpunkt t, festgestellt werden.
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4.2.2. Wilcoxon-Test

Ebenso bei der Kontrollgruppe soll der Wilcoxon-Test erganzend zum t-Test, mit der

Annahme, das keine Normalverteilung vorliegt, die beiden Hypothesen untersuchen:

Ho: Innerhalb der Kontrollgruppe ergibt sich kein signifikanter Unterschied zwischen dem

Zeitpunkt t; und dem Zeitpunkt t,.

Hi: Innerhalb der Kontrollgruppe kann ein signifikanter Unterschied zwischen dem

Zeitpunkt t; und dem Zeitpunkt t, festgestellt werden.

Bei einer Anzahl von 3 Null-Differenzen und einer Grundgesamtheit von 85 (davon 32
negative Range und 50 positive Range) ergibt sich ein T-Wert von —2,379 und ein p-Wert
von 0,017. Somit kann auch hier die Nullhypothese verworfen werden und die
Alternativhypothese verifiziert werden, namlich dass ein einfach signifikanter Unterschied
innerhalb der Kontrollgruppe zwischen den beiden Zeitpunkten festgestellt werden kann. Auf

diesen Befund wird spater eingegangen.

5. Querschnittvergleich von Treatmentgruppe und Kontrollgruppe zum jeweils

gleichen Zeitpunkt

5.1. Zum Zeitpunkt t,

Ein Querschnittsvergleich, also einen Vergleich von Treatmentgruppe und Kontrollgruppe
jeweils zum gleichen Zeitpunkt, soll Auskunft darliber geben, inwieweit sich die Ergebnisse
der Gruppen zu Beginn bzw. nach Abschluss der Unterrichtsreihe unterscheiden.

Theoretisch sollte zum Zeitpunkt t; kein Unterschied zwischen den beiden Gruppen vorliegen.
Ein Unterschied ware eventuell dadurch zu erkldren, dass bereits der ,normale"
Erdkundeunterricht Einfluss auch das Verstandnis fiir fremde Volker nehmen wiirde, da in

der Kontrollgruppe kein Erdkunde-Kurs einbezogen wurde.
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Um den Einfluss der Variablen ,Geschlecht" bei diesem Test auszuschlieBen, wurden, wie
bereits oben erwahnt, hier die Mittelwerte korrigiert. Bei den mdannlichen Teilnehmern um
jeweils —0,135, bei den weiblichen Teilnehmern um jeweils +0,135.

Da beide Gruppen aus unterschiedlichen Probanden bestehen, handelt es sich um
unverbundene Stichproben, flir die der t-Test flir unverbundene Stichproben verwendet
werden kann. Als Voraussetzungen flir diesen Test lassen sich Homogenitdt der Varianzen
und Normalverteilung als annahernd erflillt verifizieren.

Der t-Test zur Uberpriifung der Signifikanz zeigt, bei einem Mittelwert von 2,5973 in der
Treatmentgruppe (SD 0,3565) und einem Mittelwert von 2,6261 in der Kontrollgruppe (SD
0,4006) folgendes Ergebnis:

T df p

-0,493 167 0,622

Der p-Wert von 0,622 weist eindeutig darauf hin, dass zwischen den beiden Gruppen zum
Zeitpunkt t; kein signifikanter Unterschied besteht. Es kann dementsprechend davon
ausgegangen werden, dass sich die Einstellungen, die in der Kontrollgruppe und in der
Treatmentgruppe vorherrschen, zum Zeitpunkt t; nicht voneinander unterscheiden.

5.2. Zum Zeitpunkt t,

Ein anderes Ergebnis bringt der t-Test zum Zeitpunkt t,. Bei einem Mittelwert von 2,3892 in
der Treatmentgruppe (SD 0,381) und einem Mittelwert von 2,6921 in der Kontrollgruppe (SD
0,41169) ergeben sich folgende Werte:

T df p

-4,96 167 0,0001

Ganz deutlich weist hier der p-Wert von 0,000 auf einen hochsignifikanten Unterschied
zwischen den beiden Gruppen zum Zeitpunkt t, hin. Das heiBt, dass sich die Einstellungen
der Schiiler gegeniiber Fremden innerhalb der Treatmentgruppe nach erfolgtem Unterricht

deutlich von denen der Kontrollgruppe unterscheiden.
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6. Anderungsvergleich

Einen weiteren Test flr den Quervergleich ist ein Wirkungsvergleich der Mittelwerte. Fir
Behandlungs- und Kontrollgruppe gibt die Differenz zwischen den Werten ,vorher" und
~nachher" jeweils die Anderung im besagten Zeitraum an, die durch die entsprechend
unterschiedliche Behandlung beeinflusst sein wird. Es werden also die Differenzen der
Mittelwerte der Zeitpunkte t; und t, gebildet, jeweils fiir die Treatmentgruppe und die
Kontrollgruppe (K: t-t; und T t,-t;). Eine Korrektur der Mittelwerte hinsichtlich des
Geschlechts ist hierflir nicht erforderlich, da bei Differenzen die Korrektur ohnehin
herausfallen wirde.

Fir die Treatmentgruppe errechnet man folgenden Mittelwert:

T (t2-t1): MW = -2,113
N = 84
SD = 0,2650

Fir die Kontrollgruppe:

K (t2-t1): MW = 0,628
N = 85
SD = 0,2261

Die Voraussetzungen der Homogenitat der Varianzen und der Normalverteilungen sind
wiederum annadhernd erfiillt.® Auf die Unabhangigkeit der Differenzen wird in Kapitel II.7
eingegangen. Die Anderungen —gewissermaBen als Indikator fiir die Auswirkungen der
unterschiedlichen Behandlungen- kdnnen wiederum anhand des t-Tests flir unverbundene

Stichproben verglichen werden. Die Resultate sind in folgender Tabelle ersichtlich:

T: -7,237
Freiheitsgrade: 167
p-Wert. = 0,0001

Der entsprechende p-Wert fiir einen Wilcoxon Rangsummentest ist < 0,0001. Die

Anderungen unterscheiden sich also hochsignifikant.

¥ Die Normalverteilungen wurden bereits in 3.2. iiberpriift; als Varianzen ergeben sich 0.071 bzw. 0.054
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7. Diskussion der bisherigen Resultate

Vor einer zusammenfassenden Diskussion der bisherigen Ergebnisse muss zundchst auf zwei

bisher ausgeklammerte Probleme eingegangen werden.

7.1. Das Problem der Unabhdngigkeit der Probanden

Angesichts des Erhebungsschemas kann nicht von der fiir den t-Test erforderlichen
Unabhangigkeit der einzelnen Versuchspersonen ausgegangen werden. Zumindest auf
Klassenebene scheinen die Antworten stark ,verklumpt" zu sein. Angesichts dieser positiven
Abhangigkeit dirfte die fiir die obigen Tests benutzte StichprobengréBe zu hoch angesetzt
sein. Es ist allerdings nicht leicht, hier Korrekturen anzubringen. Da die gefundenen Effekte
aber allesamt sehr deutlich ausfallen, kann man die Antworten auf Klassenebene nochmals
durch Mittelwertbildung zusammenfassen. D.h., man geht von den in Tabelle 6 aufgelisteten
Mittelwerten als Ausgangsdaten aus. Die Untersuchungseinheiten sind dann nicht die
einzelnen Probanden, sondern die Schulklassen. Der Effekt ,Schule" stellt kein Problem mehr
dar, da er als Klasseneffekt gerade im Zufallsfehler aufgeht. Flir diese Ausgangsdaten ist
Unabhéangigkeit einigermaBen plausibel. Auch die Normalverteilungsannahme erscheint
unproblematisch. Zugleich ist die inhaltliche Interpretation des Versuchs einleuchtend: Der
Gesamtwert fir die Klasse soll abgesenkt werden.

Die folgende Tabelle fasst die zu den obigen Testes parallelen Rechnungen fir die,

aggregierten Daten zusammen:

Test p-Wert fiir t-Test | p-Wert fiir Wilcoxon-Test | Konfidenzintervall
Langsschnittvergleich (Treat) 0,0005 0,0078 [0,1559 ; 0,3493]
Langsschnittvergleich (Kontroll) 0,0052 0,0156 [-0,0966 ; -0,0263]
Querschnittvergleich (t1) 0,9495 0,9551 [-0,2192 ;0,2327]
Querschnittvergleich (t2) 0,0057 0,0108 [-0,5083 ; -0,1063]
Anderungsvergleich <0,001 0,0003 [0,2148 ; 0,4133]

Tabelle 10: Signifikanztests




84

Auch auf dieser Ebene - und somit unbeeintrachtigt von Bedenken hinsichtlich der
Unabhangigkeit der Einzelpersonen - ergeben sich also im Wesentlichen die gleichen
Resultate. Hinsichtlich der Folgerungen bzgl. Signifikanz (oder Nichtsignifikanz) kann man

sich auf den jeweils vorsichtigeren der beiden Ansatze berufen.

7.2. Das Problem des multiplen Testens

Einige der bereits durchgefiihrten Tests gehen davon aus, dass es sich um unabhangige
Stichproben handelt, wie zum Beispiel die erwdhnten Langsschnittvergleiche zu den
unterschiedlichen Zeitpunkten. Andere Tests benutzen jedoch ganz oder teilweise dieselben
Stichproben und sind insofern abhangig. Trotzdem erscheint es sinnvoll und richtig, die
nominalen p-Werte (vgl. oben) anzugeben. Dies geschieht auch im Sinne eines mehr
deskriptiven Verstandnisses bzw. unterschiedlicher Testinteressen. Bei den sehr deutlichen
Ergebnissen ldsst sich leicht eine Bonferoni-Korrektur vornehmen. Ein Blick auf die oben
angegebenen Werte ldsst jedoch leicht erkennen, dass sich an den inhaltlichen

Schlussfolgerungen dadurch nichts dandert.
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7.3. Bisherige Schlussfolgerungen

Die Resultate der bisherigen Untersuchungen lassen sich sehr anschaulich in einem

Profildiagramm darstellen:

Querschnittsvergleich der Mittelwerte zum Zeitpunkt t, und t,
(korrigierte Mittelwerte)

2.8
Dl
; 2,692
KontrollgrupPe
2,626
2,6 12,697
Tr
ea,
2,5 Zen
ee X 2,389
2,3

t
Zeitpunkt .

Quelle: eigene Untersuchung

Abbildung 12: Querschnittvergleiche der Mittelwerte zum Zeitpunkt t; und t, (korrigierte Mittelwerte)

Aus diesem Diagramm erkennt man in Verbindung mit den Abschnitten II.4. bis II.6. und

unter Beachtung der oben angesprochenen Probleme folgende Phanomene:

- Zu Beginn der Untersuchung lassen sich keine Unterschiede zwischen der

Treatmentgruppe und der Kontrollgruppe nachweisen.

- Die Treatmentgruppe weist am Ende einen signifikant niedrigeren Wert auf; die
Kontrollgruppe hingegen einen signifikant héheren Wert als zu Beginn.



86

- Am Ende der Untersuchung unterscheiden sich Treatmentgruppe und
Kontrollgruppe signifikant.

- Die Veranderungen in der Treatment- und Kontrollgruppe sind signifikant

voneinander verschieden.

Diese Beobachtungen kann man auch in der Ausgangtabelle 5 und der Abbildung 12

illustriert finden. Folgende Schliisse lassen sich daraus ziehen:

- Eine Absenkung der Werte durch die Unterrichtsreihe ist somit sowohl im
Longitudinalvergleich als auch im Vergleich mit der Kontrollgruppe eindeutig nachgewiesen.
Die Unterrichtsreihe hat also mit Blick auf die gemessene GréBe die intendierte Wirkung. Es
muss offen bleiben, inwieweit es sich hierbei um eine tatsachliche Persdnlichkeitsbildung
bzw. Einstellungsanderung oder um ein gedndertes Antwortverhalten handelt.
Normalerweise kann davon ausgegangen werden, dass sich eine tatsdachliche
Personlichkeitsbildung erst nach mehrmaligem Wiederholen einstellt, bzw. von mehreren
Faktoren abhdngig ist. Auch kann nicht davon ausgegangen werden, dass sich,
bezugnehmend auf TRIANDIS (1975), die Verhaltenskomponente gedndert hat. Dies konnte
im Rahmen dieser Untersuchung nicht Uberpriift werden. Es ist zudem sinnvoll zu
untersuchen, welche Aspekte des Unterrichts besonderen Einfluss auf die Anderung hatten.
Dies soll im nachsten Kapitel anhand der Betrachtung der einzelnen Items und in
Zusammenhang mit den schriftlichen Kommentaren zum Unterricht und den aufgezeichneten

Gesprachen mit Schiilern und Lehrern nach dem Unterricht erfolgen.

- Auch im Zeitverlauf @ndern sich die Antwortwerte signifikant, was in der Treatmentgruppe
durchaus erwtinscht war, in der Kontrollgruppe jedoch nicht erwartet war. Anhand der Daten
lasst sich jedoch nicht klaren, ob es sich dabei um eher zufallige Schwankungen oder eher
feste (alle betreffende) Grundstromungen handelt. Im ersteren Fall ware die Steigung in der
Kontrollgruppe vielleicht nur zuféllig. Das heiBt, die Antworten in der Kontrollgruppe waren
nicht ,schlechter® geworden. Geht man allerdings davon aus, dass bei vielen der Items eine
von der Gesellschaft erwartete Antwort gegeben werden kann, so kénnte man vielleicht
unterstellen, dass diese Antworten beim ersten Mal dahingehend noch starker gepriift
worden sind, wahrend sie beim zweiten Mal schneller und auch ehrlicher ausgefiillt worden
sind. So gesehen musste also auch beim Zeitpunkt t; von vornherein ein héherer Wert
gelten. Da man davon ausgehen kann, dass dies dann auch bei der Treatmentgruppe der

Fall ist, ware der Treatmenteffekt sogar noch gréBer.
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Setzt man aber voraus, die Steigerung innerhalb der Kontrollgruppe ist nicht zuféllig, sondern
ist als gegenlaufige Grundstrdmung zu interpretieren, so wdre hier der Treatmenteffekt
starker ausgefallen als im einfachen ,vorher" - ,nachher" - Vergleich, weil eben durch das

Treatment zugleich noch die gegenlaufige Grundstromung kompensiert worden ware.

8. Weitere Analysen

Die Anlage dieses Versuchs (sog. repeated measurements design) kénnte auch als eine
Varianzanalyse aufgefasst werden, welche die Auswirkungen einer unabhdngigen Variablen
auf die abhdngige Variable Uberprift. Hierfir wird i.d.R. eine Varianzanalysetafel aufgestellt.
Dies birgt jedoch zum einen das Problem, dass die einzelnen Voraussetzungen nicht genau
diskutiert werden bzw. Abweichungen davon nicht so leicht in ihren Auswirkungen
abgeschatzt werden kénnen. Zum anderen hat dieses Verfahren fiir den Laien eine weniger
durchsichtige Struktur, so dass es leichter zu Fehleinschdtzungen kommen kann. Der
Vollstéandigkeit halber wird im Folgenden aber die entsprechende Tafel fiir die aggregierten
Werte aus II.7.1. angegeben. Fir diese Werte wird man die Voraussetzungen als

einigermaBen erfiillt ansehen kénnen.

Ursache Quadrat- Freiheits- mittlere F p-Wert
summe grade Quadrate
Gruppe 0,1686 1 0,1686 2,44 > 0,05
Replikationen 0,8997 13 0,0692
(innerhalb der Gruppe)
Zeit 0,0844 1 0,0844 21,42 <0,01
Gruppe x Zeit 0,1841 1 0,1841 46,73 <0,01
Fehler 0,0512 13 0,0039
Gesamt 1,3880 29

Tabelle 11: Varianzanalysetafel




88

Inhaltlich ergibt sich hierdurch nichts Neues, da die wesentlichen Ergebnisse bereits mit den
elementaren Mitteln (vgl. oben) herausgestellt werden konnten.
Ahnliches gilt auch fiir die in diesem Zusammenhang oft durchgefiihrte Profilanalyse.

9. Ausgewaibhlte Regressionsbeziehungen

Im folgenden Abschnitt werden einige Regressionsbetrachtungen vorgenommen, die
inhaltlich von Interesse sind. Es soll zundchst untersucht werden, inwieweit ein
Zusammenhang zwischen dem Ausgangswert zum Zeitpunkt t; und dem Wert zum Zeitpunkt
t, festgestellt werden kann. Des Weiteren soll untersucht werden, ob der sogenannte
Lernfortschritt vom Ausgangsniveau abhdngig ist oder ob das Interesse eine Auswirkung auf
den jeweiligen Lernfortschritt hat.

Da wieder Uiberwiegend deskriptiv gearbeitet werden soll, werden die Originaldaten zugrunde
gelegt. Das Problem einer mdglichen Abhangigkeit der Probanten soll auBer Acht gelassen
werden.

Die Enge des Zusammenhangs zwischen zwei Merkmalen charakterisiert der
Korrelationskoeffizient (vgl. BORTZ, 1993, S. 166 f). Dieser Korrelationskoeffizient kann
Werte zwischen +1 und —1 erreichen, wobei ein Wert von +1 einen linearen gleichsinnigen
Zusammenhang anzeigt, ein Wert von -1 hingegen einen linearen gegenlaufigen

Zusammenhang.

9.1. Abhdngigkeit des Mittelwertes zum Zeitpunkt t, vom Mittelwert t,

Angesichts der starken positiven Korrelation zwischen dem Mittelwert zum Zeitpunkt t; und
dem Mittelwert zum Zeitpunkt t, liegt die Vermutung nahe, dass man ausgehend vom Wert
t; den Wert t, schatzen kann.

Folgende Tabelle und die beiden Plots fassen die Ergebnisse rechentechnisch bzw. graphisch
zusammen. Es kann also davon ausgegangen werden, angesichts der starken positiven
Korrelation zwischen den Mittelwerten zum Zeitpunkt t; und den Mittelwerten zum Zeitpunkt
t,, dass -natiirlich flir die Treatmentgruppe und die Kontrollgruppe getrennt- der Mittelwert t;
ein guter Pradiktor fiir den Mittelwert t; ist.
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Nummer Regressionsgleichung Korrelationskoeffizient r
(1) MWTreatt2 = 0,7859 * MWTreatt1 + 0,3485 0,7530
(2) MWHKontr2 = 0,9033 * MWKontr1 + 0,3204 0,8604

Tabelle 12: Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen MW t; und MW t,

Treatmentgruppe

4,0

MWT21B24

Abbildung 13: Regressionen von MW t, auf MW t;: Treatmentgruppe

MW1BIS24
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Kontrollgruppe

MWT21B24

MW1BIS24

Abbildung 14: Regressionen von MW t, auf MW t;: Kontrollgruppe

Auf eine weitere Untergliederung nach Geschlecht (bzw. auf eine Korrektur) wurde hier

verzichtet, da sie keine wesentlich anderen Resultate bringt.

9.2. Abhidngigkeit des Lernfortschritts vom Ausgangsniveau

Weniger offensichtlich zeigt sich der Zusammenhang des ,Lernfortschritts® (Absenkung der
Werte) und den Ausgangswerten. Dargestellt wird dies durch die Berechnung des
Zusammenhangs der Differenz von MW t; — MW t, und MW t;. Dies ist vor allem fir die
Treatmentgruppe von Interesse. Unten stehende Tabelle und die Plots geben auch hier

wieder die Resultate an.

Nummer Regressionsgleichung Korrelationskoeffizient r
(3) DiffTreat = 0,2141 * MWTreat t1 — 0,3485 0,2976
(4) DiffKontroll = 0,0967 * MWMontroll - 0,3204 0,1778

Tabelle 13: Uberpriifung des Zusammenhangs der Differenz von MWt, —- MWt, und MWt,
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Treatmentgruppe

2,0

1,0 1

MW1MINMW

-1,0

1,0 2,0 3,0

MW1BIS24

Abbildung 15: Regressionen von MW t; - MW t, auf MW t;: Treatmentgruppe

Kontrollgruppe

4,0

1,0

MW1MINMW

-1’0 ]

1,0 2,0 3,0

MW1BIS24

Abbildung 16: Regressionen von MWt; - MW t, auf MW t;: Kontrollgruppe

4,0
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Der Steigungskoeffizient bei der Treatmentgruppe (Tabelle 13, Nr. 3) ist signifikant von Null
verschieden, derjenige bei der Kontrollgruppe (Tabelle 13, Nr. 4) jedoch nicht. Dies deutet
darauf hin, dass flr die Treatmentgruppe beim ,Lernfortschritt" eine gewisse lineare
Abhangigkeit vom Ausgangsniveau vorliegt. Je héher dementsprechend das Ausgangsniveau
ist, desto groBer ist die Absenkung. Mdoglicherweise verlauft die Absenkung teilweise
proportional zum Ausgangsniveau. Mit anderen Worten wiirde durch die Unterrichtsreihe die

Werte dann nicht um einen festen Betrag, sondern um einen Prozentsatz gesenkt werden.

9.3. Abhidngigkeit des Lernfortschritts vom Interesse

Da bereits nachgewiesen wurde, dass sich sowohl durch das Treatment signifikante
Verdnderungen ergeben haben als auch signifikante Unterschiede durch das Geschlecht
erkennbar sind, soll nun Uberpriift werden, inwieweit das Interesse am Erdkundeunterricht
und an fremden Landern einen Einfluss auf die Einstellung hat bzw. flir den Lernfortschritt
entscheidend ist. Im ersten Fragebogen wurde jeder Schiler danach gefragt, ob er gerne
reist (Item 31), ob er im Fernsehen gerne Berichte Gber fremde Volker sieht (Item 34) und
ob er der Meinung ist, dass ihm der Erdkundeunterricht etwas flir sein zukiinftiges Leben
bringt (Item 35). AuBerdem wurde in den letzten beiden Fragen untersucht, fiir wie wichtig
die Schiiler das Verstehen fremder Menschen erachten (Item 36: Ich finde, es ist spater im
Berufsleben sehr wichtig, dass man sich in andere Menschen hineinversetzen kann. Item 37:
Es ist wichtig, in der Schule andere Vélker und deren Handeln verstehen zu lernen). Diese
Fragen dienen als HilfsgréBe zur Messung des Interesses. Die persdnlichen Einschatzungen
wurden nur zum Zeitpunkt t; gegeben. Um einen eventuellen Zusammenhang erkennen zu
kdnnen, wird also eine Regression des ,Lernfortschritts" (Differenz Treatment MW t; — MW t,
bzw. Differenz Kontroll MW t; - MW t,) auf die Selbsteinschatzung des Interesses betrachtet
(MW Treat Interesse bzw. MW Kontroll Interesse). Die folgende Tabelle und die Plots geben

wieder die Resultate an.
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Nummer Regressionsgleichung Korrelationskoeffizient r
(5) DiffTreat = 0,0658 * MW Treat Interesse + 0,0872 0,1337
(6) DiffKontroll = 0,0559 * MW Kontroll Interesse + 0,0462 -0,1425

Tabelle 14: Zusammenhang Lernfortschritt und Interesse

2,0

MW1MINMW

0,0 1

Treatmentgruppe
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Abbildung 17: Regressionen von Interesse auf Lernfortschritt (MW1 Min MW2) der Treatmentgruppe
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Abbildung 18: Regressionen von Interesse auf Lernfortschritt (MW1 Min MW2) der Kontrollgruppe

Es ist eindeutig ersichtlich, dass keiner der Steigungskoeffizienten signifikant von Null
verschieden ist. Daraus lasst sich schlieBen, dass das Interesse keinen zwingenden linearen
Zusammenhang mit dem Lernfortschritt aufweist.

Auch bei einer Aufteilung in ,Interessierte® und ,Nicht-Interessierte™ wird dieses Ergebnis

bestdtigt. Folgende Vorgehensweise wurde hierflir gewahlt:

Bei einem Mittelwert von 1.0 bis 2,0 der oben unter der Kategorie ,Interesse™ angegebenen
Fragen, wurde der Schiiler der neuen Kategorie 1 zugeordnet, was bedeutet, dass der
Schiler Interesse hat. Bei Werten von 2,1 und héher wurde der Schiler der neuen Kategorie
2 zugeordnet, was auf wenig Interesse hindeutet. Daraus ergeben sich folgende

Haufigkeiten bzw. folgende graphische Darstellung:
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Zeitpunkt t;
N MW SD
weiblich | Interesse 61 2,431 0,805
wenig Interesse 22 2,619 0,421
mannlich | [nteresse 47 2,618 0,393
wenig Interesse 39 2,892 0,404

Tabelle 15: Einfluss des Interesses auf die Einstellungen (Mittelwerte der Items 1-24) zum Zeitpunkt t;

N = Grundgesamtheit
MW = Mittelwert (Items 1-24 zum Zeitpunkt t1)
SD = Standardabweichung

Zeitpunkt t,
N MW SD
weiblich | Interesse 61 2,347 0,324
wenig Interesse 22 2,554 0,387
mannlich | [nteresse 47 2,512 0,423
wenig Interesse 39 2,883 0,480

Tabelle 16: Einfluss des Interesses auf die Einstellungen (Mittelwerte der Items 1-24) zum Zeitpunkt t,
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Abbildung 19: Boxplot; Einfluss des Interesses auf die Einstellungen (Mittelwerte der Items 1-24)

Auch hier ist ersichtlich, dass das Interesse, zumindest nach Selbsteinschatzung der Schiiler,
keinen wesentlichen Einfluss auf den Lernerfolg hat. Ein leichter Einfluss auf die
Ausgangswerte zum Zeitpunkt t; ist denkbar. So liegen zumindest die Werte derjenigen, die
sich zu Beginn als interessiert einstufen etwas niedriger als die Werte derjenigen, die sich als

nicht so interessiert einschatzen.

Zu dokumentarischen Zwecken sollen schlieBlich noch die Korrelationen und Kovarianzen der
Variablen MW t;, MW Interesse, MW t, und Diff jeweils fir die Treatmentgruppe und
Kontrollgruppe tabellarisch dargestellt werden. Die Tabelle zeigt oberhalb der Diagonalen die

Kovarianzen, unterhalb der Diagonalen, in kursiver Schrift, die Korrelationen.
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Treatmentgruppe
MW t1 MW MW t2 Diff
Interesse
MW t1 0,1381 0,0950 0,1085 0,0296
MW Interesse 0,4709 0,2948 0,0756 0,0194
MW t2 0,7530 0,3589 0,1505 -0,0419
Diff 0,2976 0,1337 -0,4042 0,0715

Tabelle 17: Kovarianzen und Korrelationen der Treatmentgruppe

Kontrollgruppe
MW t1 MW MW t2 Diff
Interesse
MW t1 0,1827 0,1230 0,1650 0,0177
MW Interesse 0,4853 0,3514 0,1426 -0,0196
MW t2 0,8604 0,5360 0,2014 -0,0364
Diff 0,1778 -0,1425 -0,3486 0,0540

Tabelle 18: Kovarianzen und Korrelationen der Kontrollgruppe

9.4, Nationalitat

Im Fragebogen wurde auch untersucht, woher die Schiler kommen bzw. welche Nationalitat
sie besitzen. Dies geschah vor dem Hintergrund einer Priifung, inwieweit die Nationalitat
Einfluss auf die Einstellungen haben kénnten. Es ware denkbar gewesen, dass multikulturell
erzogene bzw. aufgewachsene Schiiler andere Einstellungen zu Fremden haben als solche,
die nur in einer Kultur aufgewachsen sind. Sicherlich ist allein die Tatsache, dass ein Schiiler

aus einem anderen Land kommt bzw. die Eltern einer anderen Nationalitdt angehéren, kein
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Garant daflir, dass der Schiler quasi in zwei Kulturen aufgewachsen ist, da aus der
Migrationsforschung bekannt ist, dass die Besinnung auf die Ursprungskultur in fremden
Landern oft gréBer ist und kulturelle Traditionen des Herkunftlandes mehr geachtet werden.
Da sich jedoch herausgestellt hat, dass 95% der befragten Schiiler aus Deutschland sind,
wurde auf eine Auswertung nach diesem Kriterium verzichtet. Nur acht der Schiiler gaben
an, aus einem anderen Land zu sein. Jeweils ein Schiiler kommt aus Italien, aus Ungarn,
Spanien, Jugoslawien, Tschechien bzw. aus den USA. Zwei Schiiler kommen aus der Tlrkei,
wobei einer von beiden bereits in Deutschland geboren wurde, und nur die Eltern tlirkischer
Herkunft sind.

9.5. Beschiftigungsverhaltnisse der Eltern

Des Weiteren wurde nach den Beschaftigungsverhaltnissen der Eltern gefragt. Der Beruf der
Eltern kénnte als Indikator fiir unterschiedliche Zugehérigkeit zu einer sozialen Schicht oder
als Indikator fiur Bildung stehen. Zum einen ist dies jedoch duBerst zweifelhaft, weil der
Indikator nur indirekt Gber die Eltern Hinweise auf die Bildung oder die soziale Schicht geben
wiirde, zum anderen ist es zweifelhaft, inwieweit der Beruf wirklich Hinweise auf die beiden
genannten Aspekte gibt.

Um jedoch einen kurzen Uberblick (iber die sozialen Hintergriinde der Schiiler zu geben, und

um sich selbst ein Bild machen zu kénnen, dient folgende Abbildung:
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Abbildung 20: Beschiiftigungsverhéltnisse der Eltern

Die Abbildung zeigt die Berufe der Eltern, eingeteilt in Kategorien. Die Schiiler hatten bei
dieser Frage die Mdglichkeit, zwei Berufe anzugeben, von Mutter und Vater. Teilweise wurde
jedoch nur ein Beruf angekreuzt. Es kann also nicht unterschieden werden, ob die Schiiler
bei nur einem Elternteil leben, ob teilweise ,Hausfrau" nicht als Beruf eingestuft wurde oder
ob Arbeitslosigkeit teilweise nicht extra angegeben worden ist.

10. Betrachtung der Einzelfragen

Der Fragebogen umfasst 33 Einzelfragen, die zur Einschatzung der Einstellungen und der
Einstellungsdanderung dienen und mit deren Hilfe das Verstandnis flir fremde Menschen
gemessen werden soll (Items 1-24 mit jeweiligen Unterpunkten). Diese Einzelfragen wurden
zunachst durch die KenngréBen Mittelwert und Standardabweichung zusammengefasst. In
diesem Abschnitt sollen nun die Einzelfragen selbst, insbesondere mit Blick auf eine mogliche
Gruppierung betrachtet werden. Um Behandlungs- oder Zeiteffekte auszuschalten, soll
zunachst nur der Zeitpunkt t; betrachtet werden. Treatmentgruppe und Kontrollgruppe

werden daher zusammengefasst, was nach oben erworbenen Erkenntnissen, namlich dass zu
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diesem Zeitpunkt kein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen besteht, nahe liegt.
Um zundachst wieder eine —graphisch- Ubersichtliche Darstellung zu bekommen, wird fiir jede
einzelne Frage der Mittelwert und die Standardabweichung aller von den Schilern
gegebenen Antworten gebildet. Fehlende Werte werden nicht beriicksichtigt.

Die folgende Figur zeigt das Streuungsdiagramm der 33 Wertepaare.

SD1BIS24
o
B o
Oom oPoo

MW1BIS24

Abbildung 21: Streuungsdiagramm der Mittelwerte von Kontroll- und Treatmentgruppe
vs der Standardabweichungen dieser beiden Gruppen

In dieser Abbildung sind keine offensichtlichen AusreiBer zu erkennen. Jedoch ist auch keine
augenfdllige Untergliederung in Teilgruppen ersichtlich oder eine auffdllige Nahe einzelner
Fragenkomplexe.

Fir die weiteren Untersuchungen wurden die Mittelwerte der einzelnen Fragen fir die
Teilgruppen Treatment t;, Treatment t,, Kontroll t; und Kontroll t,, sowie der
Gesamtmittelwert berechnet. Um einen besseren Uberblick zu bekommen, wurden die
Gesamtmittelwerte der GroBe nach angeordnet. In dieser Nummerierung sind in den
folgenden Indexplots die Einzelfragen angeordnet; die Gesamtmittelkurve dient als

Referenzlinie.
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Abbildung 22: Zeitpunkt t;: Mittelwerte der Treatmentgruppe, Mittelwerte der Kontrollgruppe, sowie
Gesamtmittelwerte
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Abbildung 23: Zeitpunkt t,: Mittelwerte der Treatmentgruppe, Mittelwerte der Kontrollgruppe, sowie
Gesamtmittelwerte

Wie erwartet zeigt sich, dass zum Zeitpunkt t; alle drei Kurven weitgehend zusammenfallen,
wahrend bei t, die Kurve der Treatmentgruppe eindeutig unter der Gesamtmittelkurve liegt,
wahrend die der Kontrollgruppe eindeutig dariiber liegt. Dies und die groBe Homogenitat
(Parallelitat) der Kurven zeigen, dass die Einzelfragen eigentlich nur aufgefachert die in den
obigen Analysen erhaltenen Ergebnisse reproduzieren. Ex post liefert dies eine
Rechtfertigung fiir die obige Konzentration auf die zusammengefassten Gesamteinstellungen
(Mittelwerte pro Fragebogen). Trotzdem ist zu beobachten, dass das Antwortniveau der
einzelnen Fragen deutlich variiert, namlich von 1.48 fiir Frage v16 bis 4.18 flir die Frage
v12d (jeweils bezogen auf das Gesamtmittel). Dies wird auch im folgenden Plot deutlich, in

dem die Gesamtmittelkurve mit den entsprechenden Fragennummern dargestellt ist.
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Abbildung 24: Gesamtmittelwerte der einzelnen Items versus Index

Der nachfolgende Plot soll die Differenzen zwischen den Werten zum Zeitpunkt t; und t; in
der Treatmentgruppe darstellen. Die Reihenfolge der Fragen ist gegenitiber dem vorigen Plot
verandert. Dieser Plot soll gewissermaBen den Lernfortschritt hinsichtlich der Verénderung
von Einstellungen durch den Unterricht veranschaulichen. Auch in diesem Plot ist eine
Gruppierung der Einzelfragen auf verschiedene Arten mdglich, jedoch nicht zwingend.
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Abbildung 25: Differenzen der Mittelwerte t; — t,in der Treatmentgruppe (Lernfortschritt)

In dieser Abbildung sind die Unterschiede zwischen den Zeitpunkten t; und t, ersichtlich. Je
niedriger der Wert, desto weniger ist der Lernfortschritt, bzw. desto weniger hat sich die
Einstellung gedndert. Man sieht auch bei den Items 6, 16, 5 und 18°, dass sich die Werte
sogar verschlechtert haben. Bei der Frage 16 liegt es wohl daran, dass das Antwortniveau
bereits zum Zeitpunkt t1 sehr niedrig lag. Das heift, dass die Schiler der Oberstufe sich
nicht dem Vorurteil anschlieBen, dass die meisten Afrikaner selbst schuld sind, wenn es
ihnen schlecht geht, sie miissten nur mehr arbeiten. Ganz ahnlich verhalt es sich mit Frage
5. Auch hier handelt es sich um ein ziemlich oberflachliches Vorurteil, dem die Schiiler von
vornherein nicht zustimmen. Etwas schwieriger ist die Frage 6 zu beurteilen. Im Nachhinein
stellt sich namlich heraus, dass diese Frage durchaus unterschiedlich verstanden werden
kann (Es wadre gewiss von Vorteil, wenn immer mehr auslandische Jugendliche nach
Deutschland kédmen, um an unseren Bildungsstatten zu lernen). Urspriinglich war die Frage
so konzipiert, dass sie Auskunft liber den Eurozentrismus gibt, namlich, dass andere von uns
viel lernen kénnen. Die Frage kann aber - und wurde von vielen Schiilern offensichtlich auch
- so verstanden, dass ein interkultureller Austausch durchaus zu begriiBen ware. Vor diesem

Hintergrund sollte diese Frage sehr vorsichtig interpretiert werden.

? Die Nummerierung der Items bezieht sich jeweils auf den ersten Fragebogen. Fiir die Auswertung wurden die
Items des zweiten Fragebogens (t;) denen des ersten zugeordnet, um den direkten Vergleich zu ermoglichen.
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Einen sehr groBen Lernfortschritt scheinen die Schiiler hinsichtlich der Frage 24 erzielt zu
haben. Hier geht es um den Einfluss der Wahrnehmung (,Ich glaube, dass sich Menschen oft
deshalb nicht verstehen, weil die Wahrnehmung unterschiedlich ist"). So wurde auf jeden
Fall eines der Hauptziele des Unterrichts erreicht, namlich dass sich die Schiler dessen
bewusst geworden sind, dass eine unterschiedliche Wahrnehmung groBen Einfluss auf die
Beurteilung von Menschen und deren Handeln hat.

Auffallig ist auBerdem, dass auch die Bereitschaft zum Lernen von Menschen aus
afrikanischen Landern, denen zum Zeitpunkt t; nicht allzu viel zugetraut worden ist,
zugenommen hat. Dies bezieht sich bei den Items vor allem auf die Altersvorsorge (v12g),
auf ein harmonisches Leben in Gemeinschaft (v12c), auf technischen Fortschritt (vi2d) und
darauf, wie man Krisen meistern kann (v12a). All diese Themen wurden nicht explizit im

Unterricht angesprochen.

Rein formal wurden auch einige Clusteranalysen durchgefiihrt, die aber ebenfalls zu keinen
eindeutigen Ergebnissen fiihren. Als Fazit bleibt daher festzuhalten, dass sich eine eindeutige
Unterteilung der Einzelfragen in Gruppen nicht aufdréngt. Dies ist angesichts der engen
inhaltlichen Zusammenhdange der in Kap. 1.4.4. dargestellten Dimensionen nicht
verwunderlich.  Sind  doch  Vorurteile,  Ethnozentrismus, die  Fahigkeit des
Perspektivenwechsels, Einstellungen und die Bereitschaft, von fremden Vélkern zu lernen
sehr eng miteinander verwoben.

Dennoch besteht eine gewisse innere Affinitdt verschiedener Fragenkomplexe zueinander.
Man erkennt deutliche Bereiche mit Gruppen(teilen) von a, b und c. Auffallig sind zum
Beispiel die drei Items der Dimension ¢ mit sehr hohen Mittelwerten. Bei allen dreien geht es
um den technischen Fortschritt und die Bereitschaft, dies aus Afrika zu lernen. Auffallig ist
dies auch bei denjenigen Items der Gruppe b, bei denen es um Einstellungen gegentber

Menschen aus afrikanischen Landern geht.
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Abbildung 26: Mittelwerte von Treatment- und Kontrollgruppe zum Zeitpunkt t; vs deren
Standardabweichungen, zugeordnet nach Dimensionen

a: Ethnozentrismus d: unreflektierte Vorurteile
b: Einstellung gegeniiber Menschen aus Afrika e: Interesse an Fremden

c: Bereitschaft zum Lernen von fremden Vélkern - Perspektivenwechsel
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11. Weitere flankierende Betrachtung

11.1. Die offenen Fragen

Der Fragebogen beinhaltet zwei offene Fragen, die sowohl die Fahigkeit des
Perspektivenwechsels als auch den Eurozentrismus Uberpriifen sollen. (Item 25 und 26). Bei
der Frage 25 sollen die Schiiler beschreiben, welche Probleme ein Afrikaner, der zum ersten
Mal auBerhalb seines Landes kommt, bei der Ankunft am Frankfurter Flughafen hat und wie
er sich verhalten wird. Im Gegenzug dazu sollen die Schiiler bei der Frage 26 erortern,
welche Probleme ein Deutscher hat, der zum ersten Mal in Afrika ist, wenn er in Nairobi am
Flughafen landet und wie er sich verhalten wird.

Zum Zeitpunkt t; unterscheiden sich Treatmentgruppe und Kontrollgruppe tberhaupt nicht.
Bei beiden herrscht der Tenor, dass sich der Afrikaner ,ziemlich anstellt", weil er ,mit der
Technologie nicht zurechtkommt®. Er verhalt sich ,hilflos®, kann in der Regel ,die Sprache
nicht", hat daher ,,massive Verstandigungsprobleme™ und wird teilweise auch angefeindet. Er
Jreagiert verwirrt", der ,Trubel und der Verkehr verschrecken ihn“, das ,neue Umfeld
versetzt ihn in Bewunderung" bzw. ,die technischen Anlagen eines so groBen Flughafen
werden ihn umhauen®. Er verhadlt sich ,vorsichtig", ,zurlickhaltend", ,schiichtern® und
»angstlich® und ,kommt sich verloren vor". Gleichzeitig kann er von den Deutschen auch
~keine Hilfsbereitschaft" erwarten.

Anders der Deutsche in Nairobi, er weif3 gleich, ,wo es langgeht®", ,kann sich mit Englisch
einigermaBen verstandigen®, ist ,nicht so hilflos®, zeigt ,keine Angst oder Unsicherheit". Er
ist vielleicht etwas ,genervt von dem Chaos", und hat ,Schwierigkeiten mit dem einfachen
Leben". Er wird ,geradlinig den Flughafen verlassen und ein Taxi nehmen™ und hat
insgesamt ,weniger Probleme, da er mehr Uiber Afrika Bescheid weiB". Er wird daher auch
»die Sache souverdner angehen". Gleichzeitig wird er von den Afrikanern ,freundlicher
empfangen®, da sie ,ihm gegeniiber keine Vorurteile™ haben. Er wird sich lediglich ,vor der
Kriminalitat in Acht nehmen™ missen.

Zum Zeitpunkt t,, also flir die Treatmentgruppe nach dem Unterricht, sind diese Antworten
viel differenzierter. Die Schiiler wagen mehr ab, beginnen Satze mit: ,der eine ... der
andere" oder ,kommt darauf an...". So versuchen sie beim Afrikaner in Deutschland zu
unterscheiden, ob er aus dem Dorf oder aus dem stadtischen Gebiet kommt, welche
Zugangsmaoglichkeiten er zu Medien hat oder zur Bildung.

Der Deutsche verhalt sich hingegen nicht mehr ganz so souveran wie im ersten Fragebogen.

Auch hier wird mehr differenziert. Es wird 6fter geschrieben, dass er ,ahnliche Probleme" hat
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wie der Afrikaner in Deutschland. Allerdings wird darauf hingewiesen, dass er sich
Jrucksichtsloser verhalten®™ wird und ,sich Gber alles aufregen™ wird.

Die Schiiler der Kontrollgruppe haben oft diese Frage zum Zeitpunkt t, nur noch mit dem
Kommentar beantwortet: ,siehe erster Fragebogen®, haben sich also nicht erneut Gedanken

darliber gemacht!

11.2. Zeitpunkt t;

Zum Zeitpunkt t; wurde, wie bereits in Kap. 1.4.3. beschrieben, ein weiterer Fragebogen
ausgeteilt. Dieser wurde jedoch nicht mehr von allen Probanden ausgefiillt, sondern nur
noch von denjenigen der Treatmentgruppe. Hier ging es auch nicht um eine wirkliche
Langzeitmessung in dem Sinne, dass Uberprift wurde, auf welchem Niveau die Antworten
einige Wochen bzw. Monate spater gegeben werden. Es ging vielmehr darum zu Uberpriifen,
wie hoch die Bedeutung des Lernzieles ,Fremde verstehen®™ und ,sich in andere
hineinversetzen" von den einzelnen Schiilern nach vier bis sechs Monaten noch eingeschatzt
wird. AuBerdem sollte auch noch einmal eine personliche Einschdtzung des Unterrichts
gegeben werden (Items 1, 2 und 5). Der Fragebogen zu diesem Zeitpunkt bestand nur aus
13 Fragen, deren Antworten alle auf einer Skala von 1 bis 5 angegeben werden konnten

(vgl. Anhang). Auch diese Fragebdgen kdnnen durch das Kennwort zugeordnet werden.

11.2.1. Einschatzung des Unterrichts

Eine Einschatzung des Unterrichts sollte sowohl im zweiten Fragebogen als auch im dritten
Fragebogen, nur bei den Schiilern der Treatmentgruppe, gegeben werden. Zum Zeitpunkt t,
wurde zundchst allgemein gefragt, ob sie den Unterricht interessant fanden. Hier konnten die
Schiler zwischen ,ja" und ,nein® wahlen. Im Anschluss daran sollten sie ihre Meinung jedoch
in frei formulierten Satzen begriinden. So ergibt es sich auch, dass hier Mehrfachnennungen
maoglich sind.
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Von 84 Teilnehmern in der Treatmentgruppe fanden 67 den Unterricht interessant, 14 hatten
keine Meinung dazu'® und nur 3 fanden den Unterricht nicht interessant. Bei diesen dreien
handelt es sich ausschlieBlich um mannliche Probanten. Sie begriinden ihre Meinung damit,
dass sie ,wenig gelernt® haben (zwei Nennungen), ihre ,Meinung nicht gedndert® haben
(eine Nennung) bzw. das ,Verstandnis vorher schon vorhanden™ war (eine Nennung).

Diejenigen, die den Unterricht interessant fanden, hatten vielfdltigere Begriindungen. Auch
hier waren keine Antwortvorschlage vorgegeben. Einige Schiler gaben mehrere
Begriindungen an. Knapp 40% der Schiiler sind der Meinung, dass sie viel Neues gelernt
haben. Einige (20%) konkretisierten dieses Neue durch neue Sichtweisen
(Perspektivenwechsel) und dass sie wahrend des Unterrichts eigene Vorurteile entdeckt
haben (knapp 10%). Die anderen Begriindungen sind aus nachfolgendem Diagramm

ersichtlich:

Ich habe in diesem Unterricht viel gelernt, weil ...
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Abbildung 27: Begriindung des Interesses am Unterricht im Rahmen des Treatments (t,)

Ein Unterschied hinsichtlich der Begriindungen, der auf das Geschlecht zurlickzufiihren ist,

ist bei denjenigen, die den Unterricht interessant fanden, nicht festzustellen.

' Von den 14 ohne Meinung hatten 13 nicht die Mdglichkeit, sich zu dieser Frage zu duBern, da dieses Item bei
der Durchfiihrung in Schule I noch fehlte. Schule I war ndmlich als zweiter Vortest gedacht, da sich aber keine
Probleme mehr zeigten, wurden die Ergebnisse zur Hauptdatei dazugezahlt.
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Zum Zeitpunkt t;3 sollte noch einmal Uberpriift werden, ob sich die Meinung Uber den
Unterricht und das Interesse daran grundlegend gedndert hat. Hierzu sollen zundchst die
Fragen 1, 2 und 5 des dritten Fragebogens betrachtet werden (,,Ich kann mich noch sehr gut
an den Unterricht im Rahmen des Fragebogens erinnern®, ,Ich finde, dieser Unterricht hat
mir personlich viel gebracht® und ,Ich habe nach diesem Unterricht auch mal Ulber das
Gelernte nachgedacht™). Ein direkter Vergleich zum Beispiel liber die Mittelwerte der Fragen
nach dem Interesse am Unterricht ist nicht méglich, da die Fragen zum Zeitpunkt t; anders
formuliert und gestaltet sind. Man kann aber durchaus erkennen, dass die Schiiler sich auch
nach vier bis sechs Monaten noch gut an den Unterricht erinnern kénnen und der Meinung
sind, dass er ihnen persdnlich etwas gebracht hat.

Folgende Diagramme sollen dies verdeutlichen:

Ich kann mich noch sehr gut an den Unterricht erinnern
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Abbildung 28: Erinnerung an den Unterricht nach vier bis sechs Monaten, Zeitpunkt t;
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Wahrend bei dieser Frage keine wesentlichen Unterschiede zwischen den Geschlechtern
erkennbar sind, werden die Antworten auf die Fragen 2 und 5 (t3) jeweils nach
Geschlechtern getrennt aufgefihrt:

Ich finde, der Unterricht hat mir personlich viel gebracht.
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Abbildung 29: Personliche Einschiitzung des Unterrichts

Lediglich ein Schiler ist der Meinung, dass ihm der Unterricht Gberhaupt nichts gebracht hat,
drei finden, dass er ihnen wenig gebracht hat. Alle anderen sehen flr sich persdnlich
durchaus einen Gewinn.

Erfreulich ist auBerdem, dass viele Schiler auch im Nachhinein Uber das Gelernte

nachgedacht haben, das behaupten sie zumindest zum Zeitpunkt t;, wie folgende Abbildung
verdeutlicht.
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Ich habe Uber das Gelernte nachgedacht
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Abbildung 30: Individuelle gedankliche Wiederholung des Unterrichtsthemas

Wenn Schiiler auch im Nachhinein Uber das Gelernte nachdenken, bedeutet dies einen
gewissen Wiederholungseffekt, der wiederum das Gelernte festigt. Aufféllig ist hier, dass
gerade die mannlichen Teilnehmer angaben, dass sie Uber das Gelernte nachdachten und

dass es kaum Schiiler gab, die sich lberhaupt keine Gedanken mehr Uber das Gelernte
machten.

11.2.2, Einschatzung der Notwendigkeit interkulturellen Lernens

Wie bereits in Kapitel 1.3.2.1. beschrieben wurde, braucht jeder Schiler einen subjektiv
notwendigen Grund zum Lernen. Erst wenn der Schiiler einsieht, dass er - wozu auch immer
- interkulturelle Kompetenz bendtigt, hat er ein Motiv fir interkulturelles Lernen und zeigt
somit auch Bereitschaft zum Lernen.

Da die oben beschriebenen Lernziele nicht in einer relativ kurzen Unterrichtssequenz

dauerhaft erreicht werden kdnnen, ist es deshalb von groBem Interesse, den Schiilern die
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Bedeutung bzw. die Notwendigkeit dieser Ziele zu vermitteln. Sind sich nach HELD (1994)
namlich die Schiler der Bedeutung bewusst, sind sie auch dementsprechend motiviert und
nutzen dann vielleicht auch auBerschulische Mdglichkeiten, ihre Kompetenzen zu erweitern.
Im Fragebogen t; wurde deshalb gefragt, wie hoch die Schiiler - auch Wochen bzw. Monate
nach dem Unterricht - die Notwendigkeit einer interkulturellen Kompetenz einschatzen, um
daraus auch auf einen dauerhaften Lernerfolg schlieBen zu kdénnen. Die Items 3, 4, 6, 7, 8,
9, 10, 11, 12 und 13 sollen Aufschluss darliber geben. Nach Umkodierung der Items 8, 10
und 11 ergibt sich folgendes Bild.

Mittelwerte
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Abbildung 31: Mittelwerte der Items aus Fragebogen t;

Insgesamt ergibt sich ein Mittelwert von 1,982, so dass davon ausgegangen werden kann,
dass alle Schiiler die Bedeutung sehr hoch einschatzen. Auffallig sind die Fragen 8, 10 und
11. Wahrend bei den anderen Fragen die Schiler im Mittel alle ,trifft vollig zu" bzw. trifft
zu" ankreuzten, stimmten die Antworten bei diesen drei Fragen nicht Ubereinstimmig. (V8:
»,Im Urlaub will ich entspannen und mich nicht mit der Geschichte des Reiselandes und den
Problemen der Einheimischen belasten®; V10: ,Ich bewege mich am liebsten innerhalb

meines Kulturkreises — da kann man sich ,normal" verhalten, ohne etwas falsch zu machen";

"' Die Umkodierung erfolgte auch diesmal dahingehend, dass ein niedrigeres Niveau fiir eine groBere Bedeutung
interkultureller Kompetenz fiir den Einzelnen gesehen werden kann.
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V11: ,Ich bin ein spontaner Mensch und mdchte in einem fremden Land deswegen nicht
Uber jede Handbewegung nachdenken muissen").
Auch im dritten Fragebogen zeigen sich wieder deutliche Unterschiede zwischen den

Geschlechtern, was unten stehende Tabelle zeigt.

MW mannlich SD maénnlich MW weiblich SD weiblich
t;V3 1,621 0,916 1,333 0,534
t;vV4 1,567 0,765 1,333 0,477
t;V6 1,657 0,878 1,487 0,555
t;V7 1,552 0,554 1,421 0,551
t;v8 2,605 0,916 2,025 0,842
t;V9 1,842 1,027 1,641 0,777
t;v10 2,891 0,993 2,027 0,686
t;V11 2,605 0,905 2,820 0,683
t;v12 1,921 0,881 1,657 0,627
t;v13 1,973 0,787 1,710 0,731

Tabelle 19: Mittelwerte der Items nach Geschlechtern
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12. Zusammenfassung und Diskussion der Resultate

Im Folgenden sollen die wesentlichen Resultate zusammengefasst und diskutiert werden.
Wie bereits in I1.7.3. beschrieben wurde, kann zundachst noch einmal festgestellt werden,
dass das Treatment durchaus Wirkung erzielte, so dass die in Kapitel 1.4.1. formulierte
zentrale Thesen verifiziert werden konnten: Die Schiiler zeigen nach dem Treatment mehr
Verstandnis flir fremdes Verhalten. In diesem Zusammenhang konnte durch den Unterricht
ein gewisses Uberlegenheitsgefiihl der Schiiler gerade gegeniiber Menschen aus weniger
entwickelten Landern abgebaut werden, was auch in den im Kap. II.11.1. beschriebenen
Antworten der offenen Fragen zum Tragen kommt. Die Schiler werden sich ihrer
ethnozentrischen Einstellungen bewusst. Dies wird auch durch die Kommentare auf den
Fragebdgen unterstrichen, wo Schiler dies unaufgefordert vermerkt haben (vgl. auch
I1.11.2.1). Wahrend die Kovariablen Klasse, und Kurs keinen Einfluss auf die Einstellungen
haben, hat das Geschlecht hingegen einen nicht zu vernachlassigenden Einfluss.

So konnte auch Hypothese zwei verifiziert werden, namlich dass Schiler vor dem Treatment
eine starker ethnozentrische Einstellung als Schiilerinnen zeigen. Was zum einen durch das
von vornherein unterschiedliche Interesse zwischen Madchen und Jungen zu erklaren ist und
zum anderen durch die im bisherigen Erdkundeunterricht dominierende Methode des
emotionalen Impulses gerade bei der Behandlung von Entwicklungsléandern. Dass Jungen auf
diese Methode nicht ansprechen, hat sich auch in anschlieBenden Gesprachen mit Schilern
gezeigt. Sie haben immer wieder betont, dass sie es toll fanden, dass ,nicht auf betroffen
gemacht wurde".

Hinsichtlich des Einflusses des Geschlechts konnte auch Hypothese vier verifiziert werden,
und zwar, dass sich das Treatment bei Schiilern deutlicher auswirkt als bei Schilerinnen. Das
zunachst bei Jungen und Madchen unterschiedlich vorhandene Interesse hat keinerlei
Einfluss auf den Lernfortschritt, wie in Kapitel 1I1.9.3 gezeigt wurde. Der Lernfortschritt
scheint zumindest teilweise vom Ausgangsniveau abzuhdngen. Es gibt hier mdglicherweise
eine proportionale Komponente, was heit, dass gerade diejenigen Schiiler einen hdheren
Lernfortschritt verzeichnen, die héhere Ausgangswerte haben, also zu Beginn eher weniger
Verstandnis Fremden gegentber entgegenbringen. Im Vergleich der Geschlechter sind dies
vor allem die mannlichen Teilnehmer, die zu Beginn nicht nur weniger Verstandnis fir
Fremde haben, sondern auch weniger Interesse daran, sie (berhaupt verstehen zu wollen.
Die Selbsteinschatzung des Interesses an fremden Landern und an fremden Kulturen scheint

von untergeordneter Bedeutung auf den Lernfortschritt zu sein. Sind es doch gerade die
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mannlichen Teilnehmer (mit weniger Interesse an fremden Menschen und Landern), die, wie
bereits beschrieben, die groBeren Lernfortschritte erzielen.

Da jedoch Lernfortschritt und Interesse eng zusammenhdngen, kann davon ausgegangen
werden, dass gerade bei den mannlichen Teilnehmern durch den Unterricht das Interesse

geweckt wurde. In Kommentaren auf den Fragebdgen wurde dies immer wieder betont.

Da es keinen signifikanten Unterschied zwischen der zwdlften Klasse gibt, in der sich die
Schiler mit den Themen ,Europa® und ,USA/Kanada und Sowjetunion/Nachfolgestaaten im
Vergleich™ beschaftigen sollen und der dreizehnten Klasse, in der die Themen ,Dritte Welt"
und ,asiatisch-pazifischer Raum" angesprochen werden sollen, kann davon ausgegangen
werden, dass durch den traditionellen Erdkundeunterricht ohne Thematisierung der
Kulturstandards keine Einstellungsanderung hinsichtlich des Verstdandnisses flir Fremde
hervorgerufen wird. Auch eine inhaltliche Vertiefung der Thematik, wie es der Lehrplan fir
die Leistungskurse vorsieht, tragt nicht automatisch zu einem besseren Verstandnis bei. Dies
beweist die Tatsache, dass es auch zwischen Grund- und Leistungskurse keine signifikanten
Unterschiede hinsichtlich der Einstellungen gibt. Besonders auffdllig ist auch, dass das
Verstandnis gegeniber Fremden bei denjenigen Schiilern, die Erdkunde in der Oberstufe
vollig abgelegt haben, sich nicht signifikant von denen unterscheidet, die weiterhin den
Erdkundeunterricht besuchen. So kann also auch Hypothese eins verifiziert werden, namlich
dass die Schiler und Schilerinnen, die am regularen Erdkundeunterricht teilgenommen
haben, vor dem Treatment eine ahnliche Einstellung gegenliber Fremden haben wie
diejenigen, die keinen Erdkundeunterricht haben.

Ein Einfluss der unterschiedlichen Schulen konnte nicht ganz ausgeschlossen werden. Dieser
Effekt kdnnte durch die willkiirliche Zusammensetzung erklart werden. Die acht gewahlten

Schulen sollen als Teil der Gesamtheit aller Schulen angesehen werden.

Auch aus der Betrachtung der Einzelfragen ist ersichtlich, dass die Unterrichtsreihe das
angestrebte Ziel, den Schilern mehr Verstandnis fiir Fremde zu vermitteln, erreicht.
Allerdings kann auf der Basis dieser Daten nicht geklart werden, ob sich nur das verbale
Antwortverhalten andert oder sich auch tatsachlich das Verstehen verbessert. Hierzu ware
eine Erweiterung der Untersuchung auf qualitativer Basis denkbar, was jedoch im Rahmen
dieser Arbeit nicht geleistet werden konnte. Gleichzeitig wdre es auch vermessen
anzunehmen, dass Schilerinnen und Schiiler ihr Verhalten aufgrund einer relativ kurzen
Unterrichtsreihe verandern wirden, zumal Einstellungen auch nicht die einzige
Verhaltensdeterminante darstellen (vgl. TRIANDIS, 1975, S. 20).
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Interessant ist weiterhin, dass, wie auch im Kap. I1.7.3. ndher beschrieben wurde, die Werte
der Kontrollgruppe nicht, wie erwartet, von t; nach t, gleich geblieben sind, sondern sich
sogar noch verschlechtert haben. Meiner Einschatzung nach liegt das daran, dass die
Fragebdgen beim zweiten Mal ,ehrlicher® ausgefiillt worden sind. Das hei3t, dass die Schiiler
sich beim ersten Mal viel mehr Gedanken gemacht haben, inwieweit ihre Antworten
gesellschaftskonform sind, sie beim zweiten Mal jedoch mehr ,aus dem Bauch heraus"
angekreuzt haben. Fiir diese Vermutung wiirde auch die Zeit sprechen, die zur Beantwortung

der Fragebdgen bendétigt wurde: etwa 25 Minuten bei t; und etwa 14 Minuten bei t,.

Eine zwingende Gruppierung der Einzelfragen ergibt sich zwar nicht, so dass nicht eindeutig
gesagt werden kann, ob sich die eine oder andere vorab rein inhaltlich definierte Dimension
in besonderem MaBe gedndert hatte. Dies mag auch daran liegen, dass sich die einzelnen
Dimensionen nicht klar voneinander trennen lassen, sondern sehr eng miteinander
zusammenhangen. Es zeigt sich aber gleichwohl eine innere Struktur und somit eine gewisse
Koharenz bezliglich der angesprochenen Dimensionen.

Nicht zu unterschitzen sind andere Einflussfaktoren, die mit der Effektstdarke der
Unterrichtsreihe durchaus vergleichbar sind, die jedoch im Rahmen der Untersuchung nicht
gemessen werden konnten, obwohl versucht wurde, durch das Design der Studie diese
Einflussfaktoren mdglichst gering zu halten. Insbesondere sind hier als fester Effekt das
Geschlecht und als zufalliger Effekt die Schule bzw. Klasse zu nennen.

Leider konnte im Rahmen dieser Studie ein Langzeiteffekt nicht nachgewiesen werden. Das
Interesse der Schiiler und einige Antworten in Fragebogen t; deuten zwar darauf hin (vgl.
I1.11.2.), anhand des Designs und an der mangelnden Bereitschaft der Schiiler der

Kontrollgruppe konnte dies jedoch nicht bewiesen werden.
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II1. Konsequenzen fiir den Geographieunterricht

Im Folgenden sollen nun die Ergebnisse der eigenen Analysen mit der vorausgegangenen
theoretischen Diskussion verglichen werden. Das eigene Konzept, das in Kapitel 1.3
vorgestellt worden ist und mit dem versucht wurde, den Schiilern in der Oberstufe mehr
Verstandnis fir fremde Volker naher zu bringen, soll vor diesem Hintergrund kritisch

beleuchtet werden.

Die empirischen Ergebnisse haben eindeutig gezeigt, dass diejenigen Schiiler, die an dem, in
Kapitel 1.3.5 beschriebenen, Unterricht teilgenommen haben, zum Zeitpunkt t,, also nach
dem Unterricht, ein verandertes Antwortverhalten aufweisen. Die Antworten deuten in dieser
Gruppe zum Zeitpunkt t, auf mehr Verstandnis fir Fremde hin. Aufféllig ist weiterhin, dass
sich das Antwortverhalten am allerdeutlichsten bei Item 24 (,Ich glaube, dass sich Menschen
oft deshalb nicht verstehen, weil die Wahrnehmung unterschiedlich ist") geéndert hat. Die
Schiler sind sich demnach der enormen Bedeutung der Wahrnehmung beim Fremdverstehen
bewusst geworden und beriicksichtigen dies auch in der Beurteilung fremden Handelns.
Bemerkenswert ist auBerdem, dass vor allem die mannlichen Teilnehmer héhere Resultate
erzielten, d.h., dass deren Werte, die zum Zeitpunkt t; héher lagen als bei den weiblichen
Teilnehmern, also auf weniger Verstandnis flir Fremde deuten, im Vergleich dazu zum
Zeitpunkt t, starker gesunken sind. Der Unterricht scheint also vor allem mannliche Schiiler
anzusprechen.

Vergleicht man auBerdem die Schilerinnen und Schiiler der Erdkundekurse (allesamt in der
Treatmentgruppe) mit denjenigen Schiilerinnen und Schiilern, die Erdkunde abgewahlt
haben (allesamt in der Kontrollgruppe), so kann festgestellt werden, dass der traditionelle
Erdkundeunterricht, zumindest wie er im Lehrplan flir Gymnasien in Bayern verankert ist, die
Schiler keineswegs zu mehr Verstandnis fiir fremde Menschen und Kulturen erzieht.
Ersichtlich ist dies aus Abbildung 12 (Profildiagramm). Die Mittelwerte der Treatmentgruppe
(ausschlieBlich Schiilern in Erdkundekursen) liegen zum Zeitpunkt t; zwar leicht unter denen
der Kontrollgruppe (ausschlieBlich Schiler in anderen Kursen). Der t-Test sowie der
Wilcoxon-Test zeigen jedoch, dass dies keine signifikanten Unterschiede sind.

Es stellt sich die Frage, warum durch den Unterricht den Schiilern offensichtlich mehr
Verstandnis fiir Fremde vermittelt wurde. Ein zentraler Aspekt der Unterrichtssequenz war,
dass die emotionale Nahe, wie sie in Kapitel 1.2.1 beschrieben wurde und immer wieder fir

den entwicklungspolitischen Unterricht gefordert wird, bewusst herausgenommen wurde.
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Durch emotionale Nahe soll eigentlich die fremde Lebenssituation in das Bewusstsein und
den Bedeutungsraum der Schiiler geriickt werden, um so die Schiiler zu motivieren, sich fir
fremde Menschen zu interessieren. Die Schiiler sollen offen und neugierig reagieren. Diese
emotionale Nahe wird in Unterrichtsbeispielen oft dadurch umgesetzt, dass den Schilern
eine gewisse Verantwortung fir andere aufgezeigt wird, indem die persdnliche Nahe des
Themas dargestellt wird. Beliebte Methoden sind hier Fallstudien. Dieser Ansatz mag vom
Kindergarten bis hin zur Mittelstufe erfolgreich sein. In der Oberstufe wird diese emotionale
Nahe vor allem bei den Schiilern, aber auch bei den Schiilerinnen lberwiegend als ,nervig"
empfunden. Die Schiiler bauen vielmehr eine Art Abwehrhaltung auf, als dass sie das Thema
an sich heranlassen. Folgende spontane AuBerungen der Schiiler kénnen dies untermauern:
Auf dem Fragebogen zum Zeitpunkt t; wurden teilweise ungefragt Kommentare abgegeben,
wie zum Beispiel: ,endlich mal ein Unterricht, der nicht so emotional verblendet war!.
Bezeichnend ist auch die AuBerung einer kleinen Schiilergruppe nach dem Unterricht: ,,...und
wir haben schon beflirchtet, da kommt wieder so eine Tussi, die auf betroffen macht!™ In
Gesprachen mit den Schilern wurde sehr deutlich, dass der Unterricht in der Oberstufe eine
emotionale Sichtweise, in dem Sinn von ,betroffen machen™ ausblenden soll!

TROGER (1993) definiert die emotionale Nihe jedoch noch etwas weiter. Ihr geht es in
erster Linie darum, eine Situation zu schaffen, die neugierig macht. Dass dies in der
Oberstufe keineswegs anders ist, zeigt das groBe Interesse, das durch den Einstieg
(Unterschiedliche Bedeutung von Gesten in verschiedenen Landern, siehe auch M 1-7)
hervorgerufen wurde. Die Schiiler fanden das sehr informativ und interessant, was sich
sowohl im Unterricht zeigte als auch in den Gesprachen im Anhang und in den Kommentaren
auf den Fragebdgen. In diesem Zusammenhang kann die Bedeutung der Neugiermotivation
durch optimale Inkongruenz zwischen aktuellen Informationen und beim Schiiler bereits

vorhandenem Wissen unterstrichen werden.

Wie bereits in Kapitel 1.2.1.4 erklart, wird dem Perspektivenwechsel beim Infragestellen von
Selbst- und Fremdbildern eine groBe Bedeutung zugeschrieben. Nur wenn die Schiiler in der
Lage sind, sich in andere hineinversetzen zu kénnen und Dinge aus deren Sicht beurteilen zu
kdnnen, werden sie auch Verstandnis flir sie aufbringen. Dieses Infragestellen ist wiederum
notwendig fiir das Verstandnis fiir Fremde und flir den Abbau von Ethnozentrismus. Eine
beliebte, und sicherlich auch erfolgreiche Methode, den Schiilern beizubringen, sich in
andere Menschen hinein zu versetzen, ist, wie bereits beschrieben, das Rollenspiel, bei dem
die Schiler gezwungen werden, die Rolle eines anderen zu Ubernehmen und aus deren
Perspektive zu argumentieren. Hier stellt sich jedoch zum einen die Frage, inwieweit die

Schiler dieses ,Spiel" in alltaglichen Situationen (bernehmen. Die Schiler lernen zwar, aus
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der Sicht anderer zu argumentieren, ihnen wird aber selten die Notwendigkeit und
Bedeutung dieser Qualifikation im ,normalen™ Leben bewusst. Zum anderen muss schlieBlich
beriicksichtigt werden, das die Schiiler die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel erst in der
Phase der Adoleszenz erwerben kénnen (FEND, 2001). In der Oberstufe ist zu erkennen,
dass diese Qualifikation, wenn sie explizit gefordert wird, bis zu einem gewissen Grad zwar
vorhanden ist, die Schiiler von sich aus jedoch kaum auf die Idee kommen, diese Fahigkeit
bei der Beurteilung fremder Kulturen auch einzusetzen. Den Schilern muss daher diese
Bedeutung bewusst gemacht werden. Dies geschieht im vorangestellten Unterrichtsbeispiel
unter Bericksichtigung der kritischen Psychologie, dadurch, dass ihnen anhand von
Beispielen mdgliche Konsequenzen aufgezeigt werden, die bei einseitiger Sichtweise
auftreten kénnen und aufgetreten sind. Auch hierzu eignen sich Beispiele anhand von Gesten
aber auch kurze ,Geschichten®, welche die Auswirkungen von Fehleinschatzungen darstellen
(vgl. auch das Beispiel nach MULLER-JAQUIER, 2000: Verhandlung zwischen Finnen und
Deutschen). Im Unterricht wurde auBerdem, mit Hilfe von Trainingsbeispielen aus der
Wirtschaft (Cultural Assimilator), den Schiilern kulturelle Uberschneidungssituationen
nahergebracht. Die Schiiler erkennen hierdurch ganz im Sinne der kritischen Psychologie,
dass ein Problem durch direktes Handeln offensichtlich nicht zufriedenstellend gelést werden
kann. Vielmehr wird den Schilern klar, dass sich manche Situationen nur erklaren oder
Probleme nur lésen lassen, wenn man versucht, sich in den anderen hineinzuversetzen bzw.

die Lage aus der Sicht der anderen zu beurteilen.

Der zentrale Aspekt des Unterrichts ist jedoch die Thematisierung kultureller
Orientierungssysteme. Dass die Werteorientierung gerade im entwicklungspolitischen
Unterricht eine groBe Rolle spielt, betonen u.a. auch TROGER (1993), SCHMIDT-WULFFEN
(1988), KROSS (1992), NESTVOGEL (1991), HASSE (1990) (vgl. Kap. I1.2.2.4). TROGER
schreibt: ,In dem Moment, wo die Schilerinnen und Schiiler die gesellschaftliche Bedingtheit
ihrer eigenen Wertungen bewusst akzeptieren, kénnen sie auch Fremdheit als solche
aushalten.™ (1993, S. 152). Sie schlagt daher vor, mit Themen zu beginnen, die bei den
Schiilern wenig wertebesetzt sind, um eine ,.... glinstige Wahrnehmungsvoraussetzung fiir
andere Themenbereiche ..." (TROGER, 1993, S. 154) zu schaffen. Die Schiiler sollen ,,... zum
bewussten Umgang und zur reflektierten Bejahung der eigenen ethnozentrischen
Wahrnehmungs- und Wertgebundenheit ..." (TROGER, 1993, S.154) geleitet werden.

Im vorangegangenen Unterrichtsbeispiel wurde dieser Aspekt der Thematisierung
unterschiedlicher Werte vor allem im zweiten Teil berlicksichtigt. Als Wesentlich wird jedoch
erachtet, dass zundchst die allgemeine  Problematisierung  unterschiedlicher

Orientierungssysteme und zentraler Kulturstandards (TRIANDIS, 1994) voransteht. In der
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Oberstufe (und spatestens dann) ist es wichtig, den Schiilern zunachst allgemein zu
vermitteln, dass in unterschiedlichen Kulturen unterschiedliche Werte, Einstellungen,
Uberzeugungen, Erwartungen, Rollenverstindnisse und Regeln gelten. All diese sind aber
nicht willkirlich, sondern sehr wohl den in ihrer Umgebung vorherrschenden
Lebensumstanden angepasst. Eigenes und fremdes Verhalten wird wiederum auf Grundlage
dieser Standards beurteilt und dementsprechend abgelehnt oder akzeptiert.
Auch hier zeigten die Reaktionen der Schiiler, dass durch die Vermittlung dieser Theorie
vielen ,ein Licht aufgegangen" ist bzw. die Bedeutung erkannt worden ist. Einige
Kommentare der Schiler, die unaufgefordert zum Zeitpunkt t; auf den Fragebdgen
geschrieben wurden, belegen dies:
».gerade der erste Teil hat einen zuvor noch nicht angesprochenen Einblick
verschafft."
- ... viel Neues Uber andere Kulturen erfahren und Vorurteile so abgebaut™
- Ich werde jetzt versuchen, auf fremde Menschen besser einzugehen. Durch diese
Art der Aufkldrung wurden gewisse Unwissenheiten und Vorurteile abgebaut bzw.
geklart"
- ... interessante Sachen Uber das Verstandnis zwischen verschiedenen Volkern
erfahren ..."
- ... einiges lernen konnte und viel Dinge klarer wurden, z.B. die Sachen aus Sicht der
anderen zu sehen und zu wissen, wie andere Kulturen Europa sehen."
- ,heue Aspekte, andere Sicht, interessante Darstellung"
- ,dazu gelernt, wie Menschen einander beurteilen®
- ,viele unbekannte Sachen, europdische Sichtweise aufgezeigt, nachdenklich
gestimmt®
- ,andere Perspektive. Vieles dazu gelernt, z.B. Riicksichtnahme auf andere Kulturen®
- ,Verstandnis der Vorurteile"
- ,... man denkt wahrscheinlich immer von sich selbst, dass man ein toleranter und
aufgeschlossener Mensch ist, aber man merkt doch, dass man immer noch Vorurteile

gegeniber Menschen aus anderen Kulturen hat"

Wichtig ist also, dass den Schiilern die Theorie der Kulturstandards und deren Bedeutung
zunachst ganz allgemein bewusst gemacht wird. Erst dann lassen sich auch auf dem ersten
Blick ,merkwirdige™ Sachverhalte und Darstellungen diskutieren und verstehen, so wie das

im zweiten Teil des Unterrichts versucht wurde. Hier wurden die allgemein erworbenen
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Kenntnisse umgesetzt, indem zunachst allgemein das Bild, das Schiler und Eltern von
LAfrika“ haben, kritisch beleuchtet und die Urspriinge dieser Bilder erklart wurden. Es kommt
hier nicht darauf an, samtliche Kulturstandards in Afrika zu erarbeiten, was gemessen an der
Vielfalt der Kulturen, ohnehin nicht mdglich ware. Vielmehr sollen die Schiler
Erklarungsversuche fiir uns fremdes Handeln vor dem Hintergrund der vorherrschenden
Lebensumstande und den sich daraus ergebenden Werten, Einstellungen,
Rollenverstandnisse, usw. geben. Aufgabe des Erdkundeunterrichts muss es also sowohl
sein, nicht nur die Lebensumstdnde aufzuzeigen, wie dies bislang der Fall war (z. B.
naturgeographische und kultgeographische Grundlagen und Zusammenhdnge), sondern
auch die Auswirkungen dieser Lebensumstdnde weitreichend zu diskutieren. Dies
unterstreicht auch VAART, wenn er schreibt: ,,... the confrontation with these foreign cultural
landscapes should not stop at the point of identification of physical characteristics and formal
economic categories, such as subsistence farming, commercial farming, or informal service
sector. It should also lead to discussion of motivations, perceptions, values, daily behaviour
patterns, constraints or material possessions of the people living in these places.” (VAART,
2001, S. 161.) Dabei sollte auch Wert darauf gelegt werden aufzuzeigen, wie ausgekligelt
die meisten Kulturen sich an den Lebensraum angepasst haben. Im Hinterkopf kdnnte dabei
immer die Frage stehen, wie die Schiiler sich verhalten wiirden bzw. zurecht kdmen, wirde
man sie in diesem fremden Lebensraum aussetzen. Die Schiiler erkennen so recht schnell,
wie hilflos sie mit ihren ,westlichen™ Qualifikationen waren und wie viel sie noch von den

anderen lernen mussten!

Neben einer einmaligen Thematisierung der Kulturstandards (vgl. erster Teil des
Unterrichts), ware es sinnvoll, die daraus gewonnenen Erkenntnisse auch bei der
Behandlung der anderen Kulturen zu vertiefen. ,Ausfiihrungen lber fremde Normen- und
Wertesysteme kénnen andere als unsere eigenen Werte in den Mittelpunkt stellen und diese
fir gleichrangig erkldren® (LUTKES/KLUTER, 1995, S. 66). Als Einstieg eignen sich auch hier
die Behandlung der Bedeutung von Gesten, die Darstellung kultureller
Uberschneidungssituationen, wie sie in Kulturassimilatoren zu finden sind oder die

Besprechung von Ausziigen aus sog. Kulturreisefiihrern?, die immer populérer werden.

Nattirlich kann eine derartige Erweiterung des Erdkundeunterrichts nicht als Garant fiir das
Verstehen Fremder gesehen werde. Einstellungen d@ndern sich nun einmal nicht allein durch

den Unterricht, sondern sind von vielerlei Faktoren abh&ngig. Im Bereich der Schule spielt

12 7 B. KulturSchliissel, Max Hueber Verlag (z.B. BRUNN, 1999)
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hier unter anderem der Lehrer, zum einen indirekt bzw. passiv als eine Art Vorbild, zum
anderen aber auch durch aktive Beeinflussungsmdglichkeiten im Unterricht, gerade bei der
Behandlung sog. ,Dritte-Welt-Themen®, eine groBe Rolle. Eine Untersuchung an der
Universitat Eichstatt (HEMMER/OBERMAIER, 2002) hat ergeben, dass sowohl Referendare
als auch junge Lehrer die Bedeutung interkulturellen Lernens im Erdkundeunterricht als
auBerst nachrangig betrachten. Gesprache mit dlteren Kollegen verfestigen diese Erkenntnis.
Nicht zu unterschatzen ist in diesem Zusammenhang auch die Bedeutung des Schulbuchs.
Noch immer stellen Texte und Bilder, aus eurozentristischer Sichtweise heraus,
Informationen verzerrt und einseitig dar (SCHRUFER, 2002). Neben der Betonung und
Thematisierung kultureller Orientierungssysteme ist es daher wichtig, sowohl die
Schulbuchforschung voranzutreiben als auch die Lehrer in diesem Bereich zu sensibilisieren,
bzw. sie zu interkultureller Kompetenz, wie in Kapitel 1.1.3 beschrieben, zu befahigen. Dies
sollte sowohl in der universitiren Ausbildung berlicksichtigt werden sowie bei

Lehrerfortbildungen.

Das Ziel dieser Arbeit war es, ein Unterrichtskonzept fiir die Oberstufe zu erstellen und zu
evaluieren, mit dessen Hilfe die Schiiler zu mehr Verstandnis fiir fremde Menschen und
Kulturen gelangen sollen. Dieses Ziel wird in verschiedenen Fachern (v.a. in Religion,
Deutsch und den Fremdsprachen) verfolgt. Berlicksichtigt man allerdings, dass das
Verstandnis vor allem durch das Verstehen und Erkennen von Kulturstandards vermittelt
werden kann, hierflir nach WINTER (1988) aber wiederum das Verstandnis naturraumlicher
und kulturrdaumlicher Gegebenheiten als Voraussetzung gesehen wird, so nimmt der
Geographieunterricht zweifelsohne eine zentrale Stellung innerhalb dieser Aufgabe ein,
dessen man sich auch bewusst sein sollte und deren Verantwortung man sich nicht
entziehen sollte. Mit der Vermittlung interkultureller Kompetenz kann der Erdkundeunterricht
so einen groBen Beitrag leisten, die Schiler auf ein Leben in der globalisierten Welt
vorzubereiten, dies sowohl in privater als auch in beruflicher Hinsicht. ,School geography is
the only subject that introduces young people to the world as a whole.” (VAART, 2001, S.
162).

In weiteren Studien ware es noch interessant zu untersuchen, ob sich das veranderte
Antwortverhalten, also die erworbene Fahigkeit zum Fremdverstehen und die gewonnenen
theoretischen Erkenntnisse, auf das konkrete Verhalten der Schiller gegeniiber Fremden

auswirkt.
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Weiterflihrend ware zu lberlegen, inwieweit das Konzept bereits in der Mittelstufe eingesetzt
werden kann, oder ob und wo es Abwandlungen bediirfte.

Aufschlussreich ware es auch, eine dhnliche Studie bei den Lehrkraften durchzufiihren. Wie
sich gezeigt hat, scheint das Versténdnis flir Fremde, gerade aus Landern der ,Dritten Welt"
bzw. das ethnozentrische Denken hier nicht wesentlich anders zu sein als bei den Schilern.
Der wichtigste Schritt, bzw. die wichtigste Voraussetzung, Schilern interkulturelle Kompetenz

zu vermitteln, ist schlieBlich interkulturelle Kompetenz bei den Lehrern zu férdern.
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IV. Zusammenfassung / Summary

Diese Studie entwickelt und testet ein Unterrichtskonzept flir die Oberstufe, bei dem die
Schiiler Verstandnis flr fremde Menschen gewinnen sollen. Eigene Voruntersuchungen
haben gezeigt, dass das Verstandnis gegeniiber Fremden, vor allem jedoch gegeniiber
Menschen aus sogenannten ,Dritte-Welt-Landern™ auch in der Oberstufe noch sehr gering ist
und dass fremde Handlungsmuster oft schnell ,verurteilt" werden. In der Literatur wird dies
bestatigt.

In den vorausgehenden theoretischen Uberlegungen wurde daher zunichst ein Uberblick
Uber bestehende Entwiirfe zum Fremdverstehen gegeben. Gerade in den Konzepten des
Globalen Lernens und des Interkulturellen Lernens spielt dieser Aspekt eine wichtige Rolle.
Auch die Geographiedidaktik beschaftigt sich seit langerem mit dieser Fragestellung, wobei
die Schwerpunkte hier, auch unter Berlcksichtigung entwicklungspsychologischer
Erkenntnisse, vor allem auf Konzepte flir Schiiler der Unter- und Mittelstufe, ebenso wie fiir
die Grundschule liegen.

Eine zentrale Rolle innerhalb all dieser Konzepte spielt der Perspektivenwechsel. Da Schiiler
erst in der Phase der Adoleszenz den Standpunkt, von dem aus gedacht wird, in die eigenen
Uberlegungen einbeziehen kénnen, konnen sie auch erst in dieser Phase
Perspektivenibernahme vollziehen. Deshalb wurde gerade flir die Oberstufe ein ,Modell-
Unterricht" entwickelt, der sowohl Aspekte der bereits existierenden Ansatze enthalt, vor
allem den der Werteorientierung, aber auch ergdnzende Konzepte aus anderen
Wissenschaften, vor allem aus der Psychologie. Im Mittelpunkt stehen hier das Stufenmodell
interkulturellen Lernens nach WINTER, sowie die ,zentralen Kulturstandards® nach THOMAS.
Die Schiler missen sich dessen bewusst werden, dass menschliches Handeln von kulturellen
Faktoren abhangt. Jede kulturelle Gruppe schafft sich ein ihrem spezifischen Lebensraum
angemessenes Regelsystem, das wiederum Wahrnehmen, Denken, Werten und Handeln
bestimmt. Weichen die Regelsysteme verschiedener Menschen zu sehr voneinander ab, kann
es sehr schnell zu Nicht-Verstehen, Missverstandnissen oder Konflikten kommen.
Interkulturelles Lernen vollzieht sich nach WINTER in verschiedenen Stufen. Eine Fahigkeit
zur Koordination kulturdivergenter Handlungsschemata ist erst dann moglich, wenn zunachst
Inhalte der Landeskunde erworben werden und im zweiten Schritt das kulturfremde

Orientierungssystem erfasst wird.
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Der Unterricht teilt sich in zwei Teile: Im ersten Teil wurden die Schiler, unter
Berlicksichtigung der Kritischen Psychologie und einer optimalen Inkongruenz zwischen
aktuellen Informationen und dem beim Schiler bereits vorhandenen Schemata, mit vielen
praktischen Beispielen in die Theorie der Kulturstandards eingeflihrt, im zweiten Teil wurden

die erworbenen Kenntnisse am Beispiel , Afrika“ umgesetzt und eingelibt.

Dieser Unterricht wurde mittels Fragebdgen zu drei unterschiedlichen Zeitpunkten an acht
verschiedenen Schulen in Bayern evaluiert. Die Ergebnisse wurden mit denen einer
Kontrollgruppe verglichen. Zur Interpretation der Ergebnisse wurden auch intensive

Gesprache mit Schilern und Lehrern nach dem Unterricht gefiihrt.

Wahrend zu Beginn der Studie das Verstandnis fir Fremde in der Kontrollgruppe und in der
Treatmentgruppe gleich groB war, zeigen die Ergebnisse nach dem Unterricht einen
deutlichen Einstellungswandel in der Treatmentgruppe hinsichtlich mehr Verstandnis fir
fremde Menschen und deren Handlungsmuster. Bei den mannlichen Teilnehmern, die zu
Beginn weniger Verstandnis und weniger Interesse am Thema zeigten, erzielt das Treatment
einen hoheren Erfolg als bei den Teilnehmerinnen. Der traditionelle Erdkundeunterricht an
bayerischen Gymnasien wirkt sich nicht signifikant auf die Einstellungen bzw. das
Verstéandnis fir Fremde aus. Auch ist das Interesse an fremden Landern nicht
ausschlaggebend fiir den Lernerfolg. Wohl aber sehen die Schiiler selbst, die Erkenntnis,
dass andere Lander andere Kulturstandards besitzen und daher anders handeln und anders
urteilen als wesentlich fiir den Lernerfolg. Die Erfassung zentraler Kulturstandards und deren
Auswirkungen stellt so eine Mdglichkeit dar, dass Schiiler die gesellschaftliche Bedingtheit
ihrer eigenen Wertungen bewusst akzeptieren und Fremdheit aushalten kénnen bzw. Fremde

verstehen lernen.

Bei der Behandlung fremder Lander gibt der Erdkundeunterricht seit jeher auch einen
Einblick in fremde Kulturen. Der Erdkundelehrer kann und sollte in diesem Zusammenhang
die Chance und vielleicht auch die Verpflichtung der Vermittlung interkultureller Kompetenz
im Sinne der Forderung der UNESCO nach Modellen interkultureller Erziehung auf allen
Ebenen bis hin zur Hochschule, nutzen bzw. wahrnehmen und die Schiler somit - im
privaten und beruflichen Bereich - auf das Leben in einer globalisierten Welt vorbereiten.
Nicht umsonst wurden in den letzten Jahren vermehrt Trainingsprogramme entwickelt, mit
deren Hilfe Uberregional agierende Unternehmen ihren Mitarbeitern interkulturelle

Kompetenz vermitteln wollen.
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Summary

This essay develops and tries out a concept for students of senior classes, in which they
learn how to achieve understanding for foreign people. My own preliminary inquiries have
shown, that even in senior classes understanding for foreigners, particularly foreigners from
so-called Third World Countries, is very low and strange plot samples are often “condemned”
fast. In the literature this is confirmed.

First, in the preliminary theoretical examinations a survey of existing concepts for
understanding foreigners has been presented. Particularly in the concepts of global and
intercultural learning this aspect plays a generous loom. The didactic of geography deals
with this question for a long time as well in which the main emphases here lie, also under
consideration of development psychological knowledge primarily on concepts for pupils of
the lower and intermediate grades just like for the primary school. The perspective change
plays a central role within all these concepts. Since pupils can not take the point of view of
others into their own considerations until their phase of adolescence they can only in this
phase perform the perspective change. Therefore “model-lessons” especially for advanced
level were developed, which contain aspects of already existing attempts, primarily value-
orientation, as well as supplementary concepts from other sciences primarily from
psychology. The focus here is on the step model of intercultural learning by WINTER and
"central cultural standards" by THOMAS. The pupils must become conscious that human
behavior depends on cultural factors. Each cultural group creates their own adequate system
of rules according to their specific environment which in turn determines the perception,
thinking, judging and behaviour. Do the system of rules of different human beings differ too
much, it can cause very easily misunderstanding and conflicts.

According to WINTER intercultural learning takes place in several steps. The ability to
coordinate culture divergent plot schemes is only possible, if first regional studies and

second, the cultural-unknown orientation system was acquired.

These lessons divide into two parts: in the first part, the pupils, under consideration of the
critical psychology and a optimal incongruency between current information and already
existing schemes were inducted into the theory of cultural standards with many practical
examples. In the second part, illustrated by Africa, the acquired skills were implemented and
practised. These lessons were evaluated by means of questionnaires at three various times
at eight different schools in Bavaria. The results were compared to those of a control group.
Also intensive conversations with pupils and teachers were held after the lessons to the
interpretation of the results.
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While at the beginning of the essay the understanding for foreigners was the same in the
control and in the treatment group, the results after the lessons showed a substantial
change in attitude in the treatment group according to increased understanding for
foreigners and their behaviour pattern.

The results show a substantial change in attitude in the treatment group according to
increased understanding for foreigners and their behaviour. With the male participants who
showed less understanding and less interest in the topic at the beginning, the treatment
achieves a higher success than with the female participants. The traditional geography
lessons at Bavarian high schools doesn't affect the attitudes or the understanding
significantly. Besides, the general interest in foreign countries is not decisive for the studying
success. However, the pupils consider the knowledge as essential for the studying success
that other countries have other culture standards and therefore act and judge differently.
Recording central cultural standards and their consequences represents the possibility, that
pupils accept consciously the social causality of their own judging and endure foreignness or
rather learn to understand foreigners.

At the treatment of foreign countries geography lessons always give an insight into foreign
cultures. The geography teacher can and should take the chance and even maybe the
obligation of imparting intercultural competence, also according to the demand of UNESCO
for models of intercultural education at all levels up to the university, the geography and
thus prepare the pupils for, in private as well as in professional life, a existence in a
globalised world. Not for nothing in the last years more and more training methods have
been developed in order to give employees of worldwide operating companies intercultural

competence.
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V. Anhang

1. Materialien zur Unterrichtsreihe

(M1-M8 zusammengefasst und Ubersetzt aus: Axtell, 1998)
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M1: Korperliche Nahe

Wihrend in vielen Lindern das Hiandchenhalten als Zeichen von Liebe (unter
Minnern als Zeichen von Homosexualitit) gewertet wird, gilt es in anderen
Lindern als Zeichen groBer Freundschaft und Respekt. Der Mittlere Osten bzw.
der arabische Raum ist nicht die einzige Region, wo es ganz normal ist, wenn
Minner Arm in Arm oder hindchenhaltend spazieren gehen. Korea, Griechenland
oder auch Italien zdhlen auch zu den sogenannten ,,touch-oriented countries*

(AXTELL, 1998, S. 40).

In engem Zusammenhang hiermit steht die personliche Nihe oder Distanz, die der
einzelne zu seinem Gegeniiber einhalt. Auch hier gibt es grof3e kulturelle
Unterschiede. Wihrend in Deutschland oder den USA der Abstand zwischen zwei
Personen bei einem normalen Gesprich etwa eine Armlange betrigt, ist die Distanz
in Landern Asiens, vor allem aber in Japan viel groB3er, in Landern Lateinamerikas
viel kleiner. AXTELL (S. 42) spricht hier vom ,,conversational tango®. ,,/ That’s the
»dance® done by an American or European freshly arrived in Latin America who is
confronted by this sudden and startling custom of closeness. The first reaction of
the visitor is to step backward. But the Latin will follow. So, the visitor steps back
again. The Latin follows. And so it goes, in a pootly choreographed tango. ... The
dance stops only when the American is backed into a corner.”
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M2: O0.K.- Geste

Eine der bekanntesten Gesten, vor allem in den USA ist das ,,O.K.-Zeichen®. Dabei wird, wie
folgt, verfahren: Daumen und Zeigefinger bilden einen Kreis, wiahrend die drei iibrigen Finger
nach oben abgespreizt werden.

Doch auch diese Geste meint nicht tiberall auf der Welt, dass etwas in Ordnung ist oder fiir gut
befunden wird.

In Frankreich benutzt man diese Geste fur ,,Null“ oder ,wertlos* und in Japan kann sie
,»Kleingeld* bedeuten, weil die Finger die Form einer Geldmiinze bilden. In Brasilien, Russland
und teilweise auch in Deutschland ist diese Handbewegung das Zeichen fiir eine sehr private
Korperoftnung. In diesen Lindern bedeutet die amerikanische ,,O.K.“- Geste also alles andere
als ,,Alles in Ordnung®.

AXTELL (1998, S. 43f) zeigt in einigen Beispiele, zu welchen Situationen derart unterschiedliche
Interpretationen fithren kénnen:

- ] once took a hotel room in France and when the concierge asked “Is your room
satisfactory?* I replied with the “O.K.” sign. With a shrug of irritation, the concierge said,
“If you don "t like it, we 1l just have to find you another room.”

- ”Imagine a Western businessperson who has negotiated a contract with Japanese and, at
the conclusion, casually makes the “O.K.” sign and says: “Fine. Let’s sign the contract.”
The Japanese might say to himself, “Oh! He’s giving me the sign for money. Is he saying
he wants some money to sign? Is he asking for a bribe?”

- “In the 1950s, then-Vice President Richard Nixon made a goodwill tour of Latin
America. At that time, there was already widespread hostility toward the United States
and Nixon unwittingly added fuel to the fires of resentment with a single, unthinking act.
At one of his early stops, Nixon stepped off his airplane and flashed the “A-O.K.” sign to
the waiting crowd. They responded by booing. In addition, newspapers the next day
published large photographs of Nixon and his gesture. Why was it headline news?
Because in their culture, what Nixon had signalled, was the gesture equivalent for “You
asshole!””
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M3: , V" Fiir Sieg:

Die Form eines V mit Zeige- und Mittelfinger wird fast tiberall auf der Welt als Zeichen
fir ,,Sieg® oder ,,Frieden® verstanden.

In Deutschland kénnte man diese Geste auch benutzen, um die Zahl zwei zu zeigen.

Vorsicht ist jedoch geboten, wenn diese Geste in England oder Australien gebraucht

wird. Dort ist diese Handbewegung, wenn sie mit der Handfliche nach innen ausgefiihrt

(13

wird, gleichbedeutend mit ,,LLeck mich am A....*.
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M4: Horner

Sehr viele unterschiedliche Bedeutungen kann diese Geste haben:

- Fur texanische Football- Fans ist diese Geste das Zeichen fir ihre Universitatsfootballmannschaft

,» Texas Longhorns “

- Fur viele Italiener bedeutet diese Geste etwas vollig anderes, namlich ,,Du wurdest betrogen® /
»Deinem Gatten ist nicht zu trauen®. Es gibt verschiedene Theorien dartiber, warum und wie
diese Geste mit dem Vorwurf des Ehebetrugs in Verbindung gebracht wurde. Eine davon besagt,

dass sie Impotenz und Dummbheit verspottet.

- In Italien, Brasilien und 1 enezuela signalisiert das Formen von ,,Hornern mit den Fingern ,,Viel

Gluck®. Man kann dort Glicksbringer fir Ketten und Zauberarmbinder in dieser Form kaufen.

- Wenn Zeige- und kleiner Finger in dieser Geste auf jemanden gerichtet werden, kann so

entweder der ,,bose Blick™ oder ein ,,Fluch® auf die anvisierte Person tibertragen werden.
- Hinduistische Tédnzer verwenden diese Geste, um Rinder zu symbolisieren.
- Eine vollig andere Bedeutung wird dieser Geste innerhalb amerikanischer Grofstadt- Gangs

zugeschrieben. Die Mitglieder benutzen sie als Erkennungszeichen, das in diesem Fall die

»Horner des Teufels® symbolisiert.
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M5: Kopfschiitteln

In Bulgarien, Teilen Griechenlands, dem ehem. Jugostawien, der Tiirkei, dem Iran und Bangladesch wird
das Kopfschiitteln und Kopfnicken genau umgekehrt interpretiert, als bei uns. Vor allem iltere

Menschen fassen dort ein Nicken des Kopfes als ,,Nein®, daftir aber Kopfschiitteln als ,,Ja* auf.

In Griechenland existiert eine weitere Abwandlung. Ein abruptes Zurtickwerfen des Kopfes,
verbunden mit dem Hochziehen der Augenbrauen, bedeutet ,,Nein®. Um ,,Ja“ anzuzeigen, muss
man mehrere Male das Kinn senken. In Griechenland bedeutet es ,,Nein®, wenn man den ganzen

Kopf abwechselnd nach rechts und links kippen lasst.

In Sandi- Arabien, Bulgarien und einigen anderen Teilen des Mittleren Ostens wird das Zurtickwerfen

des Kopfes, um ,,Nein“ zu signalisieren, noch mit einem Schnalzen der Zunge verbunden.
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M6: Heranwinken

Ein Nordamerikaner wird des Ofteren eine andere Personen herbeirufen, indem er
zunichst winkt, um auf sich aufmerksam zu machen und dann die Hand umdreht, um
damit eine Schaufelbewegung zu machen.

Eine andere ,,Herbeirutbewegung®, die ein Amerikaner gebrauchen konnte, ist die, bei der
ein Zeigefinger so hochgehalten wird, dass die Handfliche auf das eigene Gesicht zeigt

und dann damit eine Schraubbewegung ausgefihrt wird.

Beide Gesten konnten in anderen Teilen der Welt missverstanden werden.

In Teilen Europas oder auch in Agypten wird, um jemanden ,,Komm her* zu
signalisieren, der Arm so ausgestreckt, dass sie Handfliche nach unten zeigt und dann mit
den Fingern eine Kratzbewegung ausgefithrt. In Deutschland kénnte man das als

,, Winken® zum Abschied verstehen. Die Yorubas in Nigeria winken ihren Kindern auf
diese Art und Weise, wenn sie wollen, dass diese den Raum verlassen.

Die Schraubbewegung des Zeigefingers wird in Australien und Indonesien nur verwendet,

um Tiere heranzulocken, niemals um Menschen herbeizurufen.
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M7: Daumen nach oben

In vielen Kulturen bedeutet diese Geste ,,alles bestens®, ,,sehr gut* oder ist einfach ein Zeichen

35

fir Zustimmung und Unterstitzung.

In einigen Regionen kann diese Geste jedoch eine komplett andere Bedeutung haben. In Nigeria
und Australien beispielsweise gilt diese Handbewegung als unanstindig und sollte daher

vermieden werden.

In Deutschland und in Japan benutzt man den Daumen auch beim Zihlen. Wihrend er in

Deutschland allerdings die Zahl ,,eins® signalisiert, meint man in Japan mit dem Daumen die

Zahl |, finf.
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M8: Interkulturelles Missverstandnis (Deutschland — Finnland)

Quelle: MULLER-JACQUIER, Bernd, THIJE, Jan D. ten (2000): Interkulturelle
Kommunikation: interkulturelles Training und Mediation. In: Becker-Mrotzek, Michael, Briinner,
Gisela und Hermann Colfen (Hrsg.), Linguistische Berufe, forum angewandte Linguistik, Bd. 37,
Frankfurt am Main, Betlin, Bern.

Ausgangssituation:

Ein deutscher und ein finnischer Geschiftspartner fiihren ein Verhandlungsgesprich. Die
Verhandlungssprache ist deutsch, welche der Finne sehr gut beherrscht. Im Gesprich ist
irritierend, dass der Deutsche das Gesprich dominiert, wihrend sich der Finne seine
Vorstellungen quasi aus den Nase ziehen lasst. Erst gegen Ende des Gesprichs, als es fir den
Deutschen schon abgeschlossen war, stellt der Finne plotzlich eine Reihe von Zusatzfragen.

Beide bleiben mit einigen Irritationen zurtck.

Erklirungen / Interpretationsmoglichkeiten:

- Der Finne macht analog zu seinen Muttersprachenkonventionen méglicherweise auch im
Deutschen lingere Pausen zwischen seinen AuBerungen. Diese Pausen kénnte der
Deutsche als Signal werten, dass der Finne zu Ende gesprochen hat. Darauthin
Gbernimmt er — hoflicherweise — selbst den ,,turn®, wodurch er den Finnen systematisch
unterbricht.

- Der Deutsche zeigt das Ende seiner Redebeitrige mit ,,turn"—Ubergabesignalen an,
ergreift jedoch moglicherweise deshalb aufs Neue das Wort, weil der Finne aufgrund
seiner sprachlichen Konventionen beztiglich der Linge von Pausen zwischen
Redebeitrigen nicht sofort antwortet. Der Deutsche meint also, der Finne iibernehme
den ,,turn® nicht.

- Als Fremdsprachensprecher hat der Finne am Ende einzelner AuBlerungen die Intonation
so absinken lassen, wie er dies im Finnischen gewohnt ist. Dies fuhrt moglicherweise
dazu, dass der deutsch Partner meint, der Finne hitte zu Ende gesprochen, so dass er das

Rederecht ubernimmt.
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- Der Finne konnte aus deutscher Sicht zu wenige nonverbale Horersignale gegeben haben
mit dem Resultat, dass der deutsche Partner meint, dieser hitte ihn nicht richtig
verstanden oder sei nicht einverstanden. Daher wiederholt er umgehend und

eindringlicher das, was er gerade gesagt hat.

Genauere Analysen haben ergeben, dass der Finne die Intonation am Ende einzelner
AuBerungen in Anlehnung an seine Muttersprache stindig absenkt, und seine — aus deutscher
Sicht: langen — Zwischenpausen (turninterne Pausen) fithren auf deutscher Seite regelmaf3ig zum
Eindruck, er habe zu Ende gesprochen. Das Resultat: Der Deutsche ergreift das Wort und
unterbricht damit systematisch den Finnen.

Dadurch, dass der Finne dem Deutschen nicht gentigend Hérersignale gab (z.B. durch
Blickkontakt, bestitigendes ,,hm hm®) und vor allem zu lange bei der ,,turn“—Ubergabe wartete,
gewann der deutsche Gesprichsteilnehmer den Eindruck, der Partner verstinde ihn nicht oder
sei sachlich nicht einverstanden. Konsequenz: Der Deutsche paraphrasiert systematisch seine
Vorschlage, manchmal eindringlicher, manchmal lauter, und treibt damit unbewusst den Finnen

noch mehr in die Defensive.
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M9: Das Rock-Konzert

Judy, 15 Jahre, Schiilerin aus den USA, verbringt gerade einen Monat im Rahmen eines
internationalen Austauschprogramms in Mexiko. Sie lebt in einer mexikanischen Familie, die der
Mittelklasse angehort, hat sich mit der 14 jahrigen Tochter Rosa angefreundet und hat iiber sie
einige Freundinnen kennen gelernt. Judy findet das Leben in Mexiko wegen all der ungewohnten
Lebenssituationen sehr interessant, fiihlt sich aber dadurch, dass ihr Aktionsradius im Vergleich
zu ithrem Leben zu Hause, eingeschrinkt, ist auch etwas frustriert.

Immer, wenn sie Rosa und ihren Freundinnen einen Vorschlag macht, der etwas ungewchnlich
oder leicht verwegen ist, ist das den anderen unangenehm, und sie weigern sich, dariiber zu
diskutieren.

Judy war sehr erfreut zu erfahren, dass eine bekannte amerikanische Rock-Gruppe in die Stadt
kommen sollte und schlug den anderen vor, zusammen auf dieses Konzert zu gehen. Obwohl sie
meinten, dass sie gerne hingehen wiirden, schauten sie sehr bedriickt und sagten, dass sie denken,
dass sie dafiir nie die Erlaubnis bekommen wiirden. Judy schlug darauthin vor, dass sie einfach
vorgeben sollten, dass sie sich bei jemand anderem treffen; stattdessen wiirden sie dann aber
heimlich auf das Konzert gehen.

Die Gruppe war sehr emp6rt von dieser Idee! Judy war verdrgert und dachte, wie spieBig die

anderen doch seien.

Was ist der Grund dafiir, dass die mexikanischen Mddchen Judys V orschlag ablebnen?
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. Sie sind sich der Anpassung an soziale Normen viel stirker bewusst als
Judy.

. Sie mogen es nicht, dass thnen Judy (als Fremde) sagen will, was sie tun
sollen.

. Sie wollen nicht wirklich zu diesem Konzert gehen und nehmen das nur
als Entschuldigung, weil sie Judy nicht beleidigen wollen.

. Sie haben etwas Angst davor, auf ein Konzert zu gehen, weil sie nicht

wissen, was auf sie zukommt, wollen ihre Befiirchtung aber nicht zeigen.
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Antworten:

1.

Dies ist die wahrscheinlichste Erklirung! In lateinamerikanischen Kulturen ist
die Sozialisation der Kinder (vor allem der Méddchen) strikt geregelt, und Kinder
lernen sehr frith den Wert und die Notwendigkeit dieser Anpassung an die
gesellschaftlichen Regeln. Verhalten, das in individuelleren Gesellschaften (weniger
angepassten Gesellschaften) nur als abenteuetrlich angesehen wird, ruft in
angepassten Gesellschaften die Befiirchtung hervor, dass das sehr eng gestrickte
soziale Netz zerstort werden kénne. Deshalb ist unkonformes Verhalten oder gar
Rebellion unter den Jugendlichen in solchen Gesellschaften eher selten. Die
mexikanischen Midchen sind sich der Notwendigkeit, an die sozialen Regeln und
dem erwarteten Verhalten festzuhalten, viel mehr bewusst als Judy. Aullerdem
haben sie Angst vor Konsequenzen und sie schimen sich, wenn sie sich nicht so
verhalten, wie es von ihnen erwartet wird. Besucher sollten sich des sozialen
Drucks der Anpassung in diesen Kulturen bewusst sein und sollten Angehdrige
dieser Kulturen nicht in Situationen bringen, in denen sie mehr oder weniger

gezwungen werden, gegen ihre sozialen Normen zu verstoQ3en.

Fir diese Erkliarung gibt es kaum Beweise. Es scheint, als ob die Gruppe Judy
akzeptiert, und obwohl sie ihren Vorschlag nicht annehmen wollen, weisen sie sie
nicht zurtck.

Es gibt eine bessere Erklirung!

Das erscheint sehr unwahrscheinlich. Die Madchen sind wahrscheinlich genauso
begeistert von Rockmusik wie Judy, sonst wiirden sie sich kaum eine
Entschuldigung einfallen lassen.

Es gibt eine bessere Erklirung!

Die Midchen haben weniger Angst vor der
Ungewissheit, was auf einem Rockkonzert passiert als
vielmehr vor den Konsequenzen, falls die Liige
auffliegen wirde.

Es gibt eine bessere Erklirung!
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M10

Der neue Lehrer im Fach ,,Englisch als zweite

Fremdsprache*

Nach einer 2 Jahre dauernden Reise durch Asien und Europa und

einem Jahr voller Lernen und Vorbereitung in einem

Fortgeschrittenen-Kurs in ,,Englisch als zweite Fremdsprache®,

war Georg ziemlich zuversichtlich. Obwohl er noch keine Erfahrung in einem
richtigen Klassenzimmer sammeln konnte, hatte er doch bereits einem Studenten
aus Malaysia, den er auf seiner Reise getroffen hatte inoffiziell Englisch

beigebracht, hatte die neuesten Methoden, Englisch zu lehren, studiert, freute sich
darauf, eine interkulturelle Note in seinen Unterricht mit einflieBen zu lassen und
war begierig darauf, so viele in die USA reisende, internationale Studenten wie
moglich kennen zu lernen.

Er war aufgeregt (was nicht verwunderlich ist), als thm von einer nahegelegenen
Universitit seine erste Stelle angeboten wurde, mit der thm die Aufgabe tbertragen
wurde, einen besonderen Sommerkurs in ,,Englisch als zweite Fremdsprache® fir
eine Gruppe japanischer Gaststudenten abzuhalten. Er bereitete sich eifrig auf die
ihm bevorstehende Lehrtatigkeit vor. Die Gruppe von Gaststudenten kam an.
Georg hatte sich schon vorher Gedanken dartiber gemacht, dass sich die Gruppe
wohl fir ,,business english® interessieren wird, da die Bedeutung des Englischen fur
berufliche Zwecke immer offensichtlicher geworden ist.

Vom ersten Tag an machte Georg deutlich, dass er sich innerhalb des
Klassenzimmers nur in Englisch mit seinen Studenten unterhalten werde, obwohl
er wahrend seiner friheren Reisen auch ein paar Brocken Japanisch aufgeschnappt
hatte. Er versuchte so freundlich wie moglich zu sein und mit seinen Studenten in
stindigem gegenseitigen Austausch zu stehen. Es verdutzte ihn, dass seine
Studenten immer dann, wenn er eine Frage an die Klasse richtet, automatisch in ihr

Buch schauten und keine Antwort auf seine Fragen gaben. Das ging ihm mit jedem
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Schiiler so, alle verharrten in verschimtem Schweigen. Aber nicht nur die
Studenten schwiegen, auch Georg kam in Verlegenheit. Er wusste nicht, was in
dieser Situation zu tun war. Er beschloss, sich neben einen seiner Studenten zu
setzen, um sich besser unterhalten zu kénnen. Zu seiner Bestiirzung bemerkte er,
dass die Studenten ab diesem Zeitpunkt anfingen, sich weiter nach hinten zu
setzen. Die Situation eskalierte, als Georg dazu iiberging, einen Studenten direkt
anzusprechen und zu bitten, die Ergebnisse der letzten Stunde zusammenzufassen.
Leider lief3 er dabei aul3er acht, dass der Aufgerufene am Vortag fehlte. Daraufhin
verharrten sie in ihrem verlegenen Schweigen.

Georg hatte genug und befahl seinen Studenten, ihn direkt anzuschauen und ihm
zu sagen, ob sie ihn verstanden. Nach dieser Konfrontation kamen die meisten

nicht mehr zum Kurs.

Welche Tipps kannst du Georg geben, die ibm helfen, besser zu verstehen, was da vorgeht?
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. Japaner schitzen und respektieren altere Personen. Der Altersunterschied

zwischen Georg und seinen Schiilern war einfach nicht grof3 genug.

. Um den japanischen Gepflogenheiten zufolge vollen Respekt zu erhalten,
ist es erforderlich, Personen auf japanisch zu begriilien. Da Georg

betonte, nur Englisch zu benutzen, erhielt er nie den Respekt seiner

Schuler.

Georgs Erziehungsstil stand in direktem Kontrast zu der Art und Weise,

in der japanische Studenten sonst unterrichtet werden.

Georg hatte deshalb zu kimpfen, weil er als Lehrer noch zu unerfahren
war. Wenn er mehr Vertrauen und Zuversicht sammeln wiirde, wiirde

sich die Situation sicherlich verbessern.
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Antworten:

1. Es ist wahr, dass japanische Studenten iltere Lehrer schitzen und respektieren, aber sie
wirden sowieso dazu tendieren, jeden Lehrer zu achten und zu respektieren. Der Titel sensei,
der Lehrern verlichen wird, ist ein Zeichen dieses Respekts. Georg wurde wahrscheinlich die
Anerkennung zuteil, die japanische Schiiler jedem Lehrer entgegen bringen - was viel mehr ist, als
er von amerikanischen Studenten/Schiilern erwarten konnte.

Bitte wihle eine andere Erkliarung!

2. Es ist richtig, dass einige spezielle Briauche fir das Griflen existieren, die im
zwischenmenschlichen Bereich von Bedeutung sind. Diese Studenten kamen jedoch mit dem
ausdriicklichen Wunsch in die USA, Englisch in amerikanischer Umgebung zu lernen. In der
Geschichte gibt es keinen Hinweis darauf, dass die Art und Weise in der Georg Gebrauch von
der englischen Sprache macht, das Problem ist.

Bitte wihle eine andere Erklirung!

3. Diese Erklirung ist die wahrscheinlichste. In Georgs Klassenzimmer schien es mehrere
Gelegenheiten zu geben, in denen Unterrichts- und Lernstil in Konflikt stehen. Georgs
freundliche und zwanglosen Unterrichtsversuche waren sehr unangenehm fir Studenten, die an
ein formlicheres und stirker reglementiertes Verhaltnis zwischen Schiiler und Lehrer gewohnt
sind. Dariiber hinaus wird ein Lehrer in Japan, wo viel Wert auf Anpassung an die Gruppe gelegt
wird, selten einen einzigen Studenten aus einer Gruppe herausgreifen und aufrufen. Einzeln
aufgerufene Studenten werden sehr verlegen, was die Abneigung ,Georgs Kurs wieder zu
besuchen, erkliren wiirde. Auf der anderen Seite beweist dieser Vorfall, dass sich auch
vielgereiste Leute tiberschitzen, wenn sie zu wissen glauben, wie sie wirkungsvoll enger mit
Angehorigen anderer Kulturen zusammenarbeiten. Georgs Probleme machen deutlich, dass das

nicht immer der Fall ist.

4. Es ist wahr, dass Georg noch ein sehr junger Lehrer war und wahrscheinlich erst versuchte, die
Theorie, die er gelernt hatte, auf die Wirklichkeit zu iibertragen. Jedoch wiirde Georg in diesem
Fall auch scheitern, wenn er die kulturell bedingten Unterschiede im Lern- und Lehrstil nicht

berticksichtigt. Bitte wihle noch einmal!
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M11: Eine Naturkatastrophe?

Frank, ein englischer Ingenieur, arbeitet fir eine internationale Hilfsorganisation.

Er hatte bereits an einem sechsmonatigen Programm in Guatemala teilgenommen, bei
dem MaBnahmen zum Schutz vor Erdbeben erarbeitet wurden. Obwohl er gro3en Erfolg
dabei hatte, einheimische Regierungsvertreter von der Notwendigkeit dieser Programme
zu uberzeugen, war es cher frustrierend fir ihn zu versuchen, Gesundheitsmal3nahmen
und einsturzsichere Gebdude bei der zum groflen Teil lindlichen Bevélkerung
durchzusetzen. Frank war beeindruckt, wie schnell die Leute nach einem Erdbeben alles
wieder aufbauten, aber er konnte sie fur vorsorgende MalBnahmen einfach nicht
gewinnen. Diese Leute waren strenge Katholiken, und so glaubten sie, dass sogenannte
Naturkatastrophen Gottes Wille seien und dass ihr Uberleben einzig und alleine von
Gottes Willen abhinge. Dem sollte sich der Mensch beugen. Frank selbst ist auch Christ
und respektiert den starken Glauben der Leute, aber dieses Verhalten kann er absolut

nicht verstehen, es erscheint ihm als blinder Fanatismus.

Wie konntest Du Frank helfen, diese unterschiedlichen Glanbensrichtungen u verstehen?



147

Die Bevolkerung in Guatemala hat nicht gentigend Schulbildung und Verstand, um

Franks Standpunkt zu verstehen.

Die Bevolkerung wurde so lange politisch und wirtschaftlich unterdriickt, so dass sie

inzwischen ihren Willen, selbststindig zu Handeln verloren haben.

Die Bevolkerung hat ein gewisses Misstrauen gegentiber Fremden und benutzt ihren

Glauben nur als Vorwand daflir, dass sie nicht zusammenatbeiten mussen.

Die Bevolkerung besitzt solch einen starken Glauben, was Frank in dieser Kultur so nicht

erwartet hitte.
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Antworten:

=

Dies ist eine ziemlich vereinfachte Sicht der Dinge. Abgesehen von der Schulausbildung
ist die Bevolkerung sicherlich gebildet genug, Franks Argumente zu verstehen. Trotzdem
merkten sie, dass es Krifte gibt, die die Logik seiner Argumente unbrauchbar machen. Es

gibt eine viel bessere Erklirung. Bitte wihle noch einmal neu!

Auch dies konnte plausibel erscheinen. Aber Frank hat selbst den Willen und die Tatkraft
der Leute gesehen, wie sie alles nach einer Katastrophe wieder aufgebaut haben. Wegen
der geringen staatlichen Hilfe wurde bei fast allem selbst Hand angelegt. Also ist auch

diese Erklirung wenig brauchbar. Bitte wihle noch einmal!

Es gibt hierfiir in der Geschichte kaum einen Beweis. Wenn die Bevélkerung Nutzen von
diesem Programm gesehen hitte, hitte sie es wahrscheinlich bereitwillig angenommen.

Bitte noch einmal wahlen!

Dies ist die beste Antwort. Obwohl Frank und die Bevolkerung Guatemalas an
denselben Gott glauben, haben doch kulturelle und geschichtliche Einflisse
unterschiedliche Interpretationen von Natur und Gottheit entstehen lassen. Die
europdische Kultur wurde besonders von der Wissenschaft beeinflusst, was dazu gefthrt
hat, dass die Menschen in Europa sehr stark an die Technik glauben und daran, dass sie
die Natur dadurch mehr beherrschen kénnen, als dies beispielsweise noch im Mittelalter
der Fall war. Dieser Glaube an die Technologie hat alle Winkel der Gesellschaft
beeinflusst, so dass auch Christen wie Frank, die eigentlich an Gott glauben, eher an das
glauben, was sie selbst machen, als daran, dass es Gottes Handlung war.

Die Bevolkerung Guatemalas jedoch wurde von diesem technischen Einfluss weniger
betroffen und besitzt eine lange, ununterbrochene Geschichte hinsichtlich der Macht
Gottes, bzw. der Gétter, wenn man die Maya-G6tter mit berticksichtigt. Thre Kultur hat
nie irgendwelche Machte (wie zum Beispiel die Technologie) akzeptiert oder zugelassen,
die die Kraft Gottes in Frage gestellt hitte. Deshalb bestimmt immer noch eine sehr

intensive Religiositit ithren Glauben und ihr Handeln.
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M 12: ,Bilder" von Afrika (Oberstufe)
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M 13: ,Bilder" von Afrika (Oberstufe)
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M 14: Bilder von Afrika (8. Jahrgangsstufe)

aus: Schmidt-Wulffen, W.D. (1999 a)
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M 15 Bild einer afrikanischen GrofB3stadt
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M 16: Darstellungen von Schiilern aus Ghana

aus: Schmidt-Wulffen, W.D. (1999 b)

Unser Leben ist nicht langweilig. Es gibt jede Menge Unterhaltung in den
Stdadten, z.B. Video-Kinos, Spielzentren, Parks, Clubs, viel Musik und an jedem
Wochenende Discos. Es mag vielleicht nicht immer das Allermodernste sein,
aber wir haben unseren Spafy!

Asassie

Ich bin enttduscht und empért dartiber, wie ihr unser Land seht. Wo
habt iht das nur her? Wir sind nicht arm, sondern ein reiches Land. Wir
gehoren zu den groB3ten Kakaoexporteuren der Welt, haben drei der
reichsten Goldminen bei Obuasi, wo Zehntausende viel Geld verdienen,
exportieren Diamanten, Mangan und Bauxit. Der Akosombo-Staudamm
versorgt uns und unsere Nachbarn mit Strom. So verdienen wir viele
Devisen, die unserer Regierung helfen, Strallen, Krankenhauser, Schulen

und Fabriken aufzubauen.

Mark-Osel
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M 17: Darstellungen von Schiilern aus Ghana

Ich bin Schiiler der Opoku-Ware-School in Kumasi. Ich weifs
nicht, woher ihr solche falschen Informationen habt. IThr werdet
in ganz Ghana keinen einzigen Ort finden, an dem es so
aussieht, wie auf eurer Zeichnung. Wir sind gutsituierte Leute
in Ghana, viele sind sogar reich. Wir leben in festen Hausern

und nicht in Hiitten und auch nicht unter wilden Tieren.

Peter-Amoako

Bei uns gibt es keinen Hunger. Wie konnten wir es sonst zulassen, dass
Hunderttausende von Biirgerkriegsfliichtlinge aus Liberia und Sierra Leone

bei uns aufgenommen wiirden?

George

GroRe Armut gibt es bei uns nicht. Wir haben die gleichen Annehmlichkeiten wie ihr
auch: Elektrizitat, Kuhlschranke, Fernseher, ja sogar Computer und
Zugangsmaoglichkeiten zum Internet. Autos gibt es in Accra und Kumasi so viele, dass es
standig Staus gibt. Viele Familien haben sogar Stereoanlagen oder einen Fernseher. Wir
konnen CNN und viele andere Programme gucken.

Charles-Boa
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M 18: Auszug aus einem alten Schulbuch von 1930

(Steinruck, 1930, S. 237)
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M 19: Ausziige aus neueren Schulbiichern

,,Das Familienoberhaupt der Haussa ,,regiert” die ganze Grof3familie und

bewohnt daher fast schon ein richtiges Haus*

(Blickpunkt Welt 2, 1980, S. 101)

,Infolge der primitiven Feldbewirtschaftung mit holzernen Hakenpflug

und Grabstock sind die Ernteertrige niedrig*

(Welt und Umwelt 7/8, 1978, S. 71)



157

M 20: Darstellungen in Karikaturen

.Zur Henkersmahlzeit méchte er gern den
Direktor verspeisen.”
.Bild am Sonntag“
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M 21: Karikatur (Postkarte)

Schade um das neue Faxgeriit
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M 22: Kinderlied aus der Kolonialzeit
aus: Konnecker, M.L. (1975) (Hrsg.): Kinderschaukel 2, S. 56

LAls unsere Kolonien vor Jahren

noch unentdeckt und schutzlos waren,
schuf dort dem VolK an jedem Tage
die Langeweile grofie Plage,

denn von Natur ist wohl nichts triger
als so ein faultierhafter Neger ...

Seit aber in den Kolonien

das Volk zur Arbeit wir erziehen

und ihim gesunde Arbeit geben,

herrscht dort ein reges munteres Leben.

Es ist ja nicht mehr wie vor Jahren,
als ohne Kolonie wir waren!

Da Kostete ein Heidengeld,

was man jetzt halb geschenkt erhilt,
weil heut so vieles wir beziehen

aus unseren schonen Kolonien. “
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M 23: Berichterstattung liber Deutschland

Patrick, 28 Jahre, hat in Miinchen Maschinenbau studiert. Inzwischen hat er sein Studium sehr
erfolgreich abgeschlossen. Zu Beginn des Studiums hat er immer davon gesprochen, nach dem
Abschluss wieder nach Hause zu gehen und sich in seinem LLand einen Job zu suchen. Sein
Studium hat er mit einem Stipendium finanziert, das gerade so ausreichte, das Zimmer zu
bezahlen, die Biicher zu kaufen und den Bedarf des tiglichen Lebens zu decken. Patrick hatte
ofters Heimweh und sich in Minchen nie richtig eingelebt.

Umso tiberraschter sind seine Bekannten jetzt, als sie erfahren, dass er zwar einen Job in seiner
Heimat angeboten bekommen hat, er aber auf keinen Fall zuriick mochte. Das Unverstindnis ist
teilweise so grof3, dass man ihm vorwirft, er wiirde hier anderen einen Arbeitsplatz wegnehmen

und seine Familie zu Hause im Stich lassen.

Versuchen Sie, diese Anschuldigungen moglichst tiberzeugend zu widerlegen. Diskutieren Sie

dazu den beiliegenden Text !
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Bericht tiber Deutschland
gekiirzt nach: MULLER / SCHELLER (1993)

AfrikanerInnen, die nach Deutschland reisen, um dort zu studieren oder zu arbeiten,
stehen unter einem grof3en Erfolgsdruck von Seiten ihrer Familien. Es wird erwartet, dass
derjenige, der im Ausland war, mit viel Geld und tppigen Geschenken zurtickkehrt. Dies
ist zum einen dadurch bedingt, dass den Afrikanern ein verklirtes Bild von Europa in der
Schule und durch die Kirche vermittelt wird. Zum anderen ist die Erwartungshaltung
bedingt durch die wirtschaftlichen Schwierigkeiten im eigenen Lande. Im eigenen Land ist
es oft sehr schwierig, einen guten Job zu ergattern, und von einem Job alleine kann man

oft nicht leben.

,,Die Tradition verlangt, bei der Heimreise oder Riickkehr Geschenke fiir alle
Familienangehorigen, Dorfbewohner und Freunde mitzubringen. Bei der Grof3e
afrikanischer Familien und den Anspriichen an den Wert der Geschenke ist diese
Anforderung manchmal schwer zu erfillen. Das hat zur bitteren Folge, dass sich nur die
in die Heimat zurtickwagen, die gentigend gespart haben, um all diese Verpflichtungen zu
erfillen und etwa ein oder zwei Autos, Kithlschrinke, Stereoanlagen und andere
Konsumgtiter mitzubringen.

Die Geringschitzung und Verachtung der Angehérigen einem mittellosen Rickkehrer
gegentiber ist oft erbarmungslos: Er hat es in Europa zu nichts gebracht.

Sie sprechen aus Uberzeugung, denn wer zu Hause bleibt, hat im Grunde keine grofB3e
Chance, wohlhabend zu werden. Wer aber die Chance erhielt, nach Europa zu gehen, und
von dort nicht einmal etwas mitbringen kann, dem gegentiber muss man misstrauisch
sein. ,,In den Képfen der Leute zuhause ist das ein Kontinent, wo das Geld f6rmlich auf
der Stra3e liegt und jeder nur zu nehmen braucht.

,,Wenn wir nach Hause zurtiickkehren, miissen wir alles zuriickzahlen, was wir mal von
den Verwandten bekommen haben. Das ist auch ein Grund, warum viele nicht nach

Hause gehen®.
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M 24: GroB3familie
gekiirzt nach: MULLER / SCHELLER (1993)

Die GroBfamilie bestimmt das Leben aller Mitglieder, sie hat Vorrang vor den Individuen. In den
Bantu-Sprachen gibt es z.B. kein sprachliches Aquivalent fiir den Begriff ,,Familie*: alle sind
Vater / Mutter, Bruder / Schwester, Sohn / Tochter (dabei wird auch nicht zwischen den

€ —

Geschlechtern unterschieden). Der analoge Begriff fiir Familie ist ,,Subu das Haus oder der

Hof.

Die grofite Autoritit in der Grof3familie haben die Alten, je nach Vererbungslinie die Minner
oder die Frauen.

Der Mann / Vater ist der Reprisentant / die Hauptperson bei der Vertretung der Familie nach
aullen, die Mutter / Frau ist die Hauptperson zu Hause. Der Vater spricht nicht direkt mit den
Kindern, sondern beauftragt andere. Auch die Kinder beauftragen Briider, Tanten, Onkel oder
Mutter, fiir sie mit dem Vater zu sprechen.

Kinder sind wichtig fiir die GroB3familie. Sie sind die natiirliche Altersversorgung. Kinderlosigkeit
kann zum Scheidungsgrund werden, oder der Mann nimmt sich einfach eine zweite Frau.

Zu den leiblichen Geschwistern kommen oft noch viele ,,Bruder und ,,Schwestern‘ aus der
weiteren Verwandtschaft, die fir einige Jahre in der Familie leben. Es ist nimlich durchaus
tblich, dass man sich die Sorge um die Kinder im Rahmen der Grof3familie teilt. So leben viele
Schulkinder, die aus entlegenen Dorfern stammen, bei Verwandten in der Stadt.

Jemand, der viel Geld hat, muss alle irmeren Verwandten unterhalten.

Die Sorge der Grofifamilie gilt auch den Alten. Sie leben in den Familien bis zu ihrem Tod und
genieBen groB3en Respekt.

Angesichts der herausragenden Bedeutung des Familien- und Gemeinschaftssinnes ist es nicht
verwunderlich, dass allein und einsam gelassen zu werden, fiir jeden das schwerste Schicksal

darstellt, das jemanden treffen kénnte. ,,Ein Mensch sitzt doch nur allein, um Ubles zu planen®.
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2. Fragebogen

[Zeitpunkt t; / t, Items in verdnderter Reihenfolge]
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KENNWORT:
(bitte merkenlll)

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

dieser Fragebogen dient dazu, den zukiinftigen Unterricht im Fach Erdkunde zu
verbessern. Vor allem hinsichtlich dessen, was man spater auch im (Berufs-)
Leben braucht. Dazu sind wir auf Thre Hilfe angewiesen. Wir haben hier einige
hdufig gehorte Behauptungen zusammengestellt, iiber die man unterschiedlicher
Meinung sein kann. Lesen Sie bitte die einzelnen Aussagen gut durch und kreuzen
Sie dann jeweils nur eine Antwort an.

Dieser Fragebogen wird véllig anonym behandelt. Er wird auch nicht an Lehrer
weitergeleitet. Sie kannen und sollen daher bitte Ihre Einstellung ganz ehrlich
wiedergeben. Bitte denken Sie daran, dass nur ehrliche Antworten weiterhelfen
konnen!

1. Ausldndern kann man in jeder Hinsicht vertrauen wie Deutschen.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

2. Fremde Vélker haben manche wertvolle Eigenschaften, die den Deutschen
weitgehend fehlen.

1 2 3 4 5
0 0 0 0 0
trifft trifft teils... triftt trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

3. Die deutsche Politik sollte ausldndische Interessen starker beriicksichtigen.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft

vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu
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4. Wenn ein Produkt von einer deutschen und von einer ausldndischen Firma zum
selben Preis angeboten wird, so sollten wir in jedem Fall das deutsche kaufen.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

5. Die Afrikaner haben einfach etwas Fremdes und Eigentiimliches an sich und
passen daher nicht so recht zu uns.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

6. Es wdre gewiss von Vorteil, wenn immer mehr auslandische Jugendliche nach
Deutschland kdmen, um an unseren Bildungsstdtten zu lernen.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

7. Es wdre gut, wenn ein Schiiler- oder Studentenaustausch auch einmal mit
Gruppen aus Afrika stattfinden wiirde, weil wir bei diesen Begeghungen mehr
lernen kénnen als bei Begegnungen mit Europdern oder Amerikanern.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

8. Man sollte nicht immer die Verstdndigungsbereitschaft der Afrikaner
anzweifeln; sie haben genauso viel Interesse an Frieden wie wir.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

9. Die Deutschen zeigen weniger Bescheidenheit und Selbstkritik als andere
Volker.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft

vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu
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10. Ldander wie Uganda oder Tansania konnen niemals die Hohe der deutschen
Kultur erreichen, und zwar vor allem wegen der angeborenen Trdgheit und
Riickstdndigkeit der Afrikaner.

1 2 3 4 5
0 0 0 0 0
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

11. Afrikaner sind anspruchsloser und eher bereit ihr eigenes Handeln kritisch
zu liberdenken.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

12. Wir kénnen von Afrikanern viel lernen. Zum Beispiel:

a. Wie man Krisen meistert.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

b. Wie man verantwortungsvoll mit der Natur umgeht.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

c. Wie man harmonisch in der Gemeinschaft lebt.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

d. Wie man die Computertechnik weiterentwickelt.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

e. Wie man fraditionelle Formen der Natur- Medizin erfolgreich einsetzt.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft

vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu
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f. Wie man Markte fiir Industrieprodukte schafft.

1 2 3 4 5
0 0 0 0 0
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

g. Wie man eine funktionierende Altersvorsorge aufbaut.

1 2 3 4 5
0 0 0 0 0
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

13. Die Welt sollte sich mehr an der Tiichtigkeit und Strebsamkeit der
Deutschen orientieren.

1 2 3 4 5
0 0 0 0 0
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

14. Wenn deutsche Ansichten und Wertvorstellungen von allen Afrikanern
ibernommen wiirden, gdbe es in Afrika keine Kriege mehr.

1 2 3 4 5
0 0 0 0 0
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

15. Die moralischen Grundsadtze der Deutschen sind hoher als die der Afrikaner.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

16. Die meisten Afrikaner sind selbst schuld, wenn es ihnen schlecht geht, sie
missten nur mehr arbeiten.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

17. Die Afrikaner miissen noch viel von uns lernen. Zum Beispiel:
a. Wie man ordentliche Hauser baut.

1 2 3 4 5
0 O 0 O 0
trifft trifft teils... trifft trifft

vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu
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b. Wie man Verkehrswege besser ausbaut.

1 2 3 4 5
0 0 0 0 0
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

c. Wie man mit fortschrittlicher Medizin Krankheiten besiegen kann.

1 2 3 4 5
0 0 0 0 0
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

d. Wie man ein Feld bestellt, damit es gute Ernte bringt.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

18. Ich verstehe nicht, warum viele Leute in Entwicklungsldndern so viele Kinder
haben.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

19. Die Naturreligionen bremsen den notwendigen Fortschritt in Afrika.

1 2 3 4 5
0 0 0 0 0
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

20. Es gibt auf jeden Fall intelligentere Vaélker und weniger intelligente Vélker!
1

2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

21. Ich habe kein Verstdndnis dafiir, dass in manchen Ldndern Eltern ihre Kinder
in jungen Jahren zur Arbeit zwingen.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft

vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu
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22. Ich habe schon bedauert, dass ich in einem fremden Land zu wenig iiber
deren Kultur wusste.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

23. Ich erwarte von Fremden, dass sie sich in Deutschland so verhalten, wie es

hier ublich ist.
1 2 3 4 5
0 0 0 0 0
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

24. Ich glaube, dass sich Menschen oft deshalb nicht verstehen, weil die
Wahrnehmung unterschiedlich ist.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

Sie haben nun schon iiber die Hdlfte geschafft!

Versuchen Sie bitte bei den folgenden Fragen bzw. Aussagen Thre eigene
Meinung in etwa finf Sdtzen darzulegen. Sie konnen dazu auch die Riickseite
dieses Blattes verwenden. Und denken Sie bitte noch mal dran: es ist wirklich
wichtig, dass Sie ehrlich sind. Ansonsten ist die Miihe fiir beide Seiten
vergeblich!
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25. Welche Probleme hat ein Afrikaner, der zum ersten mal auBerhalb seines
Landes kommt, bei der Ankunft am Miinchner oder Frankfurter Flughafen? Wie
wird er sich verhalten?

26. Welche Probleme hat ein Deutscher, der zum ersten mal nach Afrika kommt,
wenn er in Nairobi (Kenia) am Flughafen landen wird? Wie wird er sich
verhalten?
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27. Vervollstdndigen Sie bitte folgende Sdtze:

a. Der Grund fiir den Hunger in der Welt ist

b. Um das Bevélkerungswachstum in der Welt einzuddmmen sollte

c. Die Verstddterung in Landern der Dritten Welt

26. Nennen Sie 3 Stichworte, die Thnen spontan zu ,Afrika" einfallen:

Hier noch einige personliche Fragen. Auch bei diesen Fragen brauchen Sie
garantiert keine Bedenken zu haben, dass man feststellen kann, wer den Bogen
ausgefiillt hat.

29. weiblich [] mannlich [
30. Nationalitat

31. Ich reise gerne.

1 2 3 4 5
0 0 0 0 0
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

32. Ich war in den letzten drei Jahren in folgenden Ldndern:
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33. Beruf der Eltern:

Arbeiter/in: [J
Angestellte/r ...

71 ...in leitender Position
] ...sonstige/r
Beamter/in ...:

"] ...in hoherem Dienst
] ...sonstige/r

z. Zt. ohne Beschaftigung: [
Hausmann/frau: [
Selbstdndig ...:
J ... mit weniger als 10 Beschaftigten
7 ... mit 10 und mehr Angestellten

34. Ich schaue im Fernsehen gerne Berichte iiber fremde Ldnder an.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

35. Der Erdkundeunterricht bringt mir etwas fiir mein zukiinftiges Leben.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

36. Ich finde, es ist spdter im Berufsleben sehr wichtig, dass man sich in andere
Menschen hineinversetzen kann.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

37. Es ist wichtig, in der Schule andere Vélker und deren Handeln verstehen zu
lernen.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu
GESCHAFFTI

VIELEN DANK FUR IHRE MITHILFE!
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[Zeitpunkt ts]

Kennwort (bitte altes Kennwort!)

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

die Auswertung Ihrer bereits abgegebenen Statements war im Hinblick auf eine
Neugestaltung des Erdkundeunterrichts schon sehr aufschlussreich. Thre Angaben haben uns
einerseits bereits sehr weitergeholfen, andererseits aber auch neue Fragen aufgeworfen.
Deshalb bitten wir Sie erneut, zugunsten eines in Zukunft optimal auf Schiilerbediirfnisse
abgestimmten Erdkundeunterrichts, zu nachfolgenden Fragen Stellung zu nehmen.

Bitte bedenken Sie dabei, dass es keine ,Musterantwort” gibt, sondern, dass Ihre
persdnliche, ehrliche Meinung interessiert.

Bitte lesen Sie die einzelnen Aussagen aufmerksam durch und kreuzen Sie dann jeweils nur
eine Antwort an.

Auch in diesem Fall kdnnen Sie sicher sein, dass alle Angaben anonym bleiben. Vielen Dank
fiir Thre Mitarbeit!

1. Ich kann mich noch sehr gut an den Unterricht im Rahmen des Fragebogens erinnern.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

2. Ich finde, dieser Unterricht hat mir persdnlich viel gebracht.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

3. In Zeiten der Globalisierung kann sich niemand davor verschliefen, sich fiir andere
Nationen und ihre Lebensweise zu interessieren.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

4. Der Umgang mit Menschen unterschiedlicher Herkunft erweitert den persénlichen
Horizont.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft

vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu
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5. Ich habe nach diesem Unterricht auch mal iiber das Gelernte nachgedacht.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

6. Es ist wichtig, in der Schule andere Vélker und deren Handeln verstehen zu lernen.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

7. Fiir das berufliche Fortkommen wird die Arbeit mit internationalen Partnern immer

wichtiger.
1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

8. Im Urlaub will ich entspannen und mich nicht mit der Geschichte des Reiselandes und den
Problemen der Einheimischen belasten.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

9. Ich glaube, es ist wichtig, dass man sich in andere Menschen hineinversetzt.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

10. Ich bewege mich am liebsten innerhalb meines Kulturkreises- da kann man sich ,normal®
verhalten, ohne etwas falsch zu machen.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

11. Ich bin ein spontaner Mensch und méchte in einem fremden Land deswegen nicht iber
Jede Handbewegung nachdenken miissen.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft

vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu
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12. Auf einer Reise sollte man immer versuchen, Einblicke in die fremde Kultur zu gewinnen.

1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu teils wenig zu  gar nicht zu

13. Es ist selbstverstdndlich, dass man sich vor einer Reise iiber das zu besuchende Land

informiert.
1 2 3 4 5
U U U U U
trifft trifft teils... trifft trifft
vollig zu ziemlich zu  teils wenig zu  gar nicht zu

Bemerkungen / Anmerkungen:
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